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RESUME

La problématique sur le climat scolaire permet de renseigner a suffisance que les
résultats scolaires ne sont pas seulement imputables aux caractéristiques individuelles et
familiales des éléves, mais qu’ils sont également influencés par 1’établissement scolaire
fréquenté. La présente étude vise a établir la relation de cause a effet entre la structure
environnementale d’apprentissage et les résultats scolaires obtenus par les éléves des classes de

premicére de I’enseignement général.

A cet effet, la structure environnementale d’apprentissage percue est mesurée a partir de
quatre indicateurs de perception mesurés a 1’aide d’un questionnaire. Les analyses ont été
effectuées sur un échantillon composé de 290 sujets dont 275 éleves des classes de terminal C
et D régulierement inscrits ; 05 enseignants et 10 membres du personnel non enseignant du
lycée de Biyem-Assi. Les résultats des analyses permettent de constater d’une part, qu’il existe
une relation significative entre la gestion de la structure environnementale d’apprentissage et
les résultats scolaires obtenus par les éléves de premiére et, d’autre part, que le climat scolaire
influence bel et bien la réussite scolaire des éléves ; car I’outil d’analyse (khi-carré) nous a
permis d’obtenir les valeurs suivantes : 125,73 ; Hr2= 344,98. Hr3= 209,456 et Hr4= 62,26.

Par conséquent, seul le climat inhérent, plus précisément les climats relationnel et de
collaboration, de sécurité, de justice et de discipline, d’appartenance permet d’expliquer la

relation qui existe entre les variables sur la base du climat scolaire.

Mots-clés : Climat scolaire ; Résultats scolaires ; Structure environnementale ; Apprentissage.



ABSTRACT

The school climate these days speaks volumes as to the fact that academic performance
is not only affected by student’s individual and family characteristics, but significantly so by
the school in question. This survey aims to establish a correlation of cause and effect between
the environmental framework of apprenticeship and academic performance, obtained from

students in the first grade of the francophone general education.

To this effect, the environmental framework of apprenticeship is observed and measured
from four perception indicators measured of a questionnaire. Analysis were performed on a
sample of 290 subjects of which 275 regularly enrolled in the first grade, branches C and D
precisely ; 05 instructors and 10 non-academic staff from the government high school of
Biyem-Assi. The analysis results show in part that there is significant relationship between the
management of the environmental framework of apprenticeship and the academic performance
obtained from the students in the first grade and, on the other hand, that the school climate
surely impacts student’s academic outcomes; the chi-square statistics enabled us to obtain the
following figures: Hr1=125, 75; Hr2= 344, 98; Hr3= 209,456 and Hr4= 62, 26.

Consequently, only the inherent climate, more precisely that of personal relations and
teamwork, security, justice, discipline, and the sense of belonging can explain the relationship
between variables based on the school climate.

Keywords: School climate; Academic performance; Environmental framework;

Apprenticeship.



0. INTRODUCTION GENERALE




L’éducation est une composante majeure dans la vie d’un individu. Au Cameroun,
chaque éleve doit obligatoirement passer prés de dix ans sur les bancs d’école. Dans ce laps de
temps, il aura fréquenté au moins une institution primaire et une institution secondaire. De ce
fait, la communauté éducative est donc en droit de se demander si les éleves fréquentent des
établissements qui leur permettent de développer leur plein potentiel. Autrement dit, pourquoi
dans certains établissements secondaires, les eléves performent-ils mieux que dans d’autres ?

Les établissements ont-ils un réle a jouer dans la réussite des eléves ?

0.1. Contexte et justification de I’étude
0.1.1. Contexte de I’étude

L’Etat camerounais ne ménage aucun effort considérable dans la quéte d’une éducation
de qualité ; cet objectif ne saurait étre atteint sans une bonne planification dans ’utilisation des
ressources humaine, matérielle, financiére et informationnelle. L’apprenant étant au centre de
I’apprentissage, nous assistons a une prolifération d’établissements scolaires pour répondre a la
demande sans cesse croissante des éleves en quéte de savoir. L’Etat dans sa politique éducative

a entrepris la formation des enseignants et leur recrutement a tous les niveaux scolaires.

Dans les sociétés traditionnelles, 1’intégration sociale des individus par le biais de
I’éducation était I’ceuvre exclusive des parents, du village ou du clan. Aujourd’hui, bien que
percue comme un cadre primaire de développement pour les enfants, la cellule familiale semble
étre restrictive eu €gard a 1’évolution du monde et de ses exigences. En plus de 1’éducation
familiale, celle dite formelle est en priorité faisant de 1’école, une structure environnementale
ou une institution incontournable dans la vie de tout enfant. Selon Berthelot (1985), dans une
société ou les dipldomes sont censés étre la fenétre ouverte a I’emploi et a la réussite
socioéconomique, nul n’échappe au piege scolaire. Dans ces conditions, I’école par I’éducation
qu’elle dispense, permet aux individus d’accomplir un certain nombre de taches tant sur le plan
physique, moral que cognitif. C’est I’ensemble des productions souvent réalisées que 1’on
désigne sur le vocable performance. Cette notion renvoie aux résultats obtenus lors des épreuves
auxquelles sont soumis les apprenants. Il s’agit donc de la mise en ceuvre d’une aptitude et le
résultat de cette action permet de déduire les possibilités d’un sujet dans un domaine particulier
(Sillamy, 1953). Elle se rapporte aussi a I’intelligence ou a la personnalité du sujet (Brunet,

1903 ; Roudal et Hotyat, 1985)



Dans le cadre scolaire, les performances représentent le résultat d’une interaction
complexe entre les éléves et le milieu composé d’objets et de personnes (Marcos, 1976). Au
cours de la scolarité, le degré d’efficience de I’¢éléve résulte de la mobilisation de ses ressources
face aux contraintes d’une tache scolaire. Cette mobilisation dépend de ce fait des aptitudes
psychologiques, des habiletés individuelles mais aussi d’apprentissage de I’enfant (Dewey,
1990). La réussite scolaire est le résultat d’un processus de formation, d’une interaction établie
entre les membres du personnel de 1’école et les ¢léves. Cette interaction se percoit par une
sorte d’atmosphére que Brunet (2001) identifie & une personnalit¢ qui influence Ie
comportement de chaque acteur et par ricochet les performances de tout le systeme. Deés lors,
les résultats scolaires dans un établissement pourraient étre mesurés par 1’atteinte d’un objectif

scolaire dans un délai présent (Allés, Joudel et al., 2001).

Le redoublement des classes, le décrochage et les faibles taux de réussite aux examens
officiels de fin d’année sont considérés comme des échecs du point de vue de I’institution
(structure scolaire). En revanche, la réussite suppose 1’intériorisation des savoirs, des savoir-
faire et des savoir-étre rationnels par le biais de la formation en fonction de la qualité de
I’ambiance du cadre d’apprentissage ; et cela s’observe a travers les différentes évaluations au

cours et a la fin de [’année scolaire au Cameroun.

Selon 1’Office du Baccalauréat du Cameroun (OBC), les résultats aux examens de fin
d’année sont généralement médiocres ; ceci est visible a travers les pourcentages de réussite
des différentes années (Moudié, 2019, p.7). En ce qui concerne I’examen probatoire de
I’enseignement secondaire général (ESG) toutes séries confondues, les pourcentages de réussite
sont en deca de 47% donc en moyenne 40%. C’est ainsi qu’en 2015 le taux de réussite a
I’examen Probatoire était de 38,22% ; 33,99% en 2016 ; en 2017 le taux de réussite a été de
37,99% ; 46,27% en 2018 ; enfin 43,82% en 2019.

Les résultats a ’examen probatoire de I’ESG entre 2015 et 2019 évoluent en dents de
scie ; or, selon la grille d’appréciation des notes et/ou des moyennes, ces résultats traduisent de
prime a bord la médiocrité, autrement dit, de 2015 a 2019, les résultats a ’examen probatoire

au Cameroun ont ét¢ médiocres au vu de 1’évolution de différents pourcentages de réussite.

Dans certains établissements de la ville de Yaoundé, ou nous avons mené des études sur
les résultats de fin d’année, il en ressort que la classe de premiére en général connait de mauvais
résultats. D’ailleurs, dans une classe de premi¢re A4 Allemand de sensiblement 89 ¢€leves, la

moyenne géneérale de la classe est de 8,6 / 20. Dans le méme établissement, sur 89 éleves, 12



seulement ont obtenu une moyenne supérieure ou égale a 10/20. Les moyennes obtenues par
ces cing lycées lors de I’examen du probatoire blanc sont les suivantes : le lycée 1 a obtenu une
moyenne de 40,04% ; le lycée 2 une moyenne de 39,66% ; le lycée 3 a une moyenne de 40,32%.

Quant aux lycées 4 et 5, leurs moyennes sont respectivement de 45,54% et 43,71%.

Au regard des informations mentionnées plus haut, force est de constater que le
pourcentage de réussite au probatoire blanc de ces établissements se situe entre 35% et 47% ;
ceci démontre dans un premier temps que, les apprenants sont en situation d’échec vis-a-vis des
résultats annuels, ¢’est-a-dire que ceux-ci n’ont pas eu la note requise qui sanctionne la fin

d’une année scolaire, Moudi¢ (2019).

De méme, la probabilit¢ de redoublement est mise en exergue en cas d’échec a cet
examen. Le redoublement scolaire par essence est le fait pour un éléve de ne pas intégrer le
niveau de classe supérieure a I’issue de I’année scolaire, mais aussi d’accomplir une seconde
année d’¢étude dans le méme niveau de classe. La question des redoublements scolaires est une
réalité dans le systeme éducatif camerounais. Selon Resen (2007), les redoublements sont
fréquents au Cameroun. Dans le secondaire, la fréquence de redoublements se situe a des
niveaux également consequents, respectivement 15,3% et 26,2% dans le premier et le second

cycle de I’enseignement général en 2002/2003.

Les données de terrain (2022) sur le récapitulatif du pourcentage de réussite aux
Probatoire C et D des années 2018 a 2020 du lycée de Biyem-Assi montrent qu’en 2018, les
classes de premiére C ont obtenu un pourcentage de réussite de 68,33% et celles de premiéere D
50,38%. En 2019, 20,14% en premiére C et 30,43% en premiére D. Enfin en 2020, les
pourcentages de réussite en premiére C et D ont respectivement été 60,13% et 15,97%. Nous
constatons que les pourcentages de réussite au Probatoire scientifique du lycée de Biyem-Assi
sont decroissants. Ainsi, entre les sessions 2018 et 2020, les résultats ont oscillé entre 25,28%
a 59,35%. Autrement dit, les premiéres scientifiques ont enregistré un pourcentage de 59,35%
lors de la session 2018 ; 25,28% et 38,05% respectivement pour les sessions 2019 et 2020. Au
regard de notre étude, force est de constater qu’il existe une relation significative entre le climat

scolaire et la fluctuation des résultats dans cet établissement.

De plus, dans le classement des 50 meilleurs établissements scolaires de 1’Office du
Baccalauréat du Cameroun (OBC) pour le compte de la session 2020, le lycée technique

agricole de Yabassi caracole en téte des établissements secondaires publics, tant général que



technique. Cet établissement public d’enseignement général occupe le 12°™ rang du
classement. Cependant, il n’y figure aucun établissement public secondaire général de
I’arrondissement de Yaoundé 3°™. Au regard des analyses faites de ce classement OBC, nous
constatons que les établissements secondaires d’enseignement général en particulier sont
pratiquement absents. Cet écart entre les établissements publics secondaires et privés pourrait
probablement s’expliquer par une différence de climat scolaire entre ces deux types

d’établissements d’enseignement.
0.1.2. Justification de I’étude

Face a ce constat, le gouvernement camerounais a entrepris un ensemble de réformes
visant a améliorer son systeme educatif. En effet, depuis la conférence mondiale de Jomtien en
1990 ou les délégués ont adopté une déclaration mondiale pour tous (EPT), plusieurs pays ont
entrepris des réformes majeures, développées et expérimentées ces dernieres années. Dans cette
perspective, I’Etat apparait comme étant la principale instance organisatrice du systéme

éducatif car il :

- Définit le régime de I’enseignement ;

- Arréte les programmes et manuels scolaires ;

- Fixe les modalités de création, d’ouverture, de fonctionnement et de financement des
établissements scolaires ;

- Régis les systemes et les modalités d’évaluation des éléves et organise les examens
officiels ;

- Organise I’année scolaire sur toute 1’étendue du territoire national.

Raison pour laquelle en 2013, le gouvernement a élaboré une stratégie sectorielle de
I’éducation tout en dessinant les principales options de politiques éducatives du pays jusqu’en
2015 sur la base de projections démographiques, scolaires et financieres couvrant la méme

période et en relation avec le Document de Stratégie pour la Réduction de la Pauvreté (DSRP).

D’apres le DSSEF (2013), les grandes orientations de la politique éducative et ses principes
directeurs ont été définis. Il s’agit notamment de la mise en place de 1’enseignement
fondamental de qualité qui est le creuset des compétences minimales que doit avoir tout enfant
au sortir de 1’école. Dans le méme ordre d’idées et en conformité avec le document de travail :
(Cameroun vision 2035, p.11), concernant le domaine de 1I’éducation, il en découle ainsi la

nécessité :



- D’assurer un acceés universel a 1’éducation, a [’apprentissage et a la formation
professionnelle ;
- D’améliorer Iefficacité interne et la régulation de I’ensemble du systéme scolaire et

universitaire.

Enfin, le DSCE et le modéle de simulation anticipent un réaménagement des outils de la
gestion des flux, la fin de I’enseignement fondamental étant appelée a devenir le palier principal

de la régulation.

Au regard de ce qui précede, il est judicieux de rappeler que le climat scolaire concerne
toute la communauté éducative et renvoie a I’analyse du contexte d’apprentissage et de vie ; et
a la construction du bien vivre, bien-étre pour les éléves et pour les personnels dans
I’établissement. Ainsi, notre engagement dans ce travail peut se résumer d’une part sur 1’étude
de la qualité de la relation qui existe entre les différents acteurs de 1’établissement et d’autre

part sur la préférence accordée a la classe de premiere.

Le probatoire qui est pourtant un examen comme tous les autres, fait 1’objet de beaucoup
d’appréhensions de la part des parents et méme des apprenants. Cette attitude se justifie par le

fait que les résultats sont moins bons au probatoire (par rapport au BEPC et au Baccalauréat).

Les Archives de la Direction des Examens et Concours Cameroun (2020) nous montrent
que le Baccalauréat de I’enseignement général de 1’année 2020 affiche un taux de réussite de
47,22%. Soit une baisse de 13,28% par rapport au résultat de I’année 2019. En 2018, le taux de
réussite a été de 51,74% ; 41,13% en 2017 et 52,72% en 2016. Il est clair que le taux de
réussite de ces cing dernieres années est compris entre 40 et 60%, soit une moyenne de
51,66%.

Pour ce qui est de I’examen probatoire, les Archives Direction des Examens et Concours
Cameroun montrent que ces derniéres années 31% est le pire taux de réussite sur le plan
national. En 2019, on a enregistré un taux de réussite de 43,82% ; 46,27% en 2018 ; 37,99%
en 2017 et 33,99% en 2016. Le taux de réussite des cing dernieres années est de 40,29%, en
deca de la moyenne.

S’agissant du Brevet d’Etude du Premier Cycle (BEPC), les statistiques sont plutot
encourageantes. Ainsi, selon les Archives de la Direction des Examens et Concours Cameroun

(2020), on observe un taux de réussite de 60,86% en 2020. Un taux en deca de celui enregistré



en 2019 qui était de 73,26%. Pour 2018, on a enregistré 59,31%. Un an plus t6t, les statistiques
affichaient 48,87% et 38,14% en 2016. Soit une moyenne de 56,08%.

0.2. Formulation du probleme

L’éducation est I’'une des préoccupations majeures des Etats, des gouvernements et des
organisations internationales. L’éducation s’est toujours présentée comme une nécessité
immuable pour I’édification et la réalisation conformément aux besoins sociaux. La loi
d’orientation en son article 4 stipule que 1’éducation a pour mission générale la formation de
I’enfant en vue de son épanouissement physique, civique, moral et intellectuel ainsi que son
insertion harmonieuse dans la société en prenant en compte les facteurs économiques,
socioculturels, politiques et moraux. Au regard de cette mission fondamentale, 1’éducation se

fixe des objectifs tels que :

- Former les citoyens enracinés dans leurs cultures mais ouverts au monde et respectueux
de I'intérét général, du bien commun ;

- Former ’homme aux grandes valeurs éthiques universelles que sont la dignité et
I’honneur, ’honnéteté et I’intégrité ainsi que le sens de la discipline ;

- Former I’homme selon la culture et I’effort du travail bien fait et en équipe, de la quéte
de I’excellence et de I’esprit du partenariat ;

- Améliorer I’efficacité interne et la régulation de ’ensemble du systeéme scolaire et
universitaire : tels sont les fondements philosophiques qui définissent les bases
théoriques que I’Etat a voulu mettre en ceuvre pour garantir a ses citoyens une €ducation

de qualité.

L’éducation a la base dépend d’une vision, des orientations, d’une feuille de route ou
d’un programme dont les pouvoirs publics ont la lourde responsabilité. Le sommet de Jomtien
en 1995, la loi d’orientation de 1995, les états généraux de 1’éducation de 1998 et le document
de travail Cameroun vision 2035 définissent et élaborent les perspectives quant aux finalités
escomptées et ce dans le cadre d’une planification aussi bien stratégique que tactique afin de
garantir aux apprenants une éducation valorisante a travers laquelle chaque jeune pourra

s’insérer dans la société.

L’environnement d’apprentissage encore appelé dans le cadre de cette étude structure
environnementale d’apprentissage, qui est le lieu par excellence de la transmission des savoirs,

a souvent fait face a une évaluation systémique des acquis dans le domaine cognitif. Les éléves



et les personnels de 1’établissement se réferent a certaines valeurs pour leurs comportements

tant a 1’école qu’a I’extérieur.

Au regard des objectifs fixés par I’Etat en amont et 1’inadéquation constatée sur le
terrain suite aux résultats relativement bas et a la nature du climat scolaire observé dans certains
établissements secondaires publics d’enseignement général, il nous a semblé judicieux
d’investiguer sur la « gestion de la structure environnementale d’apprentissage et résultats

scolaires obtenus par les éleves des classes de premiere au lycée de Biyem-assi »

Dans le but d’établir une relation de cause a effet existante entre 1’environnement
d’apprentissage et les résultats scolaires des éléves du second cycle de I’enseignement
secondaire général, la présente étude tire son origine du fait que les responsables en charge de
I’éducation ne se soient pas suffisamment penchés sur le mode de gestion des institutions
scolaires face au fléau de I’absence d’un climat scolaire favorable dans 1’enseignement
secondaire général public au Cameroun qui se déclinerait en climat relationnel et de
collaboration ; climat de sécurité ; climat de justice et de discipline enfin, le climat
d’appartenance. Les comportements des ¢léves et des personnels des établissements publics
laissent entrevoir une opacité entre les objectifs fixés par les instances de formulation de
politiques éducatives et le suivi permanent des acteurs de I’éducation. Face a une telle situation,
la question qui se pose est de savoir quelles seraient les conseéquences d’une attitude aussi
irresponsable en milieu scolaire a savoir : I’absence d’un climat scolaire favorable entre les

différents acteurs de I’établissement.
0.3. Questions de recherche

Dumes (2011), définit la question de recherche comme étant la tension entre savoir et
non savoir. C’est la question fondamentale qui valide 1’existence et la nécessité de notre travail
de recherche. Elle permet de mettre en relation la variable dépendante, en définissant I’objectif
que nous voulons atteindre a la fin de la recherche. Evola (2013) définit la question de recherche
comme étant celle sur laquelle se batit ’hypothése générale. La question de recherche est
intimement liée a I’hypothése de 1’étude et est ainsi le fil conducteur de toute recherche, la
boussole de tout le travail pour la résolution du probleme. Dans le cadre de ce travail, nous

avons une question principale de recherche et des questions secondaires de recherche.



0.3.1. Question de recherche principale

La question principale de recherche est formulée de la maniere suivante : existe-t-il
une relation significative entre la gestion de la structure environnementale d’apprentissage et
les résultats scolaires obtenus par les apprenants des classes de premiére au lycée de Biyem-

Assi?
0.3.2. Questions de recherche spécifiques

Les questions spécifiques résultent de la question principale. Elles nous permettent

de mieux appréhender les articulations et les mobiles de 1’étude.

QS1 : existe-t-il un lien entre le climat relationnel de collaboration et les résultats scolaires

obtenus par les apprenants ?
QS2 : le climat de sécurité impacte-t-il sur les résultats scolaires obtenus par les apprenants ?

QS3 : le climat de justice et de discipline influence-t-il sur les résultats scolaires obtenus par

les éléves ?

QS4 : existe-t-il un lien significatif entre le climat d’appartenance et les résultats scolaires

obtenus par les éleves ?
0.4. Objectifs de I’étude

L’objectif d’une étude est une démarche permettant de mettre en exergue 1’intérét qu’on
voudrait atteindre au terme de 1’étude. Autrement dit, 1’objectif est a la fois le point
d’atterrissage et de décollage dans le développement d’un travail de recherche Noundou (2012).
Pour établir la congruence entre les objectifs de I’étude et les questions de recherche, I’objectif
général découlera de la question principale et les objectifs de recherche spécifiques découleront

des questions de recherche secondaires.
0.4.1. Objectif général de I’étude :

I s’agira dans cette étude d’établir la relation de cause a effet entre 1’environnement
d’apprentissage et les résultats scolaires obtenus par les éléves des classes de premiere au lycee
de Biyem-assi.
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0.4.2. Objectifs spécifiques de I’étude :

IIs découlent de 1’objectif général dans la perspective de I’enrichir. Ainsi, de manicre

specifique nous nous proposons de :

OS1 : examiner la corrélation entre le climat relationnel de collaboration et les résultats

scolaires obtenus par les éléves ;

OS2 : évaluer la corrélation qui existe entre le climat de securité et les résultats scolaires
obtenus par les éléves ;

OS3 : évaluer I’influence du climat de justice et de discipline sur les résultats scolaires obtenus

par les éléves ;

0S4 : observer la contribution du climat d’appartenance en rapport avec les résultats scolaires

obtenus par les éléeves.
0.5. Intéréts de I’étude

D’aprés Brest et James (1998), ’intérét de 1’étude doit démontrer pourquoi la recherche
est menée et pour quel but elle doit se faire actuellement. Pour cela, nous aurons un intérét

scientifique et social.
0.5.1. Intérét scientifique :

Ce travail de recherche apporte de maniére spécifique une contribution a la résolution
des problémes causés par I’absence d’un climat scolaire favorable dans les établissements
secondaires publics d’enseignement général. Elle emboite le pas aux chercheurs qui s’y sont
essayés en tirant une sonnette d’alarme visant un changement de comportement chez les
personnels non enseignants, les enseignants et les éleves ; surtout la prise de décision par les
instances de formulation de politiques éducatives afin de promouvoir un climat favorable en
milieu scolaire. Mener une étude dans ce domaine assez délicat, revét un intérét scientifique
dans la mesure ou les résultats obtenus dans le cadre de notre recherche permettraient a toute la
communauté éducative de mettre un accent particulier sur le climat scolaire afin d’améliorer
les résultats scolaires des éléves et surtout la performance des établissements scolaires publics

au Cameroun.
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0.5.2. Intérét social :

Cette ¢tude va permettre sur le plan social de lutter contre I’échec scolaire observé dans
les établissements scolaires publics secondaires au Cameroun en ce sens qu’elle aiderait le
personnel non enseignant, les enseignants et particulierement les éleves a acqueérir des
compétences psychopédagogiques efficaces sous I’impulsion de 1’instauration d’un climat
scolaire favorable. Cette investigation permettra en outre d’améliorer les résultats scolaires des
¢leves dans le but de revaloriser la considération, I’appréhension et la perception sociale des

différents examens officiels au Cameroun.
0.6. Délimitation de I’étude

Il s’agit d’établir les frontiéres de 1’étude. Trouver les limites a celle-Ci revient a la
circonscrire sur le plan thématique et spatiotemporel. 1l est donc question de fixer les barres du

degré d’approfondissement sur ces plans.
0.6.1. Délimitation thématique :

Notre étude s’inscrit dans le domaine des Sciences de 1’éducation en général plus
précisément dans le management de I’éducation avec un accent sur 1’administration des
¢tablissements scolaires. Sur le plan conceptuel, cette étude s’attele a cerner les différentes
implications de la qualité de vie a I’école. L’absence d’un climat favorable étant une situation
alarmante dans les établissements publics d’enseignement général, le mode de gestion des
institutions scolaires dans le cadre du management de 1’éducation et les paramétres y affairant
invitent la curiosité du chercheur afin de pallier a cette situation pour y parvenir, nous nous
appuierons sur quelques théories de 1’éducation parmi lesquelles la théorie de I’effet-
établissement qui explique la performance scolaire en fonction du type d’établissement
fréquenté. Elle explique également la différence de performance entre les écoles par I’ensemble
de variables caracteéristiques propres ; la théorie des parties prenantes qui place au premier plan
I’importance de prendre en considération les intéréts spécifiques de I’ensemble des acteurs liés
a D’entreprise (établissement), et donc au processus de création de valeurs qu’ils soient du
personnel non enseignant, enseignants ou €léves, mais complémentaires pour 1’occasion dans
le cas d’une alliance stratégique ; enfin la théorie de la performance élevée qui préconise que
la clé d’un leadership efficace est de lier les différents acteurs étroitement aux fins, mais de
maniére plus lache aux moyens. Lorsqu’elle est appliquée aux établissements, les fins sont

généralement des résultats d’apprentissage mesurables qui sont énoncés comme standards.
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0.6.2. Délimitation spatiotemporelle :

Dans le temps et I’espace, ce travail se réalise au Cameroun. Le Cameroun est un pays
situé en Afrique centrale au Golf de Guinée. Le pays s’étend sur une superficie de 475650km?.
Il est limité a I’Ouest par le Nigéria, au Sud par le Congo, le Gabon et la Guinée Equatoriale, a
I’Est par la République Centrafricaine, et au Nord-Est par le Tchad. Cette étude s’est réalisée
dans la région du Centre, département du Mfoundi dont le chef-lieu est Yaounde, la capitale
politique du Cameroun peuplée d’environ 4.100.000 habitants en 2019 (Moudié¢, 2019, p.19).
Nous avons travaillé avec les éléves des classes de premiere, les enseignants et le personnel non
enseignants du lycée de Biyem-Assi (qui était CES en 1983 et devenu lycée en 1992), il est
situé dans I’arrondissement de Yaoundé 3'™. L’étude s’est réalisée au cours du mois de

novembre de I’année académique 2021/2022.
0.7. Présentation du travail

L’éducation est 1’action transformatrice des hommes et des peuples a travers le
développement moral, physique et intellectuel. Il s’agit en réalité de la socialisation et de
I’intégration harmonieuse d’individus pour une société humaine. Reboul (1925) pense a ce
sujet qu’il s’agit d’un processus d’épanouissement qui se réalise par plusieurs canaux comme
la formation pouvant entrainer des savoirs théoriques, pratiques et techniques nécessaires pour
I’insertion des jeunes dans la société. Les gouvernants, les organisations internationales se
lancent un véritable défi pour I’amélioration des questions éducatives a travers le monde. Parti
du slogan de « 1’éducation pour tous » a « 1’éducation de qualité », le gouvernement
camerounais par le biais des institutions scolaires traduit le besoin de former les jeunes en vue
d’obtenir le type de citoyens voulu dans la société, I’Etat étant la premicre instance de
formulation des politiques éducatives. Le souci des gouvernants est de faire de 1’école le licu
par excellence de la transmission des connaissances susceptibles d’assurer le développement et
I’émergence du Cameroun. Pour atteindre cet objectif, les instances décisionnelles
camerounaises ont alloué¢ d’importants budgets dans I’optique d’accroitre 1’offre de I’éducation.
Percue comme un élement fondamental de la réussite sociale, la réussite scolaire est un sujet
préoccupant aussi bien pour les éleves que le personnel non enseignants, les parents et méme

pour les enseignants qui ont une lourde responsabilité d’encadrement des éleves.
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La qualité de vie a I’école est une situation qui concerne la communauté éducative toute
entiére. Les pouvoirs publics, les chefs d’établissements, les enseignants se posent la question
de savoir quelles décisions, quelles astuces, quelles stratégies faudrait-il adopter pour améliorer
la qualité de vie en milieu scolaire afin de garantir la réussite des éleves et leur assurer une
éducation de qualité. La performance ou la réussite scolaire est a n’en point doute le fruit de
plusieurs actions et interactions entre les acteurs tels que 1’administration scolaire, les
enseignants, les éléves et méme les parents dans le but de favoriser I’acquisition des savoirs,

des savoir-faire et des savoir-étre.

Le but de notre recherche est d’apporter quelques connaissances sur la question de
I’absence d’un climat scolaire favorable dans les établissements publics d’enseignement
secondaire général du sous-systeme francophone et de montrer son impact sur les résultats
scolaires des eléves. Les recherches en Sciences de 1’éducation s’intéressent beaucoup sur
d’autres facteurs pour expliquer les différences de résultats observés chez nos jeunes apprenants
du secondaire sans toucher du doigt I’influence que peut avoir la structure environnementale

d’apprentissage a travers la qualité de vie qui y régne a I’intérieur.

La question qui sous-tend notre étude est de savoir si la structure environnementale
d’apprentissage est responsable de I’échec des éléves en milieu scolaire dans le sous-systéeme
francophone. Dans le souci du respect d’une démarche scientifique, nous avons divisé notre
travail en deux grandes parties dans lesquelles seront repartis quatre (04) chapitres et précédé

d’une introduction générale.

L’introduction générale se donne pour objectif de poser de manicre scientifique le

probléme de I’étude.

La premiére partie s’intitule cadre conceptuel et théorique de 1’étude et comporte deux
(02) chapitres qui vont tour a tour définir les notions utilisées dans ce travail afin de faciliter sa
compréhension ; aprés avoir présenté quelques travaux relatifs a ce sujet, nous avons fait
recours a des théories explicatives du sujet parmi lesquelles : 1a théorie de I’ effet-établissement,

la théorie des parties prenantes et celle de la performance élevée.

La deuxiéme partie quant a elle est intitulée cadre méthodologique et empirique de
I’étude. Celle-ci aborde le cadre méthodologique de 1’étude et comporte deux (02) chapitres.
Le chapitre trois qui porte sur la méthodologie dans laquelle nous décrivons la méthode de
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construction de notre échantillon et la description des instruments de collecte et des outils

d’analyse des données.

S’agissant du chapitre quatre intitulé présentation des résultats et discussion, il porte sur la
présentation et I’analyse des résultats qui seront présentés de manicre succincte dans des
tableaux a partir desquels I’analyse se fera suite aux valeurs obtenues et la vérification des

hypothéses de recherche a travers 1’analyse inférentielle.

Enfin, 'interprétation et la discussion des résultats. Ainsi il sera question d’émettre
quelques suggestions a 1’endroit de la communauté éducative a savoir les pouvoirs publics, les

managers d’établissements, les enseignants, les éleves et les parents.



PREMIERE PARTIE :

CADRE CONCEPTUEL ET THEORIQUE DE L’ETUDE
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CHAPITRE 1: Structure ENVIRONNEMENTALE D’APPRENTISSAGE
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1.1. Approche notionnelle

C’est toujours une aventure que de vouloir définir la terminologie d’une discipline en
pleine mutation. L’urgence du besoin nous le fait tenter (Galison, 1979). Boudon (1974, p.245)
pense que « les concepts et les explications sont les éléments fondamentaux d’une théorie. De
facon générale, un concept n’est fondé que lorsqu’il est défini a I'intérieur d’un langage

scientifique ; tant qu’il dérive de la seule expérience, il ne peut que préter a la controverse ».

Montrant la pertinence de la définition des concepts fondamentaux d’une recherche,
Mbala, O. (1996, p.26) pensait que « afin d’éviter toute confusion ou méprise future dans
[’explication de chacune des approches de cette relation, il est impératif d’élucider d’abord de
maniére aussi rigoureuse que succincte chacun [...] des concepts [...] ». Il est donc question
pour nous de faciliter la compréhension de cette étude, en clarifiant au préalable les concepts

qui la constituent.
1.1.1. Apprentissage

L’apprentissage vient du verbe « apprendre » dérivé du mot latin « appréhender,
apprendre » qui signifie saisir, s’emparer de, acquérir. Objectivement, apprendre c’est
communiquer & un autre un certain savoir, c’est I’aider a acquérir ce savoir. Subjectivement,

apprendre c¢’est acquérir soi-méme un certain savoir.

- Selon le dictionnaire francais 2009, 1’apprentissage est un nom commun masculin qui
signifie préparation professionnelle a un métier naturel ou technique qui se fait dans une

école ou chez un professionnel.

D’aprés Piaget (1974), I’apprentissage est un processus de construction complete
nécessitant une action de D’apprenant wun travail cognitif. C’est aussi 1’assimilation et
I’intégration des connaissances qui se font progressivement a partir des traitements des

informations nouvelles qui s’ajoutent aux plus anciennes.

L’ apprentissage est aussi un processus pendant lequel I’apprenant acquiert un nouveau
comportement, un savoir ou savoir-faire, des compétences et des aptitudes a travers des activités

d’apprentissage répétées avec conditionnement (Bon, 2004).

L’apprentissage est I’acquisition de savoir-faire, c¢’est-a-dire le processus d’acquisition
de pratiques, de connaissances, de compétences, d’attitudes ou valeurs culturelles, par

I’observation, 1’imitation, 1’essai, la répétition et la présentation.
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Le processus fondamental dans I’apprentissage est la répétition d’un processus observé,

qui requiert du temps, de I’espace, de I’habileté et d’autres ressources ou moyens.
Ainsi, les spécialistes distinguent quatre types d’apprentissage :

- L’apprentissage par la découverte : les contenus ne sont pas recgus passivement ;

- L’apprentissage répétitif : les contenus sont mémorisés sans les comprendre et
sans les mettre en rapport avec des connaissances préalables ;

- L’apprentissage significatif : la personne établit un rapport et met en cohérence

ses connaissances avec des nouvelles.

En s’appuyant sur ces définitions, au sens courant, I’apprentissage a pour but de donner
aux éleves, ayant satisfait a la scolarité obligatoire, une formation générale théorique et pratique

en vue de I’obtention d’une qualification professionnelle.
1.1.2. Environnement

L’environnement est I’ensemble équilibré des éléments biotiques et abiotiques qui

entourent un corps et qui peuvent interagir avec lui.

Autrement dit, I’environnement est congu comme étant I’ensemble des éléments qui
constituent le voisinage d’un étre vivant ou d’un groupe d’origine humaine, animale ou végétale

et qui sont susceptibles d’interagir avec lui directement ou indirectement.
1.1.3. Environnement d’apprentissage

Le concept d’environnement d’apprentissage permet de dépasser 1’opposition simpliste
et manichéenne entre les défenseurs de 1’apprentissage par induction (résultat des seules
activités exploratoires du sujet) et les partisans des tutoriels inspirés (de prés ou de loin) par
I’enseignement programmeé. Il s’agit ni plus ni moins de construire ce que 1’on pourrait appeler
« une station de travail thématique » que chaque éléve (a chaque maitre) pourrait adapter a son

gout et a ses besoins. En résumé :

> Un environnement d’apprentissage est un systeme qui réalise la synthése
entre, d’une part, les avantages de I’exploration libre et de la construction progressive
des objets de connaissances et d’autre part ’intérét du guidage propre aux systémes
tutoriels. L’idée centrale est de permettre a I’apprenant de transformer rapidement et

efficacement ses expériences en connaissances organisées.
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> Un enseignement/apprentissage est aussi un systéme qui privilégie I’idée
que la meilleur fagon d’apprendre c’est de se retrouver dans une situation (quasi) réelle
de conception et de travail. Nous pensons qu’il est maintenant possible de concevoir des
outils et des environnements qui assisteraient 1’¢léve efficacement dans les problemes
auxquels il doit faire face a sa carriére d’apprenant Brown (1989).

> Un enseignement/apprentissage est un logiciel qui permet d’entrainer un
certain nombre de procédures de « calcul » pour acquérir les automatismes nécessaires
a la résolution des problemes récurrents. 1l doit aussi prendre en compte les champs
conceptuels du domaine et la définition des textes pour donner a I’apprenant la
possibilit¢ de communiquer efficacement avec les spécialistes d’un champ de

compétence (PNR33-NFP33-9NOV1996)

Dans le cadre de notre étude ; I’environnement d’apprentissage sera considéré comme
étant I’ensemble formé par le cadre scolaire (établissement) ; le personnel non enseignant, les

enseignants et les éleves.
1.2. Etat de la question ou revue de la littérature

La revue de la littérature est I’espace ou se déroule en grande partic les débats
scientifiques. Elle est 1’occasion pour le chercheur de faire des recherches, d’autres chercheurs
dans un domaine précis pour en montrer I’intérét, la pertinence, mais aussi les limites ou les
faiblesses dans le but de montrer qu’il reste des choses a faire pour comprendre tel ou tel
phénomene et méme qu’il est nécessaire d’entreprendre une nouvelle recherche a ce sujet. Elle
suppose une confrontation, un dialogue entre différents points de vue (Lawrence, et al., 2005).
C’est aussi le lieu par excellence ou les chercheurs d’une discipline scientifique débattent des

questions importantes, des questions théoriques.

Pour Poissle, C. (1993) la revue de la littérature est un ensemble d’arguments qui entraine
un débat entre un investigateur et son auditoire, a travers des premieres propositions faites par
d’autres chercheurs sur un probléme donné, dans le but de montrer I’intérét de I’étude. Ainsi,
une bonne revue de la littérature nécessite quatre étapes a savoir : la conception d’un plan,
I’identification des mots clés, la recherche documentaire et enfin la revue de la littérature

proprement dite.
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1.2.1. Etat des lieux de I’éducation en Afrique

Malgré les progrés réalisés ces derniéres années, 1’Afrique subsaharienne connait
toujours un retard considérable par rapport aux autres régions du monde. Les disparités
persistantes centrées notamment sur la question du genre, le lieu de résidence, le handicap, les
infrastructures obsolétes, etc. finissent par entraver les efforts initiés et destinés a permettre au

continent africain d’atteindre un meilleur niveau d’éducation Diallo, B. (2017).
- Lascolarisation en pré-primaire demeure toujours embryonnaire

La petite enfance constitue une étape essentielle pour poser les fondations de la réussite
éducative future. Malgré tout, en Afrique subsaharienne, la plus grande majorité des enfants
n’accédent au systéme éducatif qu’a partir de 1’école primaire. Cette réalité s’explique par le
nombre restreint d’établissements pré-primaires. De plus, ces derniers pour la plupart sont
essentiellement privés et situés dans les grands centres urbains. Il s’agit d’un facteur en défaveur
du développement du systéeme éducatif pré-primaire. Pour les enfants issus de familles pauvres

ou vivants dans des zones reculées, 1’accés a une scolarité au pré-primaire représente un

véritable luxe que peu d’individus peuvent s’offrir.

- Enseignement primaire en Afrique subsaharienne : réduction de I’écart par

rapport aux pays développés

Ces dernicres années, la scolarisation au niveau de 1’école primaire a enregistré des
progres tres significatifs en Afrique subsaharienne. Le taux brut de scolarisation atteint les 100

% dans la majorité des pays d’Afrique subsaharienne.

La grande majorité des établissements d’enseignement primaire sont publics. Leur
développement s’explique par la faiblesse de I’enseignement public et tout particulierement en
Afrique de I’Ouest. Au primaire, le taux brut de scolarisation demeure élevé en apparence. En
effet, ce taux prend également en compte le nombre important d’entrées tardives au primaire.
En réalité, actuellement plus de 34 millions d’enfants agés de 6 a 11 ans ne fréquentent pas

I’école primaire.

L’impact de 1’éducation primaire est relativement faible. En effet, le systeme se
caractérise par son manque d’efficacité interne. Le taux d’abandons scolaires demeure toujours

¢leve, cela signifie donc que I’accompagnement jusqu’a la dernieére année du cycle primaire
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révele un manque de suivi de la part des enseignants. En 2016, plus de 6 millions d’enfants agés

de 11 ans ont abandonné I’école.

De plus, avec des classes comprenant une cinquantaine d’¢léves, cela concerne plus d’un
tiers des pays d’Afrique sub-saharienne, il s’avére complexe de dispenser des cours dans de

telles conditions
- Le TBS faible des établissements secondaires

A I’exception d’un nombre restreint de pays tels que I’ Afrique du Sud, le Cap-Vert ou le
Botswana dont le TBS (taux brut de scolarisation) pour le secondaire est supérieur a 80 %, dans
des pays comme le Tchad, le Burkina Faso, le Niger ou le Burundi, environ un quart des enfants

ages de 15 a 18 ans sont inscrits dans un lycée.

En Afrique subsaharienne, la qualit¢ de I’enseignement demeure faible. Le taux de
redoublement s’éleéve a 16%. De plus, moins de 30% des éléves terminent le premier cycle du

secondaire, et moins de 15% parviennent jusqu’a la fin du second cycle.

Ceux qui obtiennent un diplome a I’issue du secondaire ne possédent pas des compétences
de base pour espérer s’insérer dans la vie active. Quant a 1’enseignement technique et

professionnel, il est quasi inexistant.
- L’enseignement supérieur et la recherche : un secteur marginal

En comparaison avec les effectifs d’éléves qui entrent en primaire et en secondaire, le
nombre d’étudiants en supérieur est insignifiant. Dans des pays tels que le Malawi, le TBS est

a un niveau anecdotique (inférieur a 2 %).

A contrario, I’Afrique du Sud, le Ghana et le Bénin obtiennent un TBS de 10 %.
L’enseignement supérieur présente une fréquence importante de redoublements, de
réorientation ou d’abandons. Pour pallier aux insuffisances des établissements publics, de plus

en plus d’établissements privés sont ouverts.

Le niveau d’enseignement en Afrique de I’Est anglophone est trés largement supérieur a
celui de I’Afrique francophone de 1’Ouest. La mobilité estudiantine s’explique par la faiblesse
de I’enseignement supérieur. Malheureusement elle contribue a la fuite des cerveaux. L’ Afrique
du Sud, le Sénégal, le Ghana et I’ Angola représentent les 4 premiéres destinations privilégiées

du sous-continent en termes de mobilité estudiantine.
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- L’éducation doit faire face a plusieurs problématiques

Le systeme éducatif africain est confronté a différents problemes a résoudre rapidement

pour que ce secteur puisse se développer.
- Insuffisance de financements

Le retard de développement du secteur de 1’éducation s’explique par une allocation
insuffisante des ressources financiéres. Cette insuffisance se traduit par : de faibles capacités
d’accueil, un sous-équipement, des enseignants en sous effectifs, etc. De plus, I’utilisation des

ressources financiéres n’est pas optimale.
- Infrastructures obsoléetes

Les conditions d’enseignement sont globalement mauvaises a cause de la précarité des
infrastructures et des équipements. Les établissements scolaires patissent d’une mauvaise

gestion et d’un manque d’entretien régulier.

A cela, s’ajoute un probléme de surpopulation des classes et tout spécialement en
Centrafrique et au Tchad, pays dans lesquels les classes comprennent de plus de 70 éléves.
Cette situation affecte énormément les acquis de 1’apprentissage. Dans les villages de certains
pays, il est possible de remarquer I’apparition de classes multigrades et de salles de classe en

plein air.

De plus, une majorité d’établissements d’enseignement primaire, et tout particulierement
dans les zones rurales, ne disposent pas d’un minimum d’installations connexes (eau potable,
électricité, toilettes...). Ces mémes établissements souffrent également d’un sous-équipement

en matériel didactique. Les manuels scolaires étant insuffisants.

Dans le supérieur, les principales universités d’ Afrique subsaharienne ont toutes dépassé
le nombre d’étudiants qu’elles devaient accueillir au moment de leur construction. Les
universités fonctionnent généralement avec des installations physiques surpeuplées d’étudiants

et en état de délabrement. Les équipements et matériels didactiques sont également insuffisants.
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- Enseignants en sous effectifs

L’ Afrique manque d’enseignants bien formés et en nombre suffisant a tous les niveaux
du systéme éducatif. Cette pénurie d’enseignants est liée a I’augmentation réguliére du nombre
d’éléves et au départ de plus en plus nombreux des professeurs. De plus, les enseignants du
secteur public préférent désormais se tourner vers les établissements dans lesquels les

conditions de vie et salariales sont bien meilleures.
Quels sont les axes de développement a envisager ?
- Mobiliser plus de financements

Les pays peuvent compter sur les revenus des ressources naturelles dont ils regorgent
pour financer davantage 1’éducation a ’image du Botswana. Il est également nécessaire que les
universités notamment publiques diversifient leurs ressources financieres notamment par

I’accroissement de leurs ressources propres.

- Généraliser I'usage des TIC dans I’enseignement pour I’ensemble du systéme

éducatif

Les technologies de I’information et de la communication (TIC), dont Internet,
bouleversent les habitudes des populations. Leur essor a permis une transformation radicale de
I’éducation. Le contexte africain est parfaitement adapté au développement du e-learning. Le
Sénégal constitue 1’'un des pays qui connait un taux de croissance le plus élevé en termes de e-

learning, celui-ci avoisine les 30,4%. Ce pays est suivi par la Zambie, le Zimbabwe et le Kenya.

Le secteur de 1’Education en Afrique accuse un retard important. Néanmoins, certains
gouvernements prennent conscience de cette réalité et mettent en place des mesures pour
améliorer la situation. Il peut s’agir par exemple de répliquer le modele de Bridge International
Académies dont I’objectif est d’offrir un systéme d’éducation standardisé et donc réplicable,
offrant la méme expérience et la méme qualité de service a ses bénéficiaires, quel que soit

I’endroit ou ils se situent.
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1.2.2. Apercu sur les différents environnements d’apprentissage
1.2.2.1. Environnement scolaire de I’éléve
» Conceptualisation de ’environnement physique d’apprentissage

La notion d’environnement physique d’apprentissage se rapporte aux espaces, a
I’équipement et aux outils de 1’école. Elle concerne donc les structures physiques de
I’environnement scolaire. Pour Lehtinen (1997), ce concept embrasserait une structure encore
plus complexe qui comprend a la fois le matériel didactique, des sources d’information et des
événements a I’extérieur de 1’école, ou les ¢€léves peuvent participer directement et
virtuellement au processus d’apprentissage. De manicre plus opérationnelle, Hutchinson (2003)
estime que les concepteurs de 1’environnement éducatif doivent prendre en compte les
parameétres suivants : salle de classe, température de la salle, confort des siéges, le bruit de fond,
distractions visuelles, tutoriels, séminaires, conférences. Ce sont tous des facteurs de
I’environnement qui peuvent affecter la concentration et la motivation des apprenant-e-s.
Certains sont sous le contrdle de I’enseignant, d’autres non. En ce sens, une conception d’un
environnement physique d’apprentissage approprié et adapté doit concerner les points suivants
- la superficie et la température de la salle; I’environnement de la salle a considérer (localisation,
bruit, distractions visuelles a I’intérieur ou a 1’extérieur); la disposition des sieges et autres
dispositifs ; les équipements; la localisation de la classe par rapport a la cour de récréation, le
dispensaire, le réfectoire, la bibliothéque, les terrains de jeux, etc.

L’OCDE (2006) congoit I’environnement éducatif comme un espace physique qui
soutient des programmes d’enseignement et des pédagogies d’apprentissage diversifiés, y
compris les technologies actuelles, et qui encourage la participation sociale en offrant a ses
occupant-e-s un milieu salubre, confortable, sécuritaire, tranquille et stimulant. Pour les expert-
e-s de ’'UNESCO (2018), les planificateurs et planificatrices scolaires ne doivent pas négliger
I’environnement physique dans I’aménagement de I’environnement pédagogique (espaces
physiques, apprenant-e-s, leurs camarades et enseignant-e-s) car les éléves apprennent mieux
lorsque 1’école est accessible, stre, hygiénique, relativement confortable et stimulante sur le
plan cognitif. Ainsi, en vue d’assurer un effet positif sur ’apprentissage, un environnement
scolaire de qualité est obligé de porter attention a des aspects tels que I’emplacement, les
matériaux de construction, la taille des salles de classe, le mobilier, 1’éclairage, la température,

a ventilation, le niveau sonore, les sanitaires, la qualité de 1’air et ’intégration d’équipements
| tilation, 1 , 1 t , 1 lit¢ de I’ t I’int tion d’ t



25

auxiliaires. Tout doit étre agencé afin de contribuer efficacement a I’acquisition et au

renforcement des compétences scientifiques des apprenant-e-s (ibid.)

En réfléchissant sur I’environnement physique et le bien-étre a 1’école, Mabilon-Bonfils
(2018) propose de lier les choix architecturaux aux enjeux des usages dans I’espace scolaire.
Pour envisager le bien-étre dans I’espace scolaire, la santé scolaire, selon elle, doit étre
concrétisée dans des dispositifs de co-construction de savoir. Ainsi, il faut absolument éviter
d’ériger des établissements scolaires dans des environnements qui soient nuisibles a la santé

comme la construction de batiments scolaires sur des sites toxiques reconnus, par exemple.

Un autre aspect a prendre en compte dans 1’environnement éducatif (dénommé aussi
environnement pédagogique) est ce qu’on appelle le « climat scolaire ». Cette notion, qui se
référe notamment aux sentiments de sécurité et de justice qui reégnent dans 1’établissement, a la
qualité des relations interpersonnelles, au soutien mutuel, a la collaboration et a la participation
des éléves dans leur milieu, a été considérée comme un facteur important dans I’étude du

décrochage scolaire, Poulin (2015, p.3).

Aussi, précise Hutchinson (2003), une enseignante doit viser a fournir un environnement
dans lequel les éleves se sentent en sécurité pour expérimenter, exprimer leurs préoccupations,
identifier leur manque de connaissances et repousser leurs limites. Elle estime que la sécurité
peut étre compromise par I’humiliation, le harcélement et la menace de divulgation forcée de
données personnelles. Donc, une expérience d’apprentissage positive exige le respect des éléves
et de leurs besoins. L’absence de menace a I’intégrité personnelle et a I’estime de soi est
essentielle. Des éloges, de I’encouragement a la participation peuvent tous mener a un sentiment

de bien-étre vers un dépassement de soi gratifiant et agréable.

Tous les éléments considérés et articulés ici nous amenent a penser avec Lippman (2010)
que l’approche de I’architecture adaptée aux besoins des utilisateurs et des utilisatrices
(responsive design) repose sur un ensemble de principes pédagogiques qui décrivent les
interactions entre 1’éléve et son environnement. Au regard de ces principes établissant le lien
entre les composantes sociales et physiques de I’environnement pédagogique, les concepteurs
et conceptrices sont appelés a créer un environnement plus adapté et adaptable aux besoins

spécifiques des éléves dans une perspective inclusive.
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la lumiére de ce qui précede, nous pouvons retenir que les environnements pédagogiques
doivent étre programmés, planifiés et congus de facon a servir les activités d’apprentissage qui
y seront menées. Qu’il s’agisse de concevoir un nouveau batiment ou de repenser 1’utilisation
d’une installation existante, ce processus consiste dans un premier temps a collecter des
informations aupres des usagers clés (apprenantes, enseignantes, parents, administrateurs et
administratrices) et a réaliser une évaluation de 1’occupation des lieux en analysant
particulierement les contraintes et avantages associés a I’environnement physique Lippman
(2010).

» Impact de ’environnement scolaire sur les résultats des éléves

Cousin (1996, p.404) souligne I’importance et 1’utilit¢ du climat en affirmant : « cette
notion est intéressante parce qu’elle suppose que la vie de 1’établissement est susceptible
d’influencer les résultats des éléves ». A cet effet, les chercheurs s’accordent pour affirmer
que le climat scolaire posséde bien une relation significative autant avec les spheres non
cognitives (James & Jones, 1974; Kelley, 1981; Anderson, 1982; Hoy et al., 1998; Brunet &
Savoie, 1999; Sweetland et Hoy, 2000) qu’avec les résultats scolaires des ¢éléves (Brookover
et al.,1979; Anderson, 1982; Hoy & Hannum, 1997; Hoy et al., 1998; Sweetland & Hoy,
2000; Brunet, 2001). Bien qu’il existe plusieurs variables pour rendre compte de son impact,
notamment la réussite scolaire, le savoir intellectuel, la socialisation, la satisfaction
individuelle, les attitudes et les comportements, Anderson (1982), les études privilégiées ici
seront celles qui observent soit la relation entre le climat et le rendement académique, soit
I’efficacité organisationnelle mesurée par les résultats scolaires des éléves. Généralement, les
résultats scolaires abordés ici sont des résultats scolaires officiels, c'est-a-dire obtenus a 1’aide

de tests standardisés ou de tests scolaires.
» L’impact du climat relationnel

Il ressort que le climat relationnel est en relation avec le rendement scolaire des éléves.
En effet, les performances scolaires élevées sont en lien avec les relations
positives entre les enseignants, caractérisées par une appréciation et un respect mutuel (Hoy
et al., 1998) et par la coopération et le travail d’équipe (Anderson,1982; Brunet &
Corriveau, 1993; Purkey & Smith, 1983 in Bressoux, 1994; Teddlie & Reynolds, 2000;
Brunet, 2001). Les relations entre les enseignants et les membres de la direction influencent
aussi les performances scolaires, notamment lorsque les enseignants pergoivent le

directeur comme un allié, puisque celui-ci est amical, ouvert, respectueux, supportant et
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engagé dans D’atteinte de hauts niveaux de performance de la part des enseignants (Hoy et
al., 1998). De plus, une prise de décision partagée avec les enseignants (Anderson, 1982;
Brunet & Corriveau, 1993; Brunet, 2001), une gestion de type participatif (Brunet &
Corriveau, 1993; Brunet, 2001) et un bon leadership de la part du directeur (Kelley, 1981,
Anderson, 1982; Brunet & Corriveau, 1993; Hoy et al., 1998; Georges, 1999; Brunet, 2001)
sont associés a des resultats scolaires plus élevés. La bonne relation entre
les éléves et les enseignants est aussi gage de réussite scolaire (Rutter & Maughan, 2002).
De maniere générale, la confiance et le respect mutuel de tous les acteurs de 1’école (Brunet &
Corriveau, 1993), une bonne communication (Wardlow, 1992 in Brunet & Corriveau, 1993)
et un climat social positif (Wardlow, 1992 in Brunet & Corriveau, 1993; Teddlie &
Reynolds, 2000) favorisent la réussite scolaire des eéléves et constituent des

caractéristiques des écoles dites «efficaces».
» L’impact du climat éducatif

L’importance de ce type de climat semble faire I’unanimité chez les chercheurs, puisqu’il
est le plus fréguemment mentionné pour son impact sur le rendement. Par conséquent, les
performances des ¢leves et I’efficacité scolaire sont associées positivement avec le fait que
tous les membres de 1’école accordent une importance élevée a ’aspect académique, en
mettant I’accent sur la réussite scolaire (Norton, 1984; Hoy et al., 1998; Rutter & Maughan,
2002). Dans ces écoles, les enseignants et les membres de la direction sont sérieux,
appliquent une discipline stricte, définissent clairement et concretement les objectifs et
I’atmosphére y est ordonnée (Norton, 1984; Kreft, 1993; Brunet & Corriveau, 1993; Purkey
& Smith, 1983 in Bressoux, 1994; Hoy et al, 1998; Teddlie & Reynolds, 2000; Rutter &
Maughan, 2002). De plus, le fait que les enseignants aient des attentes élevées mais réalistes
envers les réalisations de leurs éleves (Kreft, 1993; Weber, 1971 in Brunet & Corriveau,
1993; Wardlow, 1992 in Brunet & Corriveau, 1993; Rutter & Maughan, 2002) et qu’ils
consacrent beaucoup de temps a I’enseignement et aux activités d’apprentissage sont
également des comportements efficaces pour les éléves (Anderson, 1982; Squires, Huitt &
Segars, 1983; Georges, 1999; Sweetland et Hoy, 2000). Finalement, faire de 1’école un
environnement de travail attirant est essentiel a la réussite scolaire (Rutter & Maughan,
2002).
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» L’impact du climat de justice

Les écoles efficaces se caractérisent par un traitement juste et égalitaire de tous les eleves
(Anderson, 1982; Norton, 1984; Rutter & Maughan, 2002). De plus, I’accent est mis sur le
renforcement positif avec feedback, récompenses et compliments pour souligner les bons
comportements des éleves (Anderson, 1982; Norton, 1984; Teddlie & Reynolds, 2000;
Brunet, 2001; Rutter & Maughan, 2002). Cependant, il est essentiel que 1’application de ces
pratiques et de ces régles soit cohérente et consistante pour qu’elles aient un impact positif
sur les éléves (Anderson, 1982; Teddlie & Reynolds, 2000).

» L’impact du climat d’appartenance

Il a été démontré par Wardlow (1992, in Brunet & Corriveau, 1993) qu’un sentiment
d’appartenance ¢€levé a une école est associé a d’excellents résultats scolaires. En effet, les
écoles ou les taux de réussite sont élevés se démarquent par le fait que les enseignants sont
tres engagés envers leur travail, envers les éleves (Hoy et al., 1998) et que leur moral est
positif (Brunet, 2001). De plus, les éleves ont des responsabilités et on y constate une
participation active des éléves a la vie scolaire et aux décisions les concernant (Anderson,
1982; Norton, 1984; Brunet, 2001; Rutter & Maughan, 2002). Le sens de la communauté et
le fait que tous les membres de 1’école partagent une vision et une mission commune
favorisent également la réussite scolaire des éléves (Purkey & Smith, 1983 in Bressoux,
1994; Teddlie & Reynolds, 2000). Il ressort également que 1’implication parentale dans
I’école peut renforcer le climat d’appartenance et ainsi avoir un impact positif sur les
performances scolaires (Anderson, 1982; Brunet & Corriveau, 1993; Kreft, 1993,
Brunet, 2001).

» L’impact du climat de sécurité

Il semble que les écoles exemplaires se démarquent par leur environnement sécurisant et
plaisant pour les €leves (Norton, 1984; Squires et al., 1983) et que ’attention particuliere au
bien-étre des éléves favorisent les bons résultats scolaires (Wardlow, 1992 in Brunet &
Corriveau, 1993).

Il a été montré qu’il n’existe pas de consensus concernant leur définition, méme si la
plupart des auteurs se situent souvent dans la méme catégorie de mesure, soit la mesure
perceptive des attributs organisationnels, telle que décrite par James et Jones (1974). Les

définitions incluent plus souvent qu’autrement les notions de perceptions collectives, de
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valeurs, de croyances et de sentiments qui circulent dans 1’organisation. Il a également été
démontré qu’il existe plusieurs typologies et dimensions utilisées pour mesurer ces climats.
Celle de Janosz, Georges et Parent (1998) s’avere pertinente a 1’étude de 1’efficacité scolaire,
puisque contrairement aux autres, elle exclut les pratiques et les comportements de la mesure
du climat scolaire pour ne tenir compte que des sentiments, des valeurs et des attitudes des
individus. De plus, elle inclut la perception des éléves et des adultes de 1’école et elle utilise

cinq climats propres a 1’environnement éducatif.

Par ces résultats, il semble évident que le climat scolaire ait une répercussion sur le
rendement scolaire des éléves. Cependant, comme le mentionne si bien Hoy et al. (1998), il
ne faut pas oublier qu’il existe une relation d’interdépendance entre ces deux variables : en
effet, le climat affecte la réussite scolaire, mais ceux-ci I’affectent également. 1l faudrait
toutefois vérifier dans quelle mesure cela s’avére véridique, mais aussi porter une attention

particuliére aux climats les plus sensibles aux comportements des éléves.
1.2.2.2. Environnement familiale de I’éléve
1.2.2.2.1. Caractéristiques familiales des éléves
> Le statut socioéconomique

Le rapport Coleman paru en 1966 mentionnait que le statut socioéconomique des éleves
expliquait a lui seul presque toute la variance des résultats scolaires des éleves (Rutter et al.,
1979; Brookover et al., 1979; Bressoux, 1994; Teddlie & Reynolds, 2000). Prés de 40
années plus tard, celui-ci est toujours considéré comme un déterminant important de la
réussite, a la différence qu’il n’est maintenant plus le seul investigué. L’association entre le
statut socioéconomique et les résultats scolaires a été maintes fois documentée et les
conclusions sont toujours convergentes. Il ressort presque invariablement que le statut
socioéconomique est lié positivement aux résultats scolaires des éléves : un revenu parental
¢levé (Rodriguez, 1997; Pong, 1997; Tremblay et al., 2001) ainsi qu’une scolarité parentale
élevée (Ryan & Adams, 1999; Meq, 2001; Mullis, Rathge & Mullis, 2003) favorisent de
meilleures performances académiques chez 1’enfant. Bourdieu (1966) fait remarquer qu’a
scolarité équivalente, le revenu n’explique rien de plus a la réussite des enfants, tandis qu’a
revenu ¢égal c’est la scolarisation parentale qui est importante. Les gens scolarisés gagnent
géneralement  un meilleur  revenu que les gens moins  scolarisés.

L’importance du revenu familial dans la réussite scolaire proviendrait du fait qu'un capital
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économique ¢€levé permet a I’éléve de se procurer aisément les ressources matérielles
(bureau de travail, ordinateur ou livres) qui favoriseront son apprentissage et sa réussite
scolaire (Coleman, 1988; Claes & Comeau, 1996; Meq, 2001). De plus, le statut
socioéconomique agit sur plusieurs déterminants des résultats scolaires, tels le capital
culturel transmis aux enfants, le capital social de la famille et les pratiques parentales
utilisées, qui a leur tour peuvent influencer les résultats scolaires des enfants.
Le statut socioéconomique est défini opérationnellement selon Willms (2003) comme étant la
combinaison du revenu, du niveau d’éducation et du prestige professionnel. Cependant, il arrive
que certains éléments ne soient pas disponibles aux chercheurs. A cet effet, certains ’associent
seulement au revenu parental (Claes & Comeau, 1996; Pong, 1997; Rodriguez, 1997 ; Tremblay
et al., 2001), alors que d’autres font une combinaison du revenu et de la scolarité parentale

(Ryan & Adams, 1999; Meq, 2001; Mullis, Rathge & Mullis, 2003).
> Le capital culturel

Le capital culturel, référant aux possessions culturelles d’un individu, existe sous trois
formes: 1) la forme objective, correspondant aux biens matériels liés a la culture, tels que les
livres et les ceuvres d’art; 2) la forme institutionnelle, correspondant a la culture reconnue
socialement, telle que les diplémes et les prix et 3) la forme incorporée correspondant a
I’habitus, aux structures sociales intériorisées (Akoun & Ansart, 1999). « Chaque famille
transmet a ses enfants par des voies indirectes plutdt que directes, un certain capital culturel et
un certain ethos, systeme de valeurs implicites et profondément intériorisées qui contribue a
définir entre autres choses les attitudes a 1’égard du capital culturel et a I’égard de I’institution
scolaire. L héritage culturel qui différe, sous les deux aspects, selon les classes, est responsable
de I’inégalité initiale des enfants devant I’épreuve scolaire et par la des taux inégaux de réussite

». (Bourdieu, 1966, p.326)

Selon Bourdieu, les différences de réussite sont dues aux différences dans le capital
culturel.

Ainsi, les difficultés scolaires des ¢leves de classe sociale défavorisée peuvent s’expliquer
par le fait que ces familles transmettent généralement moins de capital culturel a leurs
enfants que les familles de classe sociale favorisée, par conséquent leurs aspirations
scolaires sont moins ¢élevées et les valeurs liées a 1’école sont moins présentes Bourdieu
(1966). De plus, puisque les parents socialisent les enfants selon les rbles qui leur sont

accessibles, les éléves de familles a faible revenu ont tendance a intérioriser en moyenne



31

moins de valeurs liées a I’école et a avoir de moins grandes aspirations scolaires, ce qui est
associ¢ a de moins bons résultats scolaires et & un désengagement face a 1’école (Claes &
Comeau, 1996). Au contraire, les parents ayant une scolarité élevée tendent a étre plus actifs
dans la scolarisation des enfants et ils ont de plus grandes attentes envers leur choix de
carriéere. Ainsi les standards parentaux intériorises sont plus élevés et favorisent de meilleurs
résultats scolaires. De plus, ces parents peuvent étre des modeles de réussite pour leurs
enfants. Il ressort donc qu’un statut socioéconomique faible (faible revenu et faible scolarité
parentale) est lié négativement au capital culturel transmis, au systeme de valeurs et aux
aspirations familiales et qui a leur tour sont associés négativement aux resultats et a la

scolarisation des enfants.

Dans le but de démontrer I’impact de I’intériorisation des valeurs parentales par les
enfants, Claes & Comeau (1996) fournissent un exemple de différences de réussite scolaire
entre les Asiatiques et les Américains, puisque ce sont généralement les éléves asiatiques qui
réussissent le mieux en langue, en mathématiques et en sciences (Pong, 1997; Rodriguez,
1997). Il ressort que les parents asiatiques ont des aspirations scolaires tres élevées pour
leurs enfants et qu’ils leur transmettent des valeurs liées au travail et a ’effort. Les ¢éleéves
de ces familles intériorisent ces valeurs et ces standards parentaux et par conséquent,
performent mieux que les éléves américains. Cette intériorisation leur donne des repéres
pour le comportement a adopter, qui dans leur cas est d’obtenir de bonnes notes et de bien

réussir leur scolarisation.

Selon les tenants de 1’approche bourdieusienne, 1’école maintient les inégalités sociales
puisqu’elle valorise les comportements et les savoirs des classes sociales dominantes
(Bourdieu, 1966; Geény, 2000). Ainsi, les enfants de milieu favorisé héritent de savoirs et de
savoir-faire (Bourdieu, 1966) qui pourront les aider dans leur parcours scolaire. Donc, plus un
enfant possede de capital culturel, meilleures sont ses chances de bien performer a 1’école. De
plus, sachant que 1’école sélectionne sur la base du capital culturel, les enfants de milieu

défavorisé sont désavantagés des le départ de la scolarité Bourdieu (1966).
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> Le capital social familial

L’engagement des parents dans le parcours scolaire de leur enfant, notamment par leurs
comportements a la maison ou a 1’école, est un des processus familiaux qui influence les
résultats scolaires des éléves. Coleman (1988) 1’a nommé capital social et il existe sous
deux formes : familial et communautaire. Le capital social de la famille, constitué des
relations sociales entre les parents et les enfants, dépend de deux choses : a) de la présence
d’adultes dans la famille et b) de I’attention que ces adultes donnent & I’enfant.
Ce type de capital peut se traduire par plusieurs comportements tels que le temps et 1’effort
consacrés par le parent sur des questions intellectuelles avec I’enfant, 1’aide parentale
accordée lors des devoirs ou par les attentes des parents envers la réussite de 1’enfant
(Coleman, 1988). Un manque de capital social peut mener a de mauvais résultats
académiques, mais également au décrochage scolaire (Coleman, 1988).

Selon Coleman (1988), seul le capital social rend possible la transmission du capital
humain et du capital culturel possédés par une famille, puisqu’il permet a 1’enfant d’aller
chercher les ressources disponibles chez les parents. Un éléve peut avoir acces a plusieurs types
de capital culturel et humain; si personne ne lui explique ou ne pique sa curiosité envers ce
matériel, il ne pourra pas Dutiliser et n’en tirera aucun bénéfice. A cet effet, les recherches
concluent a une association positive entre les résultats scolaires en mathématiques, en
sciences et en lecture et le fait que les parents discutent de sujets académiques, politiques ou
sociaux avec leur enfant et qu’ils aient des attentes et des aspirations scolaires élevées
envers lui (Pong, 1997; Meq, 2001; Mullis et al., 2003). Au contraire, une absence
parentale, un désengagement des taches parentales et un dysfonctionnement familial sont

liés a une diminution des performances scolaires (Claes & Comeau, 1996).

De plus, il ressort des études que les éléves provenant de familles monoparentales ou
recomposées obtiennent de moins bons résultats scolaires que leurs homologues de familles
intactes (Pong, 1997; Meq, 2001; Mullis et al., 2003), notamment & cause d’un manque de
capital social : il y a absence d’un des parents, il y a un manque de temps de la part du parent

restant et le réseau social de la famille est plus restreint (Pong, 1997).

Les amis constituent également un capital social intéressant. C’est pourquoi les parents
plus scolarisés encouragent leurs enfants a avoir des amis qui partagent leurs valeurs pour
I’éducation et la réussite (Mullis et al., 2003). Le fait d’avoir des amis qui partagent les

mémes valeurs academiques facilite grandement la réussite, puisqu’aller a I’école n’est plus



33

une contrainte mais bien une facon de rencontrer ses amis (Mullis et al., 2003). De plus, les

activités entre pairs peuvent étre de nature scolaire.
> Les pratiques parentales

Les pratiques parentales sont conditionnées par le capital culturel et par le capital social.
Il semble que certaines pratiques parentales aient une meilleure influence que d’autres pour
expliquer les résultats scolaires des éleves. Deslandes et Royer (1994) ont fait ressortir que
parmi trois styles parentaux (autoritaire, démocratique et permissif), seul le style
démocratique, caractérisé par un parent exigeant mais sensible, est associé a une meilleure
performance chez les éléves, et ce peu importe le statut socioéconomique. Ceci est
également approuvé par Claes & Comeau (1996) qui réferent au style démocratique en le
nommant style parental authoritatif. On observe que les parents de style démocratique
utilisent de meilleures pratiques caractérisées par de hauts niveaux d’engagement et
d’encadrement parental et par le fait qu’ils démontrent beaucoup d’encouragements et qu’ils
donnent une grande autonomie a leur enfant. Ces pratiques parentales refletent un meilleur
capital culturel et une valorisation de I’école. Le statut socioéconomique a une incidence sur
les pratiques parentales, puisque les parents plus scolarisés et avec un revenu élevé ont
tendance a utiliser des pratiques mieux adaptées a la réussite scolaire, telles que le monitorat
parental, la justice et la chaleur des relations Mullis et al., (2003). De plus, ce sont les
parents plus scolarisés et ceux qui forment une famille biparentale qui seraient le plus en

contact avec 1’école (Deslandes et Royer, 1994).
> Le rapport a I’écrit

Il a été proposé par Lahire, B. (2002) que les éléeves qui vivent des échecs et
des difficultés scolaires proviennent de familles ou le rapport a I’écrit (que ce soit par
I’écriture ou la lecture) est absent ou malheureux. L’auteur fait remarquer que I’école favorise
la forme scripturale (I’écrit/la lecture), alors que plusieurs familles a faible statut
socioéconomique utilisent davantage un rapport oral a la langue. Il y a donc une distance
entre I'univers des éléves de familles faiblement scolarisées qui privilégient 1’oral et
I’univers scolaire qui privilégie 1’écrit. C’est pourquoi 1’é¢tude du rapport a D’écrit des
familles peut étre utile pour expliquer le lien entre socialisation familiale et réussite scolaire.
L’¢leve par sa socialisation familiale apprend a utiliser certaines habitudes langagiéres, qui
différent souvent de celles promulguées par 1’école. Par conséquent, le manque de contacts

avec 1’écrit ou avec la lecture, privilégiés dans 1’univers scolaire, le défavorise par rapport
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aux €léves qui ont été sensibilisés tot a 1’écriture et a la lecture (Gény, 2000). Les difficultés
académiques sont donc liées a la distance existante entre 1’univers familial et 'univers

scolaire sur la base de ’utilisation de 1’écriture et de la lecture.
1.2.2.2.2. Environnement familial et réussite scolaire

Cela fait plus d’un demi-si¢cle que les recherches en sciences de 1’éducation ont mis en
lumicére le lien qui existe entre 1’origine sociale des individus et leur réussite ultérieure (scolaire
et sociale). Aujourd’hui encore, ce lien fait I’objet de nombreux travaux visant a découvrir ce
qui se cache exactement derricre la corrélation. Certains chercheurs, qui s’intéressent a I’impact
des pratiques éducatives familiales, tentent de comprendre I’influence de I’environnement
familial a partir de variables intermédiaires, davantage proximales et, surtout, changeables,
c’est-a-dire sur lesquelles on peut espérer avoir une certaine influence (Pourtois, Desmet &
Lahaye ,2004).

Pour Bergonnier-Dupuy (2005), « c’est de I’interaction entre potentialités personnelles,
inégalités socio-économico-culturelles, caractéristiques familiales, fonctionnement inégalitaire
de I'institution scolaire et variables pédagogiques et situationnelles que nait 1’échec ou la
réussite scolaire » (p. 5). L’explication de la réussite scolaire dépasserait donc aujourd’hui le
simple fait de prendre en compte 1’origine socioéconomique ou culturelle des éleves pour se
tourner vers des modeles plus complexes et systémiques centrés sur les interactions et les
influences indirectes de facteurs multiples. C’est dans cette optique que Ryan et Adams (1995)
ont développé leur modeéle théorique au départ des conclusions de la méta-analyse de Wang,
Haertel et Walberg (1993).

Six niveaux constituent le modéle de Ryan et Adams. Le niveau de sortie (niveau 0) se
rapporte aux résultats scolaires de 1’enfant, a ses comportements en classe et/ou a ses attitudes
envers 1’¢cole. Le niveau le plus proximal (niveau 1) rassemble les caractéristiques personnelles
de I’enfant (motivation scolaire, estime de soi, stress, ...). Les niveaux 2 et 3 portent sur les
interactions parents-enfants. Le niveau 2 porte spécifiquement sur les actions directement
orientées vers le scolaire (encouragement, motivation, aide aux devoirs, discussion portant sur
les problémes liés a I’école, ...) tandis que le niveau 3 a trait aux relations générales parents-
enfants (les styles éducatifs des parents se retrouvent a ce niveau). Le niveau 4 s’intéresse a la
facon dont les membres de la famille interagissent. Le niveau 5 réunit les caractéristiques

personnelles des parents (attentes scolaires, attitudes en matiére d’éducation, mesures de
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dépression parentale ...). A I’extrémité du modéle, le niveau 6 regroupe les variables familiales

exogenes (contexte socioéconomique et culturel).

La premiére particularité de leur mod¢le est qu’il suggére que 1’on peut situer les données
intrafamiliales sur un continuum d’influence par rapport a la réussite scolaire ; certains aspects
de I’environnement familial auraient donc une influence plus grande que d’autres sur les
performances scolaires. La deuxiéme particularit¢ du modéle est liée a 1’idée de
bidirectionnalité des interactions entre les facteurs de 1’environnement familial : chacune des
variables peut ainsi avoir une incidence sur toutes les autres et, en retour, étre influencée par
elles. Enfin, le modele suppose que les interactions entre les variables apparaissent d’autant

plus fortes que leur position dans le continuum les places a faible distance I’une de 1’autre.

Ce modele a servi de point de départ a I’organisation du recueil de données d’une
recherche portant sur les pratiques éducatives familiales au Luxembourg (Dierendonck,
Poncelet & Martin, 2008). Cette étude s’est toutefois démarquée quelque peu du cadre théorique
offert par le modele de Ryan et Adams en considérant non seulement les relations familiales en
géneéral et les interactions parents-enfants axées sur le milieu scolaire en particulier, mais
¢galement les liens qui existent (ou n’existent pas) entre les familles et 1’école. C’est le corpus
de données de cette étude qui a été exploité dans la présente étude ainsi que dans 1’étude de
Dierendonck (non publié) [1] pour proposer une modélisation des performances scolaires des
¢léves a partir de variables d’engagement parental. Alors que 1’étude de Dierendonck portait
sur un échantillon d’éléves de cinquieme année de I’enseignement primaire (age théorique : 11
ans), le présent article vise la réplication de la premiere étude sur un échantillon d’éléves de 15

ans.
» L’engagement parental

Dans les travaux étudiant ’influence de I’environnement familial sur la réussite scolaire,
la notion d’engagement parental occupe une place centrale. Ce concept est censé rendre compte
de I’investissement ou de la participation des parents dans 1I’encadrement scolaire de leur enfant
a la maison ou a I’école. On peut cependant regretter que la notion s’assimile & un concept
« fourre-tout » puisque, d’une étude a I’autre, les définitions du concept présentent un degré

d’opérationnalisation différent.

On peut ainsi passer d’une définition générique qui considere 1’engagement parental

comme la participation des parents dans chacune des facettes éducationnelles ou
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développementales de leur enfant, de la naissance jusqu’a 1’dge adulte, a des définitions

davantage opérationnalisées, quoique toujours relativement englobantes.

Par exemple, Sui-Chu et Willms (1996) définissent I’engagement parental a partir de
quatre dimensions (la fréquence des moments de discussion & la maison entre parents et enfant,
le degré de communication entre la famille et 1’école, le degré de supervision a la maison et le

degré de participation des parents a la vie de 1’école).

Pour Deslandes (2004), la participation parentale réfere a « un ensemble de
comportements qui comprend par exemple, la préparation de 1’enfant pour 1’école et 1’accueil
a son retour, la supervision, le suivi et I’engagement actif dans les travaux scolaires, la
contribution a la motivation de I’enfant, les interactions avec 1’école, le bénévolat a 1’école et

la participation a des comités de parents, des réunions et assemblées générales » (p. 415).

Dans la présente étude, ’engagement parental scolaire est défini a partir de deux
dimensions : I’engagement parental a domicile et I’engagement parental a 1’école.
L’engagement parental & domicile couvre d’un coté I'intérét que les parents manifestent a
I’égard de la vie scolaire de leur enfant (communication parents-enfant a propos de questions
scolaires, des activités a I’école, des camarades,...) et, de I’autre coté, I’investissement des
parents en termes d’encadrement du travail scolaire a domicile (supervision des devoirs a

domicile, aide a la récitation des legons, recherche documentaire...).

L’engagement parental a 1’école se subdivise également en deux types d’investissement :
le degré de communication entre les parents et I’école par rapport au suivi scolaire de leur enfant
(dans le cadre de contacts formels ou informels, de réunions collectives ou individualisées
organisées par 1’école ou sollicitées par les parents) et la participation des parents a la vie de

I’école (fétes, activités extrascolaires, encadrement lors de sorties, bénévolat).
» Engagement parental et réussite scolaire

Plusieurs méta-analyses et revues de la littérature ont été conduites afin d’étudier
I’influence de 1’engagement parental sur la réussite scolaire des éléves (Fan & Chen, 1999 ;
Fan, 2001 ; Gonzales-DeHass & al., 2005 ; Hill & Tyson, 2009 ; Hoover-Dempsey et al., 2001 ;
Jeynes, 2005, 2007 ; Pattal, Cooper & Robinson, 2008). En grande majorité, les études
répertoriées dans les méta-analyses ont été conduites au niveau de 1’école élémentaire, occultant

ainsi quelque peu I’influence différentielle de I’engagement parental selon I’age des enfants.
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Cela dit, en guise de synthése de ces travaux sur I’influence de 1’engagement parental, on peut

retenir les éléments suivants :

Les résultats de recherche sur la question ne sont pas tous cohérents (Baker & Stevenson,
1986 ; Eccles & Harold, 1996 ; Hoover-Dempsey et al., 2001 ; Sui-Chu &Willms, 1996). Le
degré d’engagement parental par rapport au travail scolaire a domicile semble influencer de
maniere significative les résultats scolaires des enfants. Généralement positif, ce lien peut
s’avérer négligeable ou négatif lorsque 1’implication des parents n’est pas adéquate ou ne
correspond pas au niveau développemental de I’enfant (Deslandes, Rousseau, Descoteaux &
Hardy, 2008 ; Cooper, Lindsay & Nye, 2000 ; Pattal, Cooper & Robinson, 2008 ; Reynolds,
1992).

De la méme fagon, un haut degré d’engagement des parents par rapport au travail scolaire
de I’enfant n’est pas forcément synonyme de performances scolaires ¢levées. Au contraire, il
semblerait que dans certains contextes familiaux et scolaires (ex : enfants en retard scolaire),
I’investissement parental a domicile soit plus élevé qu’ailleurs car les parents consacrent

davantage de temps et d’attention a leur enfant en difficulté (Pattal, Cooper & Robinson, 2008).

Le lien entre engagement parental et performances scolaires ne serait donc pas une
causalité directe mais plutot de nature bidirectionnelle, comme le suggerent également Ryan et
Adams (1995) dans leur modele ; L’engagement parental scolaire a domicile influencerait
moins les résultats scolaires de maniere directe que de maniere indirecte, via d’autres variables
médiatrices comme D’attitude des enfants envers les devoirs a domicile, la perception de sa
compétence personnelle ou 1’autorégulation ; ces variables influengant a leur tour positivement

la réussite scolaire (Hoover-Dempsey et al., 2001).

Le degré d’engagement parental a I’école (incluant la participation aux réunions et aux
activités organisées par 1’école mais également la participation volontaire et bénévole des
parents en classe ou pour accompagner les sorties pédagogiques) semble lié positivement, mais
de maniére faible a modérée, aux résultats scolaires (Hill &Tyson, 2009 ; Sui-Chu & Willms,
1996). Sui-Chu &Willms (1996) avancent méme que le rendement scolaire dépendrait moins
de la fagon dont les parents s’investissent individuellement a I’école de leur enfant que du

niveau moyen d’engagement de tous les parents dans cette école.

Pour justifier cette affirmation, les auteurs se basent sur 1’idée que plus les parents sont

nombreux a s’investir a I’école, plus ils enrichissent 1’environnement d’apprentissage des
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éleves, plus ils renforcent les réseaux sociaux mis en place et plus ils influencent les normes et
les attentes envers les éléves de I’école ; Le degré d’engagement parental & domicile et a 1I’école
semble décliner entre 1’école élémentaire et 1’école secondaire (Eccles & Harold, 1996 ;
Shumow & Miller, 2001 ; Spera, 2005).

» Déterminants de ’engagement parental

Selon Deslandes (2004), les chercheurs ont étudié successivement plusieurs types de
variables pour expliquer que certains parents s’engagent ou non activement dans le suivi
scolaire a domicile ou a 1’école. Certains ont analysé les caractéristiques familiales (structure
familiale, niveau d’éducation des parents, statut migratoire) ou les caractéristiques individuelles
des enfants (sexe, age, niveau scolaire) [2] alors que d’autres ont travaillé a partir des

perceptions, des croyances et des attentes des différents acteurs.

Plus récemment, plusieurs chercheurs ont étudié les sources d’influence sur la
participation parentale en faisant appel a des construits psychologiques comme le sentiment de
compétence des parents face a I’encadrement scolaire de leur enfant (Jones & Prinz, 2005 ;
Junttila, Vauras & Laakkonen, 2007). Avec ce construit inspiré des travaux de Bandura (1986 ;
1997) sur I’auto efficacité des enseignants, ont fait I’hypothése que les parents décident de
s’investir dans le suivi scolaire de leur enfant a domicile et a 1’école s’ils pensent posséder les
compétences requises. Ainsi, selon Hoover-Dempsey et al. (2001), les parents témoigneraient
généralement d’une confiance raisonnable en leur compétence a encadrer les devoirs a domicile

de leur enfant et cette confiance influencerait a son tour le degré d’implication parentale.

Plus largement, les parents décideraient de s’investir dans 1’encadrement des devoirs a
domicile de leur enfant pour trois raisons : (1) parce qu’ils pensent qu’ils doivent s’y investir
(compréhension du role parental), (2) parce qu’ils croient que leur engagement aura un impact
réel sur les résultats scolaires de leur enfant et (3) parce qu’ils percoivent que leur

investissement est attendu et souhaité par 1’enfant et/ou par I’école.
1.2.2.3. Environnement personnel de I’éléve
» Le genre des éléves

Depuis quelques années déja, les différences entre les sexes font 1’objet de plusieurs
recherches dans le domaine de I’éducation, puisque I’on observe que les filles et les garcons

se distinguent sur la base de leurs performances scolaires : ils ne réussissent pas dans les
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mémes proportions, ni dans les mémes disciplines. Il s’agit de I’une des problématiques les
plus préoccupantes actuellement, puisque les chercheurs se rendent compte que ce
phénomene n’est pas exceptionnel au Québec ou au Canada, mais qu’il s’aveére universel.
Ce sont les filles qui réussissent mieux au primaire et au secondaire, la différence étant
encore plus marquée chez les éleves de milieu défavorise (Bouchard & St-Amant, 1993;
Bouchard et al., 1997).

De plus, elles obtiennent significativement les  meilleurs  résultats
scolaires en langue maternelle (lecture ou écriture), lorsque 1’on mesure les résultats a I’aide
d’un test standardisé (Pong, 1997; Felouzis, 1997; Meq, 2001; Tremblay et al., 2001). Bien
que certaines études mentionnent que les garcons sont meilleurs que les filles en
mathématiques et en sciences (Pong, 1997; Rodriguez, 1997; Felouzis, 1997), cette
supériorité des garcons pour ces deux disciplines ne semble pas étre universelle, puisque
d’autres études révélent que les écarts entre les sexes ne sont pas statistiquement

significatifs (Young, 1999; Meq, 2001; Felouzis, 1997).

En guise d’explications, Bouchard et al. (1993 ; 1997) soutiennent que les différences de
réussite entre les garcons et les filles peuvent étre liées a 1’adhérence aux stéréotypes
sexuels. 1l ressort de leurs études que les garcons, surtout ceux de milieu défavorisé,
adhérent plus facilement aux stéréotypes sexuels lorsqu’ils forgent leur identité masculine.
Ils intériorisent les rbles sexuels et sont conditionnés a agir selon ces standards, ce qui
expliquerait qu’ils prennent de la distance face a I’univers scolaire qui est souvent considéré
comme un univers féminisé, notamment a cause de la grande proportion d’enseignantes et

des comportements valorisés qui correspondent mieux aux filles.

Ainsi, les garcons cherchent & prendre une distance vis-a-vis de la sphere féminine,
puisqu’ils veulent se forger une identité purement masculine. De plus, ce sont généralement les
éleves masculins de milieu défavorisé qui résistent aux modeles féminins : ils veulent étre
acceptés par leur groupe de pairs ou les stéréotypes masculins sont particulierement valorisés
Bouchard et al. (1993 ; 1997).

D’autres théories mentionnent que la socialisation des filles les rend mieux adaptées a
I’école, puisqu’elles ont appris a étre calmes, soignées et attentives, alors que les gargons
ont été socialisés pour étre actifs, ce qui n’est pas un comportement attendu a 1’école
(Bouchard & St-Amant, 1993). Lahire (1998) aborde également la question des différences de

réussite en la traitant sous I’angle du rapport masculin a I’écrit. Ses recherches font ressortir
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que la pratique de I’écriture et de la lecture dans 1’univers familial est une pratique trés

féminisée, puisque ce sont plus souvent les méres qui incitent les enfants a ces activites.

Cette situation devient problématique pour les gargons qui construisent leur identité
masculine, car si le modele masculin de la famille ne s’intéresse pas a 1’écrit, cela revient a dire
que I’écriture et la lecture sont des pratiques féminines. Le gargon prendra donc une distance
face a ces pratiques, puisqu’elles ne correspondent pas a I’identité masculine qu’il veut se
forger. Au contraire, les jeunes filles prennent en général plus de plaisirs a 1’écriture
puisqu’elles y consacrent beaucoup de temps dans leur temps libres (lettres aux amis, journal
intime, etc.), Bouchard et al. (1997). Ainsi comme 1’ont mentionné¢ Bouchard et al. (1997) les
garcons sont plus sensibles aux stéréotypes sexuels. Si les modeéles masculins ne s’intéressent

pas a I’écriture et a la lecture, les jeunes gargons ne s’y intéresseront pas.
1.2.2.2.3. Les acquis scolaires antérieurs des éleves

Les ¢leves qui maitrisent correctement les notions de base d’une matieére y obtiennent
habituellement de meilleurs résultats scolaires que ceux qui les ont moins assimilés.
Comme [D’affirme Young (1999), les acquis antérieurs des éléves australiens, mesurés
par les résultats obtenus I’année précédente, possedent un impact significatif sur les résultats
des éléves en mathématiques et en sciences : ceux ayant les meilleurs acquis réussissent

généralement mieux.

Felouzis (1997) arrive aux mémes conclusions, puisque chez les
éleves francais, le retard scolaire accumulé depuis le début du primaire est lié & une moindre
diplomation chez les éléves. Il fait aussi ressortir que les acquis en début d’année, mesurés
par un test standardisé, permettent une tres bonne prédiction des résultats obtenus par les
¢léves en fin d’année scolaire : 48% de la variance des résultats des éléves en
mathématiques et 16% de la variance des résultats en francais est expliquée par ces
connaissances antérieures. L’acquisition et surtout la maitrise des concepts de base et des
acquis antérieurs est essentielle a 1’¢éléve, afin qu’il puisse comprendre les notions plus
complexes des diverses matieres scolaires. Ceci semble avoir un effet plus fort en
mathématiques qu’en francais, puisque cette matiere nécessite une bonne compréhension
des concepts de base (par exemple, savoir calculer pour apprendre les regles de

trigonométrie) pour pouvoir continuer a comprendre sa complexification.
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1.3. Théories explicatives

Kerlinger cité par Amin (2005), définit une théorie comme étant « un ensemble de faits
inter-reliés, des définitions et des propositions qui présentent des phénomeénes de maniére
systématique en spécifiant les relations entre les variables dans le but de les expliquer ». Dans
la cadre de cette étude, nous utiliserons trois théories notamment les théories de 1’effet-

établissement, de la performance élevée et la théorie du chemin de fer.

1.3.1. Theorie de I'effet-établissement (Beck et Murphy, 1998).

La théorie de «I'effet-établissement» explique la performance scolaire en fonction du type
d'établissement fréquenté. Cette théorie se construit a partir des travaux des chercheurs anglo-
saxons Beck et Murphy (1998) qui ont essayé d'identifier les spécificités des établissements
performants. Grisay (2006) a démontré que dans les établissements performants, les enseignants
privilégient les éléments fondamentaux. 1ls définissent et poursuivent des objectifs clairs avec
les éléves. Les cours sont bien planifiés et structurés. Les évaluations sont fréquentes et
permettent de réguler I'enseignement, ce qui donne une bonne réputation a I'établissement pour

faire face a la concurrence des autres établissements et aux pressions des parents.

Grisay (2006) a confirmé a nouveau que dans les établissements performants, la qualité
de I'enseignement est plus forte, car les éléves s'investissent davantage et les enseignants ont
des exigences plus fortes vis a vis des apprentissages. Sheerens (2000) avance que I'Etat ou la
communauté confie a I'école la mission de former le citoyen pour qu'il soit en mesure de
participer au développement du pays dans lequel il évolue. Au méme titre qu'une entreprise,
I'école utilise des ressources appelées « inputs » pour former le citoyen en lui permettant

d'achever un cycle de formation pendant un temps donné «output».

En isolant les autres facteurs explicatifs, la théorie de « I'effet-établissement » explique la
différence de performance entre les écoles par un ensemble de variables caractéristiques
propres. C'est ainsi que les aspects hiérarchiques, physiques, pédagogiques et managériaux sont
déterminants Meuret (2000). Ces facteurs forment un environnement interne favorable a un
systeme d'apprentissage qui puisse garantir la performance de I'école. Chaque école a une
histoire, une clientéle, des infrastructures, des ressources pédagogiques et un type de
management qui constituent son environnement interne. Il suffit d'avoir une différence dans

I'un de ses éléments pour que la performance différe aussi d'une école a l'autre.
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Beck et Murphy (1998) soulignent également que dans les écoles performantes les
résultats des éléves font I'objet d'analyses et sont utilisés pour décider des améliorations a
apporter a lI'enseignement dispensé. Une politique de formation continue est menée au sein de
I'école, les contacts avec les parents d'éléves et leur implication dans le fonctionnement de

I'école sont encouragés.

Par ailleurs, Fombrun et al. (1984) presentent I'environnement de I'école comme un
élément agissant sur sa performance. La composition de I'environnement de I'école permet
d'identifier toutes les ressources internes et externes pouvant influencer le systéme de prise de
décisions mis en place. En tant qu'organisation qui a une culture propre, I'école cherche a
vehiculer son systéeme de valeurs en fonction de sa clientéle; sa localisation géographique et
son secteur d'appartenance. Ces éléments de base permettent d'identifier les facteurs
environnementaux qui procurent une certaine réputation qu'on peut considérer comme une sorte
de « capital marque » pour I'école. Dés lors, on est en mesure d'établir le type de rapport que
I'école entretient avec son milieu en vue de définir des objectifs plus réalistes et plus
harmonieux tout en gardant les missions fondamentales que lui confie la société. De méme que
toutes les actions entreprises dans I'école auront un effet sur la communauté environnante,

I'école est également influencée par ce qui se passe dans la communauté.

Francois et Poupeau (2008) ont montré également que I'école est influencée par son
environnement du point de vue de la composition de son public et de sa localisation spatiale.
Elle subit Il'influence de ses environnements politique, social, culturel, économique et
technologique. C'est surtout les aspects liés a la localisation géographique et les aspects
socioculturels qui portent ces auteurs a classer les écoles en deux grandes catégories: les écoles
dites favorisées et celles dites défavorisées. Une école située dans une zone habitée par des
familles économiquement et culturellement aisées a plus de chance de recevoir un public aisé
et atteint un niveau de performance plus élevé. Au contraire, une école qui se situe dans une
zone défavorisée a plus de chance d'accueillir un public défavorisé et va donc accuser un faible

niveau de performance.

Selon Duru-Bellat et Mingat (1988), les chances de réussite scolaire dépendent de
I'établissement fréquenté. Quant a la progression des €leves, ces auteurs ont constaté une nette
différence entre les colleges indépendamment de leur taille ou de leur localisation
géographique, qu'ils soient favorisés ou défavorisés. lls ont constaté également que les résultats

obtenus en fin de cycle, dépendent des écarts cumulés au niveau des classes inférieures et que
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cet écart se creuse davantage aux classes supérieures. Duru-Bellat et Mingat (1988) ont
démontré que l'impact de I'école sur les résultats des éléves est aussi déterminant que les
caractéristiques individuelles de ces derniers. Plus I'éléve a un niveau initial élevé, plusil est en
mesure de profiter des pratiques pédagogiques (méthodes d'enseignement, les contenus,
I'organisation du travail des éléves, etc.). lls ont démontré également que le niveau moyen des
éleves dans les colléges favorisés reste plus élevé que celui des colléges populaires. Duru-Bellat
et Mingat (1988) ont signalé que les écoles des milieux défavorisés avaient des taux élevés de

surages et des taux de réussite plus faibles.

Des auteurs comme Bressoux (1995) et Cousin (1998) ont conduit des travaux qui ont
permis de voir que des politiques éducatives identiques produisent des effets différents
dépendamment de I'établissement. Ces auteurs ont démontré que le contexte familial, le
contexte scolaire et le climat de I'établissement exercent une influence sur la performance. lls
arrivent a la conclusion que c'est une conjugaison de I'ensemble de ces différents éléments qui
explique les différences de performance. Les mémes constats ont été faits par Grisay (1997) qui
a montré que I'établissement est influencé par son staff, c'est-a-dire le corps d'enseignants qui
est tributaire de son statut (age, sexe, histoire, origine sociale, personnalité, rattachement
politique, etc.) et son environnement. Cousin (1998) a abondé dans le méme sens pour montrer
que la différence de performance observée entre les établissements scolaires ne s'explique pas
uniquement par les caractéristiques propres de I'éleve (dge, origine sociale, quotient
intellectuel). C'est de préférence le résultat d'un processus influencé par les caractéristiques
propres de I'établissement.

Parmi les variables liées a I'influence de I'établissement scolaire, I'accent a surtout été mis
sur le contexte, la politique de I'équipe de direction, la cohésion sociale au sein de
I'établissement et son environnement (Duru-Bellat et Mingat, 1997). L'établissement développe
des rapports avec son environnement soit en bénéficiant du prestige de lI'environnement ou en
subissant sa mauvaise influence, ce qui a un impact sur la performance (Duru-Bellat, 2003;
Teddlie et Reynolds, 2000; Dar et Resh, 1986). En conséquence, la demande scolaire pour cet
établissement est conditionnée par le type d'environnement dans lequel il évolue (Cousin,
1998). Dans le cadre de notre étude, la théorie de 1’effet-établissement permettra aux acteurs du
lycée de Biyem-Assi de mettre la réussite scolaire au cceur des préoccupations en ayant des
attentes tres ¢élevés a I’égard des éleves, par I’instauration des évaluations fréquentes et d’un

climat discipliné enfin que les résultats scolaires soient meilleurs.
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1.3.2. La théorie de la performance élevée (Bourdieu et Passeron, 1979)

La théorie de la performance élevée differe des autres parce qu’clle met moins 1’accent
sur la hiérarchie de haut en bas et les scripts détaillés qui prescrivent aux gens ce qu’ils doivent
faire. La décentralisation devient essentielle, avec des travailleurs habiletés a prendre leurs
propres décisions dans la maniere de faire les choses. On obtient le contrble en reliant les
individus aux résultats plutdt qu’aux régles ou aux scripts de travail. Alors qu’elle s’inspire des
pratiques au sein des entreprises, la théorie de la performance élevée suppose que la clé d’un
leadership efficace est de lier les travailleurs étroitement aux fins, mais de maniere plus lache
aux moyens. Lorsque la théorie de la performance est appliquée aux établissements scolaires,
les fins sont généralement des résultats d’apprentissage mesurables qui généralement sont

énoncés comme « standard ».

Bien que les résultats eux-mémes soient standardisés, les établissements sont libres de
décider comment ils vont les atteindre. Les chefs d’établissement et les enseignants peuvent
organiser les établissements et enseigner comment ils le pensent pour atteindre ces standards.
Mais la théorie de la performance €élevée met I’accent sur la collecte de données pour déterminer
si les enseignants travaillent bien et s’ils ont une probabilité d’atteindre les résultats standardisés

qui ont été spécifiés a distance par les autorités publiques.

Encore une fois, les pratiques standardisées conduisent a des résultats standardisés pour
les éléves et un monde scolaire qui par définition ne se réduit pas a la standardisation. La
question n’est donc pas les « standards ». Les « standards » peuvent étre une bonne chose. Le
probléme est que les standards soient standardisés. Et pour obtenir ce genre d’uniformité, ils
sont fixés par les autorités publiques a distance plutdt que par les éleves, les enseignants, les
établissements et les communautés locales. Dans le cadre de notre étude, la théorie de la
performance élevée permettra aux enseignants du lycée de Biyem-Assi de créer un
environnement d’apprentissage propice pour les apprenants, d’avoir un enseignement structuré
et de se fixer des objectifs clairs a atteindre dans le but de faire réussir tous les éléves afin

d’obtenir les résultats escomptés aux examens.
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1.3.3. Lathéorie des parties prenantes (Freeman, R., 1984)

La théorie des parties prenantes ou stakeholder theory propose une approche participative
de la conception de la stratégie. Elle permet de fixer un but a long terme et de définir les moyens
de I’atteindre en parfait accord avec tous les acteurs concernés directement ou indirectement.
C’est une conception fondée sur une négociation constructive ou ’on s’arrange pour que
chacune des parties prenantes trouve son intérét a coopérer. C’est un modéle de gouvernance

négocié et donc participatif.

La théorie des parties prenantes place au premier plan I’importance de prendre en
considération les intéréts spécifiques de I’ensemble des acteurs liés a 1’entreprise
(établissement), et donc au processus de création de valeurs qu’ils soient du personnel non
enseignant, enseignants ou éléves, mais complémentaires pour 1’occasion dans le cas d’une

alliance stratégique.
La théorie des parties prenantes se fonde sur les postulats suivants :

» L’organisation est une relation avec plusieurs groupes qui affectent et sont affectés par
ses décisions.

> La théorie est concernée par la nature de ces relations en termes de processus et de
résultats vis-a-vis de la société et des parties prenantes.

» Lathéorie s’intéresse a la prise de décision managériale.

> Les parties prenantes construisent une constellation d’intéréts a la fois coopératifs et

concurrents.

L’application de la théorie des parties prenantes aux établissements scolaires (Lycée de
Biyem-Assi), permettra aux acteurs de ce lycée de se fixer des objectifs a long terme et de
définir les moyens de les atteindre, de prendre en considération les intéréts de tous les acteurs
du lycée (PNE, enseignants et éléves) dans un processus de création de valeurs pour une alliance

stratégique afin d’optimiser les résultats scolaires et d’accroitre les performances des éleves.
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CHAPITRE 2 : RESULTATS SCOLAIRES OBTENUS PAR LES ELEVES
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2.1. Approche notionnelle
2.1.2. Echec scolaire

L’échec est le fait d’écorner ; c’est-a-dire de ne pas réussir a mener une action donnée
jusqu’au bout. Cela arrive lorsque quelqu’un abandonne ses obligations et cesse de faire une

activité¢ qu’il avait I’habitude de réaliser.

L’adjectif scolaire a son tour désigne ce qui appartient ou est relatif a I’étudiant ou a
I’école. Ceci dit ; I’échec scolaire est un concept qui est employé pour faire allusion aux éléves

qui cessent de fréquenter 1’école et qui restent hors du systeme éducatif.

La notion d’échec scolaire est un terme récent employé pour la premiere fois par Viviane
Isa Isambert-Jamati dans les années 1950. En effet ; 1’échec est devenu visible dés lors que 1’on
s’est rendu compte que tous les enfants ne sortaient du systéme scolaire avec les mémes acquis
et que I’école produise aussi bien des réussites que des échecs. L’échec scolaire est alors ce
terme qui s’est mis en place lentement pour désigner un « mal » qui touchait la société ; car il
est vrai que I’échec scolaire est relatif a la société dans laquelle on vit. en effet dans notre société
démocratique qui exige que 1’on ait de plus en plus de diplomes ; 1’échec scolaire dépend
souvent du fait que 1’on sorte du systéme scolaire sans qualification et sans étre devenu citoyen
réfléchi par rapport a d’autres pays moins développés. Cette notion n’existe plus car I’école n’a
pas pour mission de permettre de trouver un emploi, elle peut plutét transmettre les savoirs

fondamentaux (lire, écrire, compter).

Pour Geneviere, C-M. (2002, p.46), I’échec scolaire tend aujourd’hui a étre remplacé par
celui de difficultés scolaires. L un et I’autre désignent pourtant un fait unique qui peut se définir
sans ambiguité. Nicole Permisset-Fache (1999, p.87) évoque la nécessité de « distinguer deux

types d’échecs : I’échec sur le plan des savoirs et I’échec sur le plan de la socialisation »

Selon Gilbert, L. et Maurice, N. (1998, p.81) I’échec scolaire est « le résultat de la
rencontre d’une fragilité et d’une pédagogie, dans un environnement et selon un deroulement

diachronique »

Ainsi dit « la fragilité » est la difficulté a laquelle est confronté ’enfant ; la « pédagogie »
est la réponse apportée par le professeur face aux difficultés de I’enfant ; et « ’environnement »
correspondent aussi bien a I’environnement familial que I’environnement de la classe. Ainsi

dans le cadre de notre étude, I’échec scolaire sera défini comme étant le reflet d’une impossible
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coopération entre ’enfant, les parents et les professeurs pour mener a bien une stratégie

susceptible de pallier aux difficultés d’apprentissage dudit enfant

2.1.5. Réussite scolaire

La notion de réussite scolaire est polysémique et multidimensionnelle, les niveaux
d’appréciation de la réussite étant variables selon les systémes d’éducation et également suivant

les personnes et leurs aspirations.

La réussite scolaire référe a I’atteinte d’objectifs d’apprentissage propres a chaque étape
des cheminements scolaires. Lorsque ces étapes coincident avec la fin d’un cycle d’éducation,
d’un ordre d’enseignement, la réussite scolaire se traduit généralement, par 1’obtention d’un
diplome ou d’un certificat et, ultimement par une intégration réussite dans le monde du travail

(Crires, 1992, P.2).

En 1996, Bouchard et St-amant définissaient réussite scolaire et réussite éducative de la
facon qui suit : la réussite scolaire renvoie a I’atteinte d’objectif de scolarisation liée a la
maitrise des savoirs déterminés, ¢’est—a-dire au cheminement parcouru par 1’¢éléve a I’intérieure
du réseau scolaire. Ce cheminement suit le parcours des matieres enseignées (le curriculum)

dont les programmes sont définis par le ministere en charge de 1’éducation.

La notion de réussite éducative, quant a elle, renvoie a I’atteinte d’objectifs liés au

processus de transmission d’attitudes, de comportements et des valeurs (Bisaillon, 1992).

Réussir c’est se conformer aux normes scolaires. La réussite scolaire est synonyme
d’achévement avec succés d’une tache scolaire, d’un examen, d’une classe. C’est ainsi

I’obtention d’un diplome a chaque étape du parcours scolaire.

Dans le cadre de notre étude, nous allons emprunter la définition de (Dember, 2012).
Ainsi, sa définition est relative aux normes de D’institution scolaire, aux attentes de leurs

familles, mais aussi a des aspirations plus personnelles, voire sociales.

> Réussir c’est répondre aux attentes de sa famille

L’idée de réussite scolaire peut aussi étre celle des parents (ou de la famille au sens large)

qui souvent ont réussi sur les plans académique et socioprofessionnel, et qui voudraient
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accomplir une sorte de reproduction sociale a travers la réussite de leur enfant, comme le

suggere les extraits ci-dessous.
> Réussir c’est une aspiration personnelle : c’est aussi étre utile aux autres

La réussite scolaire est étroitement liée a leur rapport a ’avenir, c¢’est-a-dire leur projet
quand ils vont a I’école. Certains jeunes espeérent terminer le cursus secondaire et s’inscrire a
I’université afin d’apprendre un métier et de décrocher un emploi, gage de meilleures conditions

de vie, d’indépendance, de personnage important dans la société et de soutien aux autres

2.2. Présentation du systeme éducatif camerounais

Cette partie du travail s'intéressera a la présentation du cas d'étude ; aux missions de I'école,
aux différents cycles du systéme éducatif camerounais et aux objectifs généraux de

I'enseignement.
2.2.1. Les missions de I'école

Avant toute présentation, il nécessite de présenter d'abord les missions de I'école ; il est
question ici des buts visés par I'école. Pour conduire les éléves a la réussite, I'école a besoin de
I'appui de tous les acteurs de la société, jeunes et adultes. Mais cet appui ne lui sera accordé
que si les missions qui lui sont confiées sont connues et font consensus. Sinon, I'ambiguité
persistera et I'école continuera de se voir adresser des demandes qui risqueront de la distraire
de son objectif. Il importe donc de mieux définir le champ d'action de I'école. Elle aurait dans

I'ensemble trois missions a savoir ; instruire, socialiser et qualifier.

Instruire, avec une volonté réaffirmée, I'école a une fonction irremplacable en ce qui a
trait a la transmission de la connaissance. La transmission des connaissances joue un role
important dans le développement des activités intellectuelles et & la maitrise des savoirs. Dans
la societé actuelle, la formation de I'esprit doit &tre une priorité pour chaque établissement.

Socialiser, pour apprendre a mieux vivre ensemble dans une société pluraliste comme la
notre, I'école doit étre un agent de cohésion : elle doit favoriser le sentiment d'appartenance a
la collectivité, mais aussi l'apprentissage du «vivre ensemble». Dans I'accomplissement de cette
fonction, I'école doit étre attentive aux préoccupations des jeunes quant au sens de la vie; elle

doit promouvoir les valeurs qui fondent la démocratie et préparer les jeunes a exercer une
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citoyenneté responsable; elle doit aussi prévenir en son sein les risques d'exclusion qui

compromettent I'avenir de trop de jeunes.

Qualifier, selon des voies diverses, I'école a le devoir de rendre tous les éleves aptes a
entreprendre et a réussir un parcours scolaire ou a s'intégrer a la société par la maitrise de
compétences professionnelles. Pour qu'elle remplisse cette mission, I'Etat doit définir le
curriculum national de base, et les établissements doivent offrir des cheminements scolaires
différenciés selon les intéréts et aptitudes de chaque éleve, particulierement au-dela de
I'éducation de base. Il est temps d'accorder une attention plus soutenue a I'orientation des éléves

et de réhabiliter la formation professionnelle comme voie normale de scolarisation.

L’article 5 de la loi n°98/004 du 14 avril 1998 portant orientation de I'éducation au
Cameroun, résume ces missions ainsi : I'éducation a la mission générale, la formation de
citoyens enracinés dans leur culture, mais ouverts au monde et respectueux de l'intérét général
et du bien commun. Dans les finalités de I'éducation, il est noté dans la loi d'orientation de
I'éducation, le développement des technologies éducatives qui doit se faire a travers la
promotion des enseignements scientifiques et technologiques dans le but de rompre avec
I'analphabétisation du numérique et tendre vers un village planétaire. Pour atteindre cette
finalité de I'éducation, Il a été introduit dans les programmes d'enseignement de tout le systéme
éducatif, en particulier de I'enseignement secondaire, un programme d'informatique, destiné a
I'enseignement de l'informatique comme discipline et a chaque niveau d'étude, correspond un
programme d'enseignement officiel. Bien que l'introduction de cette nouvelle discipline soit
encore confrontée a des facteurs défavorisant son évolution, cette finalité de I'éducation,
permettra d'obtenir des citoyens camerounais ouverts au monde et aptes a l'usage des TIC pour
vaincre la distance a travers le monde entier et révolutionner les techniques d'enseignement et

d'apprentissage. Comment se structure le systéeme éducatif camerounais ?
2.2.2. Les objectifs généraux de I'enseignement

Le systeme éducatif, pour jouer son rdle et atteindre sa mission, se fixe des objectifs a
atteindre a la fin de chaque cycle d'enseignement ce qui permet aux enseignants de canaliser
leurs actions et enseignements en fonction du type de citoyen camerounais qu'on veut

obtenir pour la société de demain.
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2.2. 3. La « section secondaire» du systeme éducatif Camerounais

» Historique

Depuis I’ouverture de la toute premiére école formelle le 21 avril 1885 a Bimbia par le
Pasteur Jamaicain Joseph Merrick, 1’organisation du systéme éducatif du Cameroun a connu
plusieurs évolutions, dont les plus notables sont celles de 1963, avec la loi n°63/13 du 19 juin
1963 portant organisation de I’enseignement public secondaire et technique et celle
N°63/COR/5 du 03 juillet 1963 portant organisation de I’enseignement primaire élémentaire.
La premicre fixe la structure que devait présenter l’enseignement secondaire général,
I’enseignement secondaire technique et professionnel. La seconde établit les objectifs et

modalités de I’enseignement primaire post-réunification du Cameroun.

En effet, ces lois avaient pour objectif de créer une école nationale, résiduelle des écoles
coloniales britannique et francaise qui avait alors cours. Mais le systeme éducatif camerounais
s’est développé dans la logique de son double héritage culturel (Marchand, 1975 ; Santerre,
Mercier-Tremblay, 1982). De nos jours, le systeme éducatif est organisé en deux sous-systemes,
I'un anglophone et l'autre francophone, par lesquels est réaffirmée I'option nationale du
biculturalisme. Ces deux sous-systemes coexistent en conservant chacun sa spécificité dans les
méthodes d'évaluation et les certifications (Loi d’orientation de 1’éducation au Cameroun de

1998).

» Contexte de I’enseignement secondaire au Cameroun

Le XXle siecle apporte avec lui de nouvelles tendances avec lesquelles toutes les sociétés
seront appelées a vivre. Pensons, notamment, a I’explosion des connaissances et au
développement accéléré des technologies ainsi qu’a la complexification de la vie en société.
Bien avant Joantem, les réformes éducatives amorcées dans plusieurs pays, au Nord comme au
Sud, portaient la préoccupation de préparer les jeunes a faire face aux changements. Dans le
but de répondre aux OMD, des efforts ont été déployés pour parvenir a une éducation primaire
universelle, et des programmes ont été mis en place afin d’assurer 1’équité en éducation.

Ces efforts pour atteindre les objectifs de I’EPT ont eu pour effet d’accroitre les cohortes
d’¢leves du primaire, exercant ainsi une pression pour 1’entrée au secondaire. En effet, le peu
de préparation pour accueillir les éléves au niveau secondaire (par exemple, le manque
d’infrastructures) et les lacunes dans les mécanismes de régulation des flux ne permettent pas
de répondre a la demande réelle. Ces carences renforcent certaines tendances regrettables,

notamment 1’accroissement des critéres de sélection pour accéder a 1’éducation secondaire
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limitant ainsi le nombre d’¢éléves. Une telle situation n’incite pas les éléves a achever le cycle
primaire et nuit, de ce fait, a la concrétisation d’un des OMD.

De plus, la réalisation de I’Education primaire universelle dépend de 1’enseignement
secondaire et supérieur puisque c’est a ces niveaux que sont formés les enseignants et le
personnel d’encadrement. Il ne faut pas négliger les conséquences d’une autre tendance
inquiétante, soit la libéralisation des services éducatifs qui, si elle est non maitrisée, peut
conduire a I’impossibilité pour 1’Etat de réguler le secteur de I’éducation en fonction de ses
priorités.

Tout comme dans les autres niveaux d’enseignement, pour faciliter ’acces du plus grand
nombre & une éducation de qualité, il est de plus en plus reconnu que le systeme éducatif doit
étre en mesure de répondre aux besoins de chacun et de permettre a tout individu de développer
son plein potentiel. Or, les programmes d’études de I’enseignement secondaire de certains pays
s’adressent davantage aux éleves qui se dirigent vers I’enseignement supérieur. Un
accroissement de 1’hétérogénéité des types d’¢éléves au secondaire pose donc un défi
supplémentaire aux concepteurs des programmes d’études.

De plus, il ne faut pas négliger les attentes relatives aux approches pédagogiques et a la
qualité de I’enseignement. En effet, les éléves qui sont en train de connaitre les nouvelles
approches pédagogiques au primaire pourront étre enclins a perdre leur motivation si les
approches demeurent traditionnelles dans 1’enseignement secondaire.

En ce qui concerne la pression exercée par I’enseignement supérieur, celle-ci n’est pas
récente. Les apprentissages faits en enseignement secondaire ont pour ainsi dire toujours été
percus comme des pré-requis pour les études universitaires, ce qui oblige souvent a élaborer,
pour le secondaire des programmes d’études chargés et a mettre 1’accent sur des apprentissages
qui ne sont pas toujours transférables dans la vie courante.

Une pression se fait également sentir de la part du marché du travail. Ce dernier est de plus en
plus compétitif et ses besoins sont variés, ce qui engendre une necessité de diversification et de
flexibilité au sein de 1’offre éducative au niveau secondaire. Les attentes sont élevées, tant au
regard de I’acquisition de connaissances qu’a celui du développement de compétences. De plus,
certaines entreprises exigent des sortants qu’ils aient développé des compétences dites
transversales, dont le travail d’équipe, la résolution de problemes, la recherche d’information
et I'utilisation des TIC. Les pays ont besoin de ressources humaines ayant un niveau de
scolarisation suffisamment avancé afin d’entrer dans une économie mondiale et de lutter contre

la pauvreté.
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Finalement, il est nécessaire de mentionner la pression exercée par la société elle-méme.
En raison de la vitesse du changement et de I’influence du milieu environnant, la société attend
de I’école qu’elle développe chez 1’éléve une nouvelle culture d’autonomie, d’esprit critique,
d’adaptation au changement, d’indépendance et d’interdépendance. Non seulement les ¢éléves
doivent pouvoir faire des choix judicieux en tant que citoyens, mais ils doivent également
apprendre a apprendre tout au long de leur vie tout en développant des compétences qui
favorisent le mieux vivre-ensemble afin de batir une société démocratique, active et exempte
de conflits.

» Missions de I’enseignement secondaire

Chaque Etat a comme ambition 1’atteinte de la prospérité, d’une saine économie et de
I’autosuffisance. Il cherche également a promouvoir des valeurs dont le sentiment
d’appartenance, I’ouverture aux autres, les rapports égalitaires et la participation démocratique.
L’enseignement secondaire est reconnu comme étant un moment crucial dans la vie d’un ¢éleve
puisque c’est a cette phase de sa vie qu’un jeune développe des habiletés et des aptitudes pour
rendre sa vie d’adulte couronnée de succes (UNESCO, 2003).

C’est la raison pour laquelle I’enseignement secondaire se doit de jouer un réle essentiel
au regard de la construction des connaissances du jeune et du développement de son plein
potentiel.

L’enseignement secondaire a entre autres missions, celle d’amener [’éléve a
s’approprier des savoirs et a développer des compétences qui le rendent apte a apprendre toute
sa vie. Il accompagne le jeune dans sa formation et dans le choix des différentes possibilités
d’¢études et d’emplois afin de favoriser son insertion sociale et sa participation citoyenne. Tout
en formant qualitativement les éléves, 1’enseignement secondaire doit également les préparer a
faire face a diverses situations de la vie tant sur le plan économique, social que culturel. 1l les
amene ainsi a étre des citoyens responsables, capables de contribuer au développement d’une
société démocratique, solidaire, pluraliste et ouverte aux autres cultures. Il leur permet de
s’adapter a I’environnement ainsi qu’aux besoins changeants de la société.

De par sa position dans le systéme scolaire, I’enseignement secondaire doit assurer une
jonction efficace, non seulement avec 1’enseignement primaire, mais aussi avec 1’enseignement
supérieur et le marché du travail. Au premier cycle du secondaire, largement reconnu comme
le seuil minimal nécessaire au développement personnel et social, 1’éducation de base se
poursuit, et ce, dans un nombre croissant de pays, alors qu’une consolidation des acquis du
primaire s’effectue. En fait, un des buts spécifiques de I’enseignement au premier cycle du

secondaire est « d’établir la base d’une éducation permanente et d’un développement humain
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que les pays peuvent enrichir systématiquement par de nouvelles possibilités d’éducation »
(UNESCO, 1997). De surcroit, au point de vue cognitif, étant plus ageés, les jeunes sont capables
de raisonnements abstraits et sont donc amenes a solliciter leur capacité de réflexion a travers
des apprentissages plus complexes que ceux du primaire. Dans plusieurs pays, en termes de
disciplines enseignées, une priorité est accordée a l’enseignement des langues vivantes,
nationales et étrangéres, des mathématiques, des sciences, des sciences sociales, des sports et
des disciplines artistiques.

S’ajoute le développement des capacités d’observation, de raisonnement, de recherche,
d’analyse et de synthése, de jugement, d’aptitudes intra et interpersonnelles ainsi que de
communication. Enfin, ce cycle coincide, pour plusieurs pays, avec la fin de la scolarité
obligatoire.

Au second cycle du secondaire, la consolidation de ces acquis se poursuit et les filieres
se diversifient. Certains éleves se préparent a la poursuite d’études supérieures alors que
d’autres s’engagent dans une formation spécialisée, en prévision d’une insertion prochaine sur
le marché du travail.

L’enseignement secondaire peut aussi €étre une voie appropriée pour la réinsertion des
jeunes déscolarisés. Plusieurs formules sont utilisées pour le retour a 1’école, notamment une
formation dite des adultes, davantage axée sur le parcours régulier, ou encore une formation
ponctuée de stages en entreprise.

Afin de comprendre toute la complexité de 1I’enseignement secondaire, on ne peut passer
sous silence les objectifs divergents de ce niveau d’enseignement.

L’enseignement secondaire possede, d’une part, un caracteére terminal en raison des
sortants qui se dirigent vers le marché du travail et, d’autre part, un caractére préparatoire en
tenant compte des diplémés qui poursuivent leurs études post secondaires. Dans certains pays,
particulierement ceux du Nord, on constate, d’un c6té, une uniformité qui s’exprime par un
tronc commun de matiéres enseignées et, d’un autre coté, une diversité observable dans
I’éventail des options offertes, tant dans les choix de cours et les programmes d’études que dans
les parcours.

Il n’y a pas que I’institution elle-mé&me qui est caractérisée par des contradictions ; pour
plusieurs jeunes, c’est également une période de transformations déstabilisantes ainsi que de
remises en question d’idées, de croyances, de valeurs, etc. L’enseignement secondaire ne peut
faire fi de la présence de cette transformation chez ces jeunes si son but est de les amener vers

la réussite.
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Une autre caractéristique de ce sous-secteur est la spécificité du personnel enseignant.
Formés initialement de facon disciplinaire, les enseignants sont majoritairement spécialisés
dans une matiére. Bien qu’a certains endroits, les enseignants travaillent en interdisciplinarité
favorisant ainsi ’intégration des maticres chez les ¢éléves, plusieurs perpétuent un mode de
fonctionnement centré sur leur seul domaine de spécialisation.

Sur le plan financier, le codt unitaire est un élément important dans les besoins de financement
de I’enseignement secondaire. Ce sous-secteur exige des codts beaucoup plus élevés que le
niveau primaire, en raison, notamment, des infrastructures plus imposantes et du matériel plus
spécialisé. Toutefois, il estime portant de souligner qu’a I’heure actuelle, la formation générale
demeure la formule la moins cotliteuse pour offrir au plus grand nombre d’¢éléves la possibilité
d’une éducation post-primaire (UNESCO, 2000b).

Chaque pays a établi sa propre organisation structurelle de I’enseignement secondaire en
réponse aux besoins particuliers du contexte national et en raison de son héritage historique.
Des différences entre les pays sont observées relativement a 1’age d’entrée, a la durée des cycles
et au caractere obligatoire de la scolarisation.

Plusieurs pays de la CONFEMEN limitent le caractére obligatoire de la fréquentation
scolaire a cinq ou six ans. C’est le cas du Bénin, du Burundi, de la Guinée et de la République
démocratique et populaire Lao.

Toutefois, dans de nombreux pays, la fin du premier cycle du secondaire correspond a
la fin de la scolarité obligatoire.

La durée totale de 1’enseignement secondaire varie de quatre a huit années d’études.
Quant a la durée des cycles au niveau de 1’enseignement secondaire, celle-ci est également
variable. Certains pays accordent plus de temps au premier cycle qu’au deuxieme cycle alors
que cette situation est inversée dans d’autres pays. Enfin, le partage de I’enseignement
secondaire en deux cycles d’égale durée est constaté dans certains pays.

En ce qui concerne le premier cycle du secondaire, celui-ci s’inscrit dans un continuum
pédagogique avec 1’école primaire. Son organisation différe toutefois d’un endroit a I’autre. Par
exemple, dans les pays de I’Union européenne, trois modeéles sont observés. Le premier modéle
consiste en la poursuite de la scolarité sans transition. La formation est générale et commune a
tous. Le deuxiéme modele propose également une formation générale avec un tronc commun,
mais une transition entre le primaire et le secondaire se realise, entre autres, par un changement
d’établissement scolaire et une spécialisation des enseignants. Le dernier mod¢le fait preuve

d’une transition importante par la variété des orientations proposée aux éleves, soit une
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formation générale a plusieurs niveaux académiques hiérarchisés et une formation
professionnelle et technique (Crahay, 2003).

Par ailleurs, bien que le secteur privé soit développé au niveau de 1’enseignement

primaire, ¢’est au niveau de 1’enseignement secondaire qu’un éventail plus important d’écoles
privées s’offre aux €léves. Dans plusieurs pays, dont ceux du Sud, le secteur privé a permis
d’¢élargir I’offre éducative et d’augmenter le taux de scolarisation. Toutefois, la présence
d’établissements financés sur fonds privés peut également avoir des effets nuisibles dans les
systémes éducatifs, particuliérement 1’accroissement de la discrimination socio-économique et
le manque de contrdle de la qualité et de la validité des diplémes, si les établissements privés
ne se conforment pas aux régles établies par I’Etat en matiére de politiques éducatives.
Enfin, en ce qui a trait a la composition de I’enseignement secondaire, au sens large du terme,
celui-ci comprend la formation générale, la formation professionnelle et technique et, a certains
endroits, la formation préprofessionnelle ou pré technique initiant les éléves au monde du travail
et/ou les préparant a la formation professionnelle et technique. La majorité des pays conservent
une distinction marquée entre la formation générale et la formation professionnelle et technique,
selon plusieurs mod¢les d’organisation. Toutefois, certains systemes éducatifs ont développé
des passerelles qui permettent le passage d’une filiére a I’autre sans pénalités, grace a un tronc
commun de certaines matieres.

Tel qu’il a été mentionné précédemment, c’est habituellement au deuxiéme cycle qu’on
assiste a un découpage en filicres avec des finalités biens spécifiques a chacune d’entre elles et
indépendantes les unes des autres. Dans plusieurs pays, a la fin du premier cycle du secondaire,
la voie de passage vers la formation professionnelle et technique est offerte mais elle est souvent
sous condition, soit la réussite & un concours.

Dans certains Etats et gouvernements membres de la CONFEMEN, la formation
générale et la formation professionnelle et technique sont sous la tutelle de deux ministeres
distincts, tandis que, dans d’autres, ces deux formations font partie du méme ministere. Il est a
noter également que dans quelques pays, la formation professionnelle et technique s’est

développée avec le secteur privé et non avec I’Etat.

2.3. Résultats scolaires et apprentissage
Pour apprendre de fagon signifiante, il faut vouloir et pouvoir. Lorsqu'il est question
d'enseignement au second cycle du secondaire, plusieurs pensent (ou espéerent, tout au moins)
que les eleves ont tous les outils en mains pour pouvoir apprendre significativement. Or, en est-

il vraiment ainsi ? Le pourcentage important d'échecs et d'abandons au premier cycle du
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secondaire (Noumba, 2008) nous amene a penser que les éléves arrivent moins outillés que
d'aucuns le croient. Dans le but d'aider & prévenir chez les éléves certaines difficultés a
apprendre, on doit répondre a trois questions : Que doit-on savoir sur les stratégies
d'apprentissage pour aider les éleves a apprendre mieux et davantage ? Comment doit-on
enseigner ces stratégies en classe ? Auparavant, toutefois, pourquoi doit-on s'intéresser aux

stratégies d'apprentissage ?

Trois raisons principales justifient I'importance que I'on doit accorder aux stratégies
d'apprentissage. Des chercheurs, dont Weinstein (1994), ont démontré que les éléves qui
réussissent bien leurs cours sont ceux qui utilisent des stratégies d'apprentissage efficaces pour

accomplir avec succes les différentes activités qui leur sont proposées.

Une autre raison réside dans le fait que les éleves du premier cycle de ’ESG doivent
faire preuve d'autonomie dans leurs apprentissages. Or, pour atteindre ce niveau d'autonomie,
ils doivent connaitre et utiliser a bon escient des stratégies d'apprentissage qui leur permettent
d'acquérir les connaissances et les compétences sur lesquelles portent les études collégiales.

2. 3.1. Apprentissage et echec scolaire

Plusieurs auteurs ont touché au role que peut jouer 1’échec dans 1’apprentissage. Par
exemple, nous avions déja parlé des travaux du chercheur Manu Kapur, qui a développé une

approche qu’il nomme 1’échec productif (productive failure).

Tawfik, Rong et Choi (2015) ont cherché a synthétiser la recherche sur 1’échec comme
facteur d’apprentissage, pour en dégager des principes de conception pédagogique. L’équipe a
inclus dans son analyse les travaux portant sur les concepts de perturbation (Piaget), d’impasse
(Vanlehn), de déviation du script (Schank), d’échec (Kapur), d’erreur (Gartmeier et al.). Ils ont
aussi considéré des modeéles de conception pédagogique ou le concept d’erreur menant a
I’apprentissage est implicite, comme ceux de Jonassen (1997) sur les apprentissages en contexte
de problémes bien structurés et mal structurés. Tous ces modéles présentent d’importantes

similarités, qui, selon les auteurs, n’avaient pas €té relevées auparavant dans la littérature.

Tawfik et ses collegues justifient I’importance de s’intéresser a intégrer I’échec dans des
situations d’apprentissages en citant certaines conclusions issues d’autres recherches,
particulierement en ce qui concerne la résolution de problemes mal définis (problemes

complexes, dont tous les facteurs ne sont pas nécessairement connus d’entrée de jeu, ayant de
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multiples possibilités de solutions viables ou non, avec un degré d’incertitude quant a la

viabilité d’une solution). Notamment :

La plupart des approches de I’apprentissage sont orientées vers 1’évitement des erreurs et
des échecs. On guide I’apprenant vers le succes sans erreur. Pourtant, les modéles mentaux
génerés par les praticiens intégrent des expériences de succes et des expériences d’échec.
Une fois qu’ils ont une solution pour un type de probléme donné, les apprenants tendent a ne
plus remettre en question leur compréhension de ce type de probléme et de ses solutions; I’échec
d’une solution connue confronte leur compréhension. Quand des apprenants sont confrontés a
des erreurs, ces derniéres font parfois office de catalyseurs pour lancer : un raisonnement causal;
de I’évaluation; et de 1’auto-régulation. Ce qui favorise une compréhension en profondeur, qui
a son tour facilite le transfert des apprentissages réalisés a des situations inédites. Lorsqu’ils
feront face a des defis ou a des problemes mal définis dans leur vie, les apprenants seront
confrontés a I’erreur. Ils doivent donc apprendre a tenir compte des erreurs et a savoir en tirer
des lecons. Peu de modéles d’apprentissage de résolution de problémes mal définis décrivent
une fagon de considérer ou d’intégrer 1’échec dans la conception méme d’une activité
d’apprentissage. Toutes les théories étudiées ont en commun le scénario suivant, méme si leurs

terminologies varient :

L’apprenant vit une expérience d’échec dans I’accomplissement d’une tache ou dans la

résolution d’un probléme.

L’échec remet en question le modele mental de ’apprenant. La remise en question du
modeéle mental provoque une recherche des causes de 1’échec, et la génération de solutions
possibles.

Il en résulte un enrichissement du modele mental qui integre la nouvelle compréhension et

qui soutient le transfert a de nouvelles situations.

Les auteurs proposent que la conception pédagogique tienne systématiquement compte du
role positif de 1’échec dans ’apprentissage de la résolution de problémes mal définis. Ils

proposent quatre balises.

Outiller les apprenants pour qu’ils sachent reconnaitre 1’échec. Les conditions qui
définissent 1’échec doivent étre connues; les différents points de vue sur ce qui constitue un

échec ou une réussite doivent étre considérés.
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Concevoir délibérément les situations d’apprentissage pour que les apprenants soient
confrontés a I’échec. En posant d’emblée des questions sur des possibilités d’erreurs ou d’échec
dans une situation donnée; en les guidant délibérément vers une solution qui ne fonctionne pas;
en leur présentant une mise en situation d’échec pour leur demander d’en identifier des causes
possibles; en leur donnant accés a une bibliothéque de cas a analyser; en leur proposant des

simulations ou ils pourront expérimenter les conséquences de leurs décisions; etc.

Soutenir I’investigation de 1’échec, pour favoriser le transfert a des situations analogues. En
prévoyant une activité d’investigation et de génération d’hypothéses suite a 1’occurrence de
I’échec planifié; en guidant la réflexion sur I’échec; en identifiant des occasions possibles de

transfert a d’autres situations (dans des contextes différents par exemple), etc.

Soutenir la génération de solutions pour résoudre I’échec. En demandant de générer des
solutions possibles; en proposant une démarche itérative de tentatives de solutions; en
comparant la situation d’échec avec des situations issues d’une bibliothéque de cas pour y

dénicher des éléments transférables; etc.

2.3.2. Résultats et performance scolaire des éléves

Les recherches prenant en compte la qualité de vie des enfants a I’école et les performances
scolaires ont démontré 1’existence de liens entre les deux variables. Elles ont démontré que les
scores de réussite scolaire et la satisfaction de vie sont significativement et positivement
corrélés (Crede, Wirthwein, Mc Elvany et Steinmayr, 2015), que la réussite scolaire de 1’éleve
est significativement et positivement corrélée aux relations sociales avec la famille, les pairs et
les enseignants, a la santé psychologique, au ressenti envers 1’établissement scolaire et a son
sentiment d’appartenance a 1’école (Murray-Harvey, 2010). Les performances scolaires
associées au bien-étre a I’école sont des indicateurs permettant de prédire les parcours scolaires

des éleves et notamment le décrochage scolaire (Korhonen, Linnanmaki et Aunio, 2014).

Dans le méme sens, les recherches sur le climat scolaire, qui intéegrent les questions de
bien-étre a 1’école, confirment la relation positive entre performance scolaire et bien-étre. Par
exemple, la synthese proposee par Thapa et ses collégues (2013) montre que la promotion d’un
fort sentiment d’appartenance a 1’école améliore la motivation et I’implication des éléves, et
que le développement d’une culture de travail coopérative favorise I’amélioration des résultats

de I’ensemble des éléves. Selon Astor, Benbenishty et Estrada (2009), la bonne qualité du
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climat permet d’atténuer 1I’impact négatif du contexte socio-économique dans la réussite

scolaire.

Enfin, la qualité de vie des enseignants est corrélée a celle des éleves : cette interaction
repose sur la perception qu’ont les enseignants de leurs éléves, mais aussi de leur vécu et des
situations dans lesquelles ils se trouvent. Agir sur le climat scolaire, le travail émotionnel les
représentations du métier et le recrutement des enseignants peut étre un facteur d’amélioration

de ces interactions (Jeffrey et Sun, 2006).

2. 3.3. Inégalités sociales et résultats scolaires

Le curriculum de I’enseignement obligatoire a été défini, historiquement, par le clergé et
I’Etat, a partir de la conception de la culture et de I’enseignement prévalant dans les classes au
pouvoir au cours des siécles derniers ; le curriculum se trouvait et se trouve encore sous le
controle de groupes sociaux qui font de leurs propres valeurs, de leurs propres savoirs et de leur
propre rapport au savoir le modele de la culture " générale " ; si bien que le chemin a parcourir,
pour s’approprier la culture scolaire, n’est pas du tout le méme selon qu’elle se trouve dans le

prolongement de la culture familiale ou lui est au contraire étrangere.

Par le fait méme qu’ils ont été en moyenne plus longuement scolarisés et se sont approprié
plus complétement les savoirs et savoir-faire enseignés, les adultes appartenant aux classes
supérieures et moyennes transmettent a leurs enfants un héritage culturel et une image de la
culture qui présentent de nombreuses parentés avec les contenus de 1’enseignement et les

normes d’excellence scolaire.

Cette inégale distance a la culture et a la norme scolaire se double d’une inégale
identification de la réussite sociale a la réussite scolaire, de 1’accomplissement personnel a
I’appropriation de savoirs et savoir-faire scolaires, de l’estime de soi au sentiment
d’appartenance a 1’élite cultivée ; dans la mesure ou les classes privilégiées vivent le curriculum
comme une forme scolarisée de leur culture, la scolarisation leur parait I’extension « naturelle »
de I’éducation familiale et la réussite scolaire de leurs enfants le plus siir moyen de garantir la

transmission de 1’héritage.

L’effet de cette proximité et de cette identification sont renforcés par ’ensemble des
ressources matérielles et symboliques que les classes privilégiées peuvent mettre a la

disposition de leurs enfants : conditions de travail optimales, moyens matériels (jeux, livres,
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ordinateurs), aide des parents, recours aux lecons particulieres, stages de langues, etc. a quoi il
faut ajouter 1’inégale capacité stratégique des familles a se dégager du " piége scolaire "
(Berthelot, 1983) : choix des maitres, des établissements, du privé ou du public, de telle ou telle
filiére selon la conjoncture locale et 1’évolution des mécanismes de sélection ; capacité de gérer
la relation avec les enseignants, de négocier 1’évaluation, de guider I’investissement dans le
travail scolaire en fonction des branches ou des moments les plus rentables ; connaissance des
filieres, des diplémes et des débouchés ; capacité de piloter la carriére en fonction d’objectifs a

long terme.

Sans nier I’existence de différences de personnalité ou d’inégalités dans les rythmes de
développement intellectuel, cet inventaire suggere que si les enfants des diverses classes
sociales n’abordent pas la scolarité " a armes égales ", ce n’est pas, ou pas seulement, parce que
les uns seraient " plus doués " que les autres, mais parce que la scolarisation est pour les uns le
simple prolongement de la socialisation familiale, alors qu’elle représente pour d’autres la
confrontation a une culture partiellement " étrangere " a leur expérience familiale, partiellement
dénuée de sens et d’intérét intrinséque, mais qu’il faut assimiler si ’on veut s’assurer a terme

le meilleur emploi et le meilleur revenu possibles.

Ce rapide survol des acquis principaux de la sociologie des inégalités de réussite scolaire,
ne rend évidemment pas compte de la diversité des cadres théoriques, des contradictions et des
incertitudes qui demeurent, des conflits sur la conceptualisation ou la pondération de tel ou tel
facteur ou mécanisme. C’est ainsi que les uns peuvent, avec Bourdieu ou Bernstein, mettre
I’accent sur I’inégale distance entre la norme scolaire et I’héritage culturel ou linguistique des
enfants appartenant a différentes classes sociales. D’autres, avec Boudon, souligneront
I’inégalité des niveaux d’aspiration ou, avec Berthelot, I’inégalité des capacités stratégiques des

familles (Perrenoud, 1998).
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La methodologie représente pour le chercheur 1’occasion au cours de laquelle il présente
les instruments de travail qui seront utilisés pour collecter les informations sur le terrain. Il
s’agit ici de la méthode de collecte des données et de la description de celle-ci. Selon Grawitz,
M. (1986, p.417) « la méthode est constituée de I’ensemble des opérations intellectuelles par

lesquelles une discipline cherche a atteindre les vérités qu’elle poursuit, démontre et vérifie ».

Dans cette partie, le chercheur doit obéir a un canevas bien déterminé ou alors utiliser une
démarche scientifique pour la collecte des données sur le terrain. En d’autres termes, au cours
de cette phase, le chercheur précise le type de recherche, les caractéristiques de la population
d’étude sur laquelle il va travailler et a partir de laquelle il va recueillir les informations,
explique et justifie les méthodes et instruments qu’il utilisera pour appréhender et collecter les
données, en réponse aux questions posées et hypothéses formulées. Le chercheur décrit enfin

le déroulement de la collecte des données et indique le plan d’analyse de données.

3.1. Type de recherche

Il existe plusieurs types de recherche en sciences de I’éducation. Notre sujet de recherche
qui s’intitule « La gestion de la structure environnementale d’apprentissage et résultats
scolaires obtenus par les éléves des classes de premiere au lycée de Biyem-assi » nous exige
une ¢tude descriptive corrélationnelle adossée a un devis quantitatif, car il s’agit d’évaluer le
degré de la relation qui existe entre la gestion de la structure environnementale et les résultats
scolaires obtenus par les éléves. Pour mener a bien cette étude, il convient de définir la

population visée par celle-ci.

3.2. Site de I’étude

Le site de 1’étude est le lieu dans lequel le chercheur va mener son investigation. Celui de
notre étude est le lycée de Biyem-assi situé dans I’arrondissement de Yaoundé 3%me
département du Mfoundi, précisément dans la région du centre. Nous nous sommes intéressés

a cet arrondissement pour des raisons suivantes :

- C’est I’'un des plus grands arrondissements du département du Mfoundi. Il compte sept
(07) lycées d’enseignement général a I’instar du lycée de Biyem-assi.

- La proximité du chercheur avec le site.
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3.3. Population de I’étude

La population est I’ensemble fini ou infini d’¢éléments définis a 1’avance sur lesquels
portent des observations. Il s’agit selon Grawitz, M. d’ « un ensemble dont les éléments sont
choisis parce qu’ils possédent tous une méme propriété et qu’ils sont de méme nature ». En
effet, il s’agit de I’ensemble des personnes entrant dans le cadre d’une enquéte parmi lesquelles
sont choisies celles qui constituent notre échantillon. Pour ce travail de recherche, la population
d’étude est constituée des éléves, des enseignants et du personnel non enseignant du lycée de

Biyem-assi.
3.3.1. Population cible

La population cible est I’ensemble des individus sur lesquels les résultats de la recherche
peuvent étre appliqués. Elle répond aux mémes caractéristiques que la population parente a la
seule différence qu’elle est plus restreinte et se définit au niveau d’une zone plus restreinte.
Dans le cadre de notre étude, il s’agit des éleves des classes de terminale, des enseignants qui

ont des heures de cours dans ces classes et le personnel non enseignant.

Tableau 1: La population cible

Nombre d’éléves des classes de terminale 700

Nombre d’enseignants des classes de | 25

terminale
Nombre du personnel non enseignant 44
Total 769

Source : Données de terrain (2022)
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3.3.2. Population accessible

La population accessible est I’ensemble des ¢léments auxquels le chercheur peut avoir
facilement accés pour mener son enquéte. En d’autres termes, la population accessible ou
échantillonnée est un sous-ensemble de la population cible, facilement repérable et accessible
au chercheur. Dans le cadre de notre étude, elle est constituée des éleves de terminales
scientifiques (C et D) régulierement inscrits, des enseignants de ces classes d’examen et du

personnel non enseignant présent lors de 1’enquéte.

Tableau 2: La population accessible

Nombre d’¢éléves en | 200

terminale D

Nombre d’éleves en | 75

terminale C

Enseignants des classes | 05

de terminale

Personnel non enseignant | 10

Total 290

Source : Données de terrain (2022)
3.4. Technique d’échantillonnage et échantillon de I’étude

L’échantillon est un sous ensemble de la population accessible ¢’est-a-dire une partie ou
une proportion de cette population a partir de laquelle on souhaite procéder a un certain nombre
de mesure. C’est une fraction représentative de la population. Pour Amin (2005), I’échantillon
est une collecte de quelques éléments de la population. Le but ultime dans la plupart des
investigations statistiques ¢étant d’étre capable de généraliser les résultats des données
d’échantillons a I’ensemble de la population a partir de laquelle 1’échantillon a été extrait.
L’échantillonnage est la technique de construction de 1’échantillon qui, elle-méme permet de
connaitre le tout d’une partie. L’échantillon permet de prélever un certain nombre d’éléments

dans I’ensemble des ¢léments dans la population parente qu’on veut exposer.

Les techniques d’échantillonnage ont pour finalité de produire un échantillon représentatif
de la population parente. Etant donné que nous sommes dans un devis de type quantitatif, les

méthodes d’échantillonnage probabiliste sont celles conseillées. Toutefois, comme les unités
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de la population sont sélectionnées au hasard et qu’il est possible de calculer la probabilité
d’inclusion de chaque unité dans 1’échantillon, on peut grace a 1’échantillonnage probabiliste
produire des estimations fiables, de méme que les estimations de 1’erreur de 1’échantillonnage

et faire des inférences au sujet de la population.

Il existe plusieurs méthodes différentes permettant de sélectionner un échantillon
probabiliste. La méthode qu’on choisira dépendra d’un certains nombres de facteurs comme la
base de sondages dont on dispose, la facon dont la population est distribuée, le coup du sondage
des membres de la population et la fagon également dont le chercheur analysera les données.
Lorsque 1’on choisit un plan d’échantillonnage probabiliste, le but consiste a réduire le plus
possible D’erreur d’échantillonnage d’estimation pour les variables d’enquéte les plus
importantes, tout en réduisant le plus possible également le délai et le coup de réalisation de
I’enquéte. Dans le cadre de cette recherche, nous avons fait recours a la méthode

d’échantillonnage stratifié.
3.4.1. Echantillonnage stratifié

Lorsqu’on utilise 1’échantillonnage stratifié, on divise la population en groupes
homogeénes (appelés strates) qui sont mutuellement exclusifs, puis on sélectionne a partir de
chaque strate des échantillons indépendants. Dans le cadre de notre investigation, les strates
sont constituées des eléves, des enseignants et du personnel non enseignant du lycée de Biyem-

assi.
3.4.2. L’échantillon de I’étude

Il renvoie a un certain nombre d’individus d’une population choisie de telle maniere que
ces individus la représentent. Selon Weil-Barais (1997, p.130) « la taille d’un échantillon est le
nombre d’unités qui la compose ». Dans le cadre de notre étude, notre échantillon est constitué

de 290 sujets repartis de la maniére suivante :

- 275 éleves de terminale
- 05 enseignants de terminale

- 10 membres du personnel non enseignant
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3.5. Présentation de I’instrument de collecte de données et justification

La qualité des données recueillies dépend de I’instrument utilisé. Il est question de
présenter ici les procédures utilisées pour la collecte des données. Il y a entre autre le choix de
I’instrument de mesure, son élaboration, la pré-enquéte en vue de sa validation, le pré-test et la

procédure de passation du questionnaire.
3.5.1. Instrument de collecte de données

Les sciences sociales utilisent plusieurs types d’instruments dans la collecte
d’informations. On peut citer entre autre les entretiens, 1’observation, le questionnaire etc.
I’emploi de chacun de ces instruments varie en fonction de 1’objet de recherche et le type de
sujet & examiner. Pour Aktouf (1992, p.84), « on appelle instrument de recherche le support,
I’intermédiaire particulier dont va se servir le chercheur pour recueillir les données qu’il doit
soumettre a I’analyse ». L’instrument de collecte des données est donc un ensemble de
techniques spéciales que le chercheur devra élaborer pour recueillir les informations dont il a
besoin et dont le traitement conduira aux objectifs dont il s’est fixé. Nous avons opté pour
I’utilisation du questionnaire dans la mesure ou il est considéré comme un instrument par
excellence de collecte des données en sciences sociales en général et en sciences de 1’éducation
en particulier. Selon Delhomme et Meyer (2003, p.197) « le questionnaire est la technique la
plus coutumiere dans les recherches en psychologie sociale ». Ainsi, nous avons fait une pré-

enquéte et un pré-test avant la distribution du questionnaire.
3.5.2. La pré-enquéte

La pré-enquéte se définit comme : « un processus qui consiste a essayer sur un échantillon
réduit des instruments ( ...) prévus dans I’enquéte » (Grawitz, 2000, p.590). Pour ce faire, nous
avons distribué ce questionnaire a une infime partie de la population d’étude dans le but de

confirmer la pertinence de I’étude et de valider les items du questionnaire.
3.5.3. Le pré-test

Pour s’assurer de la bonne compréhension des questions, et surtout que les réponses
correspondent bien aux informations recherchées, Quivy et Campenhoudt (2006, p.166) ont
pensé qu’ « il est impératif de tester les questions. Cette opération consiste a les soumettre a un
petit nombre de répondants appartenant a un petit nombre d’individus composant

I’échantillon ». A la suite du pré-test, il a été relevé que certaines réponses des répondants
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n’étaient pas corrélatives aux hypothéeses de I’étude. Pour remédier a cette situation, nous avons

reformulé les questions en vue d’une meilleure compréhension de 1I’information attendue.
3.5.4. Questionnaire

Le questionnaire consistait a recueillir les informations concernant les variables de
I’étude. D’apres Quivy (2006, p.171) « I’enquéte par questionnaire consiste a poser a un
ensemble de répondants le plus souvent représentatifs d une population, une série de questions
relatives a leur situation sociale, professionnelle ou familiale ». Cette technique permet de se
renseigner sur de nombreux aspects de la vie d’une population donnée par des questions. Le

questionnaire comporte 04 parties :

- Une entéte comportant le logo de I’institution, les informations relatives au domaine de
recherche d’un chercheur ;

- Une introduction ou un préambule qui renseigne le répondant sur I’objectif de la
recherche et donne les consignes ou les réponses aux questions posées ;

- L’identification du répondant qui précise son sexe, son age, la classe fréquentée, la
situation matrimoniale et le statut ;

- Une partie relative aux questions liées aux variables de 1’étude.

3.5.4.1. Validation de P’instrument de collecte des données

Un instrument de collecte des données ne peut étre valide que lorsqu’il remplit les
conditions requises pour produire son effet. Valider un gquestionnaire consiste a apporter une
preuve qui consiste a essayer sur un échantillon réduit, les outils prévus pour ’enquéte. C’est
la premiere forme d’investigation que réalise le chercheur dans le but de circonscrire les
modalités et les indicateurs permettant de formuler le questionnaire. Afin de s’assurer que les
items de notre instrument de collecte des données sont appropriés pour notre investigation avant

de les introduire aupreés de notre échantillon, nous avons fait une validation interne et externe.
3.5.4.1.1. Validation interne

Apres avoir construit le questionnaire, nous 1’avons soumis a 1’appréciation de notre
encadrant afin de vérifier la cohérence des modalités et indicateurs de ce dernier. Ainsi,
certaines questions ont été réorganisées pour donner a ce travail de recherche un caractére

scientifique.
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3.5.4.1.2. Validation externe

Pour juger de la fiabilité de notre questionnaire, nous avons fait une pré-enquéte le 19
novembre 2021 aupreés de quelques éléves du lycée de Biyem-assi. Celle-ci nous a permis de
supprimer quelques questions et de modifier celles dont la compréhension paraissait difficile.

Elle a favorisé I’adoption définitive de notre questionnaire et son administration.
3.5.4.2. Administration du questionnaire

Collecter les données sur le terrain consiste a aller & la quéte des informations utiles pour
analyse grace a I’autorisation de recherche délivrée par le doyen de la faculté des sciences de
I’éducation, nous nous sommes rendus tout d’abord a la délégation régionale du centre afin

d’obtenir la liste des établissements de Yaoundé 3™ site de notre étude.

La procédure de collecte des données que nous avons utilisée est I’administration directe
du questionnaire. C’est-a-dire que les questionnaires ont été remis en main propre aux
répondants. Ce choix est justifi¢ parce qu’il permet au chercheur d’entrer en possession de tous
les questionnaires bien qu’ayant des inconvénients tels que la perte du temps et 1’absence des
réponses a quelques items. Au terme de la collecte des données, nous sommes passés a la

méthode d’analyse des données pour rendre notre recherche scientifique.
3.6. Méthode d’analyse des données

La méthode d’analyse des données se référe a la maniere dont nous avons dépouillé les
informations obtenues sur le terrain, et & la maniére dont nous allons utiliser le test de
signification pour vérifier nos hypotheses de recherche. Il s’agit ici du dépouillement et des

instruments statistiques.
3.6.1. Dépouillement du questionnaire

Nous avons fait un dépouillement manuel. Ainsi, il a été question de tracer sur une feuille
un tableau a double entrées contenant de maniére horizontale les numéros des répondants et sur
les lignes et les modalités y afférentes. Nous avons dépouillé le gquestionnaire de maniere
ordinale aprés avoir attribué les numéros a chaque répondant. Apres apparition d’une modalité,
on notait et passait a la question suivante jusqu’a épuisement du questionnaire. Ce travail fini,

nous sommes passés au comptage et a la construction des tableaux statistiques.
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3.6.2. Les outils statistiques

Nous avons fait recours a deux types de statistiques : la statistique descriptive et la

statistique inférentielle.
3.6.2.1. La statistique descriptive

La statistique descriptive permet de collecter, classer et de résumer les données. Apres le
dépouillement, il faut passer au dénombrement qui consiste a identifier le nombre exact des
enquétés ayant les opinions face a une modalité et de présenter les résultats sous forme de
tableaux statistiques. Dans le cadre de cette étude, elle apparait dans la présentation des résultats
a partir desquels nous allons calculer les pourcentages de 1’échantillon selon les différentes

variables définies dans la formule suivante :
Fo%= " x 100
N

Explicitement, « ni » désigne les fréquences des sujets s’étant prononcées en faveur ou non

de I’item considéré. « N » désigne la taille de 1’échantillon.
3.6.2.2. La statistique inférentielle

La statistique inférentielle est la méthode utilisée pour effectuer des généralisations sur
une population aprés étude sur un échantillon représentatif. Il existe plusieurs outils de la
statistique inférentielle mais nous avons opté pour le Khi-carré qui est un test de dépendance
pour vérifier nos différentes hypotheses. La formule du Khi-carré est la suivante :

__ Y(F0-Fe)?
- Fe

X2

- X2:Khi-carré
- Fo: fréquence observee

- Fe: fréquence théorique

Dans le cas ou I’'un des effectifs théoriques est inférieur a 5, et le degré de liberté a 1, on

effectue le Khi-carré corrigé de formule :

S (FO—Fe)?-0,5
Fe

X2co =
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3.6.2.3. Régle de prise de décisions

L’utilisation du Khi-carré comme test d’hypothése suit une démarche. A cet effet, la régle

de prise de décisions avec le test du Khi-carré s’effectue de la maniére suivante :

- Rappel de I’hypothese

- Formulation de I’hypothése alternative (Ha) et de I’hypothése nulle (Ho)
- Choix du seuil de signification

- Calcul du nombre de degre de liberté

- Calcul du Khi-carré

- Lecture de la valeur critique du Khi-carré

- Prise de décisions

- Calcul du coefficient de contingence
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H G. | Variables Modalitésde la | Q.P | Questions Indicateurs Instruments
VI secondaires de données
VI: Gestionde | HR1: Il existe un Qsl : existe-t-il un | 1-Climat

Il existe une relation significative entre la gestion de la structure environnementale

d’apprentissage et les résultats scolaires obtenus par les éléves

la structure
environnemental
e
d’apprentissage

lien entre le
climat relationnel
de collaboration
et les résultats
scolaires des
apprenants ;

VD : Résultats
scolaires
obtenus

HR2 : le climat de
sécurité impacte
sur les résultats
scolaires des
apprenants ;

HR3 :

le climat de
justice et de
discipline
influence sur les
résultats scolaires
des éleves ;

HR4 : 1l existe un
lien significatif
entre le climat
d’appartenance et
les résultats
scolaires des
éléves.

Existe —t-il une relation significative entre la gestion de la structure environnementale

d’apprentissage et les résultats scolaires obtenus par les éléves

lien entre le climat
de

collaboration et les

relationnel

résultats scolaires

des apprenants ?

relationnel de
collaboration

Qs2 : leclimatde | 2-Climat de

sécurité impacte-t- | sécurité

il sur les résultats

scolaires des

apprenants ?

Qs3: le climat de | 3-Climat de

justice et de justice et de
discipline

discipline

influence-t-il sur les

résultats  scolaires

des éleves ?

Qs4 : existe-t-il un | 4- Climat

lien significatif
entre le climat
d’appartenance et
les résultats
scolaires des
éleves ?

d’appartenance

Questionnair
e

-Jamais ;
-Souvent ;
-Parfois ;
-Toujours.
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Au terme de ce 3™ chapitre, qui portait sur la méthodologie de cette étude, il a été
question de présenter non seulement le type d’étude, le site, de présenter la population d’étude
et la technique d’échantillonnage, les techniques de collecte des données, mais aussi de
présenter les techniques et les outils d’analyse de données. L importance de ce chapitre n’est
donc plus a démontrer car il permet de clarifier les procédures classiques, par conséquent de

nous conduire vers une autre articulation de cette étude qui est le cadre pratique et opérationnel.
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CHAPITRE 4 : PRESENTATION, INTERPRETATION ET DISCUSSION

DES RESULTATS
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Dans ce chapitre, il est question de présenter les résultats obtenus sous forme de tableaux
a I’issue du dépouillement de notre questionnaire. Ces résultats sont traduits sous forme de
données numériques en vue d’une catégorisation des sujets enquétés. Ces tableaux ont un lien

avec les quatre hypotheses retenues :

- Il existe un lien entre le climat relationnel de collaboration et les résultats obtenus par
les éleves.

- Le climat de sécurité a un impact sur les résultats scolaires obtenus par les éléves.

- Le climat de justice et de discipline influence les résultats scolaires obtenus par les
éleves.

- 1l existe un lien significatif entre le climat d’appartenance et les résultats scolaires

obtenus par les éléeves.

4.1. Présentation des résultats
4.1.1. Présentation des résultats selon I’identification des répondants

Tableau 4: distribution des répondants selon le genre

Sexe Eléves Enseignants | PNE

N % N % N %
Masculin 151 | 549 |04 80 04 40
Féminin 124 | 45 01 20 06 60
Total 275 | 100% | 05 100% | 10 100%

Source : données de terrain (2022)

Dans le tableau ci-dessus, présentant les effectifs et les fréquences des répondants, nous
constatons que les éléves de sexe masculin sont plus nombreux que les éleves de sexe féminin.
Les gargons représentent 54,9% tandis que les filles représentent 45% de 1’échantillon. Cette
situation provient du fait que les gargons préferent les séries scientifiques, c¢’est-a-dire qu’ils
sont dévoués et aptes pour 1’apprentissage des mathématiques, physique ou chimie, par contre

les filles sollicitent 1’apprentissage des matieres littéraires.

En ce qui concerne les enseignants, le tableau révele que 80% des enquetés sont de sexe
masculin et 20% sont de sexe féminin. Cette différence s’expliquerait par le fait que le choix
des filieres d’étude a I’entrée dans les écoles normales supérieures résulte de la mise en commun

de plusieurs facteurs. D’apres le Rapport National de I’Etat de la population : édition 2014
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(regards sur le genre au Cameroun), le personnel enseignant féminin représente 35% contre

65% chez le personnel enseignant masculin.

Quant au personnel non enseignant, le tableau montre que le genre masculin a une
fréquence de 60% tandis que 40% représente le genre féminin. Cet écart de pourcentage peut
s’expliquer a partir du Rapport National de 1’Etat de la Population : édition 2014, qui montre

que les hommes occupent 74,89% des postes de responsabilité contre 25,11% pour les femmes.

Tableau s5: Distribution des répondants selon le nombre d’années passées a 1’établissement

Nombre Eléves Enseignants | PNE
d’années
passées

N % N % N %
1-7ans 199 | 72,36 | 03 60 03 30
7-14ans 76 27,63 | 01 20 02 20
14ans et 0 0 01 20 05 50
plus
Total 275 | 100% | 05 100% | 10 100%

Source : données de terrain (2022)

Il ressort de ce tableau que la classe modale est de 1-7ans. Elle représente la classe de la
majorité avec une fréquence de 72,26%. La tranche d’age comprise entre 7-14ans suit avec une
fréquence relative de 27,63%, tandis que la tranche 14ans et plus n’est pas représentative car
elle a une fréquence de 0%. Ces résultats traduisent le fait que dans les établissements publics
a I’instar des lycées ou nous menons notre étude, les éléves ne peuvent pas tripler, mais ont au

moins la chance de redoubler une classe d’enseignement.

Il ressort de ce méme tableau que pour les enseignants dont la tranche d’age est comprise
entre 1-7ans, la frequence est de 60%, tandis que les tranches d’age comprises entre 7-14ans et
14ans et plus ont toutes la méme fréquence qui est de 20%. Ces résultats se justifieraient par le

fait que les enseignants subissent de temps en temps des affectations.

Quant au personnel non enseignant, la tranche d’age comprise entre 14ans et plus qui a

une fréquence relative de 50%, traduit le fait que certains membres du personnel non enseignant
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n’obéissent pas au statut de la mobilité(affectation) d’ou ils peuvent passer autant d’années

Vvoire jusqu’a la retraite ; suivi de la tranche d’age 1-7ans avec une fréquence de 30% et enfin,

la tranche 7-14ans qui a pour fréquence 20%.

Tableau 6 : Distribution des répondants selon la discipline enseignée (enseignants)

Disciplines Enseignants
enseignées
N %

Matiéres 03 60
scientifiques
Matiéres 02 40
littéraires
Autres 0 0
Total 05 100%

Source : données de terrain (2022)

Les résultats obtenus a la fin du dépouillement montrent que 60% des enseignants

enseignent les matiéres scientifiques tandis que 40% enseignent les matieres littéraires. Ceci

peut se justifier par le fait que notre échantillon est constitué exclusivement des éléves et des

enseignants des classes scientifiques d’une part, et d’autre part, dans les emplois de temps

attribués a I’enseignement des matieres scientifiques au détriment des autres matieres.

4.2. Présentation des données liées aux variables de I’étude.

4.2.1. Présentation des données liées au climat relationnel et de collaboration

Tableau 7:Distribution des répondants selon que les éléves se disent bonjour lorsqu’ils
arrivent le matin en classe.

Items Modalités Eléves Enseignants PNE Total

Les éleves se Indices N % N % N %

disent bonjour | Jamais 22 8 00 0 00 0 22

lorsqu’ils Souvent 41 15,9 01 20 02 20 44

arrivent le Parfois 97 35,27 |01 20 02 20 100

matin en classe | Toujours 115 |41,81 |03 60 06 60 124
Total 275 | 100% | 05 100% | 10 100% 290

Source : données de terrain (2022)
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Dans le tableau ci-dessus présentant les effectifs et fréquences des différentes strates,
nous constatons que 41,81% des ¢éleves déclarent qu’ils se disent toujours bonjour lorsqu’ils
arrivent le matin, suivi de 35,27% qui pensent la méme chose ; par contre, 15,9% des éléves
estiment qu’ils ne se disent souvent pas bonjour. Enfin, pout 8%, il n’y a jamais de salutation
entre les éleves le matin. Ces résultats traduisent la nature (qualité) de la chaleur des relations
interpersonnelles entre les éléves. Autrement dit, les résultats de ce tableau témoignent qu’il

existe de la sympathie entre les éleves.

Il en est de méme pour les enseignants car les résultats révelent que 60% des éléves se
disent toujours bonjour le matin au sein de 1’établissement par contre pour 20% des enseignants,
les €leves se disent parfois ou souvent bonjour le matin. Ceci pourrait s’expliquer par le fait que
les enseignants étant des éducateurs par excellence et que « dire bonjour le matin » est une regle

de bienseance, ils sont tenus de veiller au respect de celle-ci.

Quant aux résultats obtenus pour le personnel non enseignant, ils révelent que 60% des
¢leves se disent bonjour lorsqu’ils arrivent le matin a 1’établissement ; par contre, pour 20% du
personnel non enseignant, les éleves se disent parfois ou souvent bonjour le matin. Cela pourrait
s’expliquer par le fait que les éléves entretiennent des relations interpersonnelles chaleureuses

et conviviales.

Tableau 8: Distribution des répondants selon que, si un éléve qui ne réussit pas a traiter un
exercice demande de 1’aide aux enseignants.

Items Modalités | Eleves Enseignants | PNE Total
Siun éléve ne | Indices N % N % N %
réussit pas a Jamais 71 25,81 | 01 20 02 20 74
traiter un
exercice, Souvent 89 32,36 | 01 20 03 30 93
demande de
I’aide aux Parfois 66 24 02 40 04 40 72
enseignants
Toujours 49 17,81 | 01 20 01 10 51
Total 275 | 100% | 05 100% | 10 100% | 290

Source : donnees de terrain (2022)
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Les résultats de ce tableau montrent que en ce qui concerne I’opinion des éleves, 25,81%
affirment que ne jamais demander de I’aide aux enseignants lorsqu’ils sont face aux difficultés
de résoudre leurs exercices, 17,81% seulement affirment toujours demander de 1’aide aux
enseignants pour la résolution de leurs exercices tandis que 32,26% disent souvent interpeler
les enseignants lorsqu’ils rencontrent des difficultés et 24% quant a eux le font parfois. Ceci
pourrait s’expliquer par le fait que les relations qui existent entre les éléves et leurs enseignants
ne seraient pas harmonieuses ou encore par le fait que certains enseignants ne seraient
accessibles aux éleves ; ce manque d’accessibilité des enseignants pourraient créer des

frustrations et la peur chez les éléves.

Il ressort de ce méme tableau que 20%des enseignants affirment que les éleves ne font
jamais recours a eux lorsqu’ils rencontrent des difficultés a traiter leurs exercices ; 20%
également affirment que certains éleves leurs demandent souvent ou toujours de I’aide
lorsqu’ils ont des difficultés ; tandis que 40% affirment que les éléves le font parfois. Ceci
pourrait s’expliquer par le fait que les éléves ne voudraient pas créer des liens avec leurs
enseignants ou auraient peur de se sentir rabaisser ou moins intelligents que certains de leurs

camarades qui auraient apriori compris les exercices pendant le cours dispensé en classe.

Quant aux résultats des membres du personnel non enseignants, il en ressort que 20%
affirment que les éléves ne demandent jamais de I’aide aux enseignants lorsqu’ils ne peuvent
pas traiter un exercice, 30% disent que certains le font souvent, 10% affirment que d’autres
demandent toujours de 1’aide tandis que 40% affirment que les éléves interpellent parfois les

enseignants pour qu’ils les aident a traiter des exercices qui leur sont difficiles a traiter.
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Tableau 9 : Distribution des répondants selon que, si un éléve qui ne réussit pas a traiter un
exercice demande de I’aide aux enseignants.

Items Modalités | Eléves Enseignants | PNE Total

Les acteurs de | Indices N % N % N %

1’établissement | Jamais 63 229 |0 0 0 0 63

se soutiennent

mutuellement | Souvent 99 36 01 20 02 20 102
Parfois 80 29 01 20 02 20 83
Toujours 33 12 03 60 06 60 42
Total 275 |100% | 05 100% | 10 100% 290

Source : données de terrain (2022)

Les résultats de ce tableau nous montrent que chez les éleves, les pourcentages les plus
élevés sont ceux qui ont répondu par souvent et parfois c¢’est-a-dire 36% et 29% ; 22,9% ont
affirmé que les acteurs de I’établissement ne se soutiennent jamais tandis que 12% ont affirmé
qu’ils se soutiennent toujours. Ceci pourrait démontrer que dans cet établissement, les ¢éleves
ne feraient pas preuve de solidarité et d’entraide vis-a-vis de leurs camarades qui pourraient

avoir besoin d’aide ou d’étre écoutés.

Ce tableau nous montre également que chez les enseignants, 60% affirment se soutenir
mutuellement tandis que 20% disent souvent ou parfois se soutenir mutuellement. Quant au
pourcentage de ceux qui ne se soutiennent jamais mutuellement, il est nul 0%. Ces résultats
obtenus pourraient démontrer qu’il existerait des liens forts de familiarité et de fraternité entre

les enseignants et les autres membres de 1’établissement.

Quant aux membres du personnel non enseignant, il en ressort de ce méme tableau que
60% également affirment qu’ils se soutiennent mutuellement tandis que 20% disent souvent ou
parfois se soutenir mutuellement. Quant a ceux qui ne se soutiennent jamais mutuellement,
leur pourcentage est nul 0%. Ceci pourrait s’expliquer par le fait qu’il existerait un élan de
solidarité  entre les membres du personnel non enseignant et les autres membres de

I’établissement.
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Tableau 10 : Distribution des répondants selon que, si un éléve qui ne réussit pas a traiter un
exercice demande de 1’aide aux enseignants.

Items Modalités | Eleves Enseignants | PNE Total

Le proviseur Indices N % N % N %

préside les Jamais 39 14,18 | 01 20 03 30 43

rassemblements

tous les lundis | Souvent 56 20,36 | 01 20 01 10 58
Parfois 85 30,9 |01 20 01 10 87
Toujours 95 34,54 | 02 40 05 50 102
Total 275 | 100% | 05 100% | 10 100% | 290

Source : données de terrain (2022)

Le tableau ci-dessus nous montre que chez les éleves, 39% affirment que le proviseur ne
préside jamais les rassemblements tous les lundis tandis que 34,54% affirment qu’il les préside
toujours. Quant a ceux qui disent qu’il préside souvent ou parfois, ils sont exactement 20,36%
et 30,9%. Ceci démontrerait la proximité que le proviseur aurait avec les éleves de son

¢tablissement afin de créer les liens avec ses derniers et qu’ils le connaissent.

Selon ce méme tableau, il en ressort que les enseignants qui affirment que le proviseur
préside les rassemblements tous les lundis ont un pourcentage de 40% alors que ceux qui
affirment le contraire (jamais) sont de 20%. Quant a ceux qui disent que le proviseur préside
souvent ou parfois des rassemblements tous les lundis sont de 20%. Ceci démontrerait la
volonté du proviseur a se rapprocher des membres du personnel de son établissement et a créer

des liens avec ces derniers.

Quant aux membres du personnel non enseignants, il en ressort que 50% pensent que le
proviseur préside toujours les rassemblements tous les lundis et 30% affirment qu’il ne le fait
jamais. En ce qui concerne le pourcentage de ceux qui pensent qu’il préside souvent ou parfois
les rassemblements tous les lundis, il est de 10%. Ces résultats obtenus pourraient se justifier
par le fait que selon les membres du personnel non enseignant, le proviseur aurait la volonté de

de se rapprocher de son personnel et de mieux comprendre et prendre en compte leurs besoins.
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4.2.2. Présentation des données liées au climat de sécurité

Tableau 11: Distribution des répondants selon que les éleves peuvent se promener dans
I’établissement sans crainte d’étre agressés.

Items Modalités Eléves Enseignants | PNE Total

Les éleves Indices N % N % N %

peuvent se Jamais 15 545 |0 0 01 10 16

promener dans

I’établissement | Souvent 59 21,45 | 01 20 01 10 61

sans crainte

d’étre agressés | Parfois 80 29 01 20 02 20 83
Toujours 121 | 44 03 60 06 60 130
Total 275 | 100% | 05 100 10 100% 290

Source : données de terrain (2022)

Le tableau ci-dessus nous montre que 44% des éléves affirment pouvoir se promener en
toute sécurité dans 1’établissement sans crainte d’étre agressés tandis que 5,45% affirment ne
pas se sentir en sécurité. 29% disent pouvoir parfois se promener sans crainte d’étre agressés et
21,45% affirment souvent. Ceci pourrait se justifier par le fait que dans cet établissement, les
éleves auraient le sentiment de se sentir protégés contre tout éventuel danger et se sentir libre

de se mouvoir dans 1’établissement sans peur.

En ce qui concerne le personnel enseignant, 60% affirment que les éleves peuvent se
promener dans 1’établissement sans crainte d’étre agressés et 20% disent que les éléves peuvent
souvent ou parfois se promener sans crainte dans I’établissement. Quant au pourcentage de ceux
qui pensent que les éleves ne se sentent jamais en sécurité dans I’établissement, il est nul 0%.
Ces résultats montreraient que 1’établissement serait pour les éleves un environnement sir qui

veille a la sécurité et la protection de tous les acteurs de 1’établissement.

En ce qui concerne les membres du personnel non enseignants, 60% également affirment
que les éleves peuvent se promener sans crainte d’étre agressés dans 1’établissement, 20%
pensent que les €léves peuvent parfois se promener sans crainte, 10% affirment qu’ils peuvent
souvent se promener en toute sécurité et le pourcentage de ceux qui pensent que les éleves ne

sont jamais en sécurité¢ dans 1’établissement est de 10%. Ceci pourrait démontrer que les
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membres du personnel non enseignant mettraient les moyens en ceuvre pour assurer la
protection des éléves et du personnel de 1’établissement et qu’ils veillent a ce que tous les

acteurs de I’établissement soient en sécurité dés leur entrée a 1’établissement jusqu’a leur sortie.

Tableau 12: Distribution des répondants selon que les éléves viennent avec les objets
dangereux dans I’établissement.

Items Modalités | Eléves Enseignants | PNE Total
Les éleves Indices N % N % N %
viennent avec | Jamais 65 23,63 | 0 0 01 10 66
les objets
dangereux a Souvent 89 32,36 | 02 40 01 10 92
I’école
Parfois 97 35,27 | 01 20 03 30 101
Toujours 24 8,72 |02 40 05 50 31
Total 275 | 100% | 05 100% | 10 100% | 290

Source : données de terrain (2022)

Le tableau ci-dessus montre que 23,63% des éleves affirment que les éleves ne viennent
jamais avec des objets dangereux dans 1’établissement. 8,72% disent qu’ils viennent toujours
avec des objets dangereux ; 32,36% viennent souvent avec ces objets et 35,27% viennent parfois
avec des objets dangereux. Ces résultats montrent que dans 1’établissement, le controle des
¢léves a ’entrée et dans la ’enceinte de I’école ne serait pas rigoureux et qu’il y aurait des

tendances de laxisme et de négligence vis-a-vis de la sécurité des éleves.

Il ressort du méme tableau que 40% des enseignants affirment que les éleves viennent
toujours avec des objets dangereux dans 1’établissement tandis que 20% viennent parfois avec
ce genre d’objets. Ils affirment également que 40% des éleves viennent souvent avec ces objets
et le pourcentage de ceux qui affirment que les éleves ne viennent jamais avec ces objets est
nul 0%. Ces résultats montrent que les enseignants pourraient se sentir menacés par ces eleves
et pas du tout en sécurité aupres de ces €léves détenteurs d’objets dangereux qui sont strictement

interdits dans ’enceinte d’un établissement.

Quant aux membres du personnel non enseignant, il en ressort que 50% déclarent les

éleves viennent toujours avec des objets dangereux dans 1’établissement alors que 10% disent
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que les éléves n’emportent jamais avec eux des objets dangereux a 1’école. 30% affirment que
les éléves viennent parfois avec des objets dangereux et les 10% restants disent qu’ils viennent
souvent avec. Ceci justifierait le fait que les membres du personnel non enseignant ne

rempliraient pas leur role de garants de la sécurité des acteurs de 1’établissement.

Tableau 13: Distribution des répondants selon que 1’éléve qui agresse son camarade ou un
enseignant est sanctionné.

Items Modalites | Eléves | Enseignants | PNE Total

Lorsqu’un Indices N % N % N %

éleve agresse | Jamais 16 |581 |01 20 0 0 17

son camarade

ou un Souvent 32 11,63 |01 20 02 20 35

enseignant, il

est sanctionné | Parfois 48 | 17,45 |01 20 02 20 51
Toujours 179 | 65 02 40 06 60 187
Total 275 | 100% | 05 100% | 10 100% | 290

Source : données de terrain (2022)

L’analyse des résultats de ce tableau montre que 65% des ¢éleves pensent que lorsqu’un
éleve agresse son camarade ou un enseignant il est toujours sanctionné alors que 5,81%
affirment le contraire c’est-a-dire qu’ils ne le sont jamais. 17,45% déclarent que les éleves qui
agressent leurs camarades ou leurs enseignants sont parfois sanctionnés et 11,63% disent qu’ils
sont souvent sanctionnés. Ces résultats pourraient s’expliquer par le fait les €leves se sentent
protégeés et ont le courage de dénoncer leurs camarades qui commettent ces agressions car les

sanctions seront appliquées vis-a-vis de ces derniers.

L’analyse des données de ce méme tableau montre que 40% représente le pourcentage des
enseignants qui affirment que lorsqu’un éléve agresse son camarade ou son enseignant, il est
toujours sanctionné. 20% quant a eux affirment que ces éleves ne sont jamais sanctionnes et
20% également affirment que les éléves qui agressent leurs camarades ou leurs enseignants sont
souvent ou parfois sanctionnés. Ceci pourrait démontrer que pour les enseignants, le reglement
intérieur est respecté et que la sanction est dissuasive car le fait qu’elle soit effective

interpellerait les autres éléves qui commettraient les mémes fautes a savoir a quoi s’attendre.
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En ce qui concerne les membres du personnel non enseignant, 60% affirment qu’est
toujours sectionné tout éleve qui agresse son camarade ou son enseignant ; 20% affirment qu’ils
sont parfois ou souvent sanctionnés et le pourcentage de ceux qui disent que les éléves qui
agressent leurs camarades ou leurs enseignants ne sont jamais sanctionnés est quant a lui nul
0%. Ceci démontrerait que pour les membres du personnel non enseignant, le respect du
réglement intérieur de 1’école est effectif et que les éleves et les enseignants pourraient se sentir

en sécurité dans cet établissement.

Tableau 14: Distribution des répondants selon que 1’établissement est dévoué au bien-étre
des éléves.

Items Modalités | Eleves Enseignants | PNE Total

L’établissement Indices N % N % N %

est dévoué au Jamais 44 16 01 20 0 0 45

bien-étre des

éléves Souvent | 95 34,54 | 01 20 01 10 97
Parfois 115 | 41,81 |01 20 02 20 118
Toujours | 21 7,63 |02 40 07 70 30
Total 275 | 100% | 05 100% | 10 100% | 290

Source : données de terrain (2022)

Les résultats de ce tableau montrent que les pourcentages les plus élevés sont observés
chez les éléves qui pensent que 1’établissement est parfois ou souvent dévoué au bien-étre des
¢leéves c’est-a-dire 41,81% et 34,54%. 16% affirment que 1’établissement n’est jamais dévoué
au bien-étre des éleves ; quant a 21% des éléves restants, ils pensent que 1’établissement est
toujours dévoué au bien-étre des éleves. Ceci pourrait se justifier par le fait que pour les éléves,
I’établissement mettrait toutes les ressources nécessaires en ceuvre pour s’assurer de la
protection physique et mentale des éléves et mettrait tout en ceuvre pour qu’ils aient une

existence agréable dans I’enceinte de I’établissement.

Les résultats de ce méme tableau montrent que 40% des enseignants pensent que
I’établissement est toujours dévoué au bien-étre des éeleves alors que 20% affirment que

I’établissement ne serait jamais dévoué a leur bien-étre. Les resultats de ceux qui affirment que
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I’établissement serait souvent ou parfois dévoué au bien-tre des éleves est quant a lui de 20%.
Ceci pourrait montrer que pour les enseignants, 1’établissement serait disposé a tout mettre en

ceuvre pour assurer la réussite et le succes des éléves de 1’établissement.

Le tableau ci-dessus montre également que 70% des membres du personnel non
enseignant affirment que 1’établissement est toujours dévoué au bien-étre des eleves. 20%
pensent qu’il est parfois dévoué tandis que 10% affirment qu’il est souvent dévoué. Quant au
pourcentage de ceux qui pensent que 1’établissement n’est jamais dévoué, il est nul 0%. Ces
résultats pourraient montrer que I’établissement contribuerait a I’amélioration de la vie scolaire

des éléves et veillerait a ce qu’ils se sentent en sécurité et en toute sérénité.

4.2.3. Présentation des données liées au climat de justice et de discipline

Tableau 15: Distribution des répondants selon 1’accessibilité du réglement intérieur de
I”établissement.

Items Modalités | Eleves Enseignants | PNE Total
Le reglement | Indices N % N % N %
intérieur de Jamais 124 | 45 0 0 0 0 124
I’école est
accessible a Souvent 57 20,72 |01 20 01 10 59
tous
Parfois 75 27,27 | 01 20 02 20 78
Toujours 19 6,9 03 60 07 70 29
Total 275 |100% | 05 100% | 10 100% | 290

Source : données de terrain (2022)

Il ressort de ce tableau que 6,9% des ¢€leves affirment que le réglement intérieur de I’école
a toujours €té accessible a tous tandis 45% pensent qu’il n’a jamais été accessible a tous les
éleves. 27,27% des éleves affirment que le réglement intérieur de 1’école est parfois accessible
et 20,72% disent qu’il le serait souvent. Ceci montrerait que le réglement intérieur n’est pas

accessible a tous les éléves et qu’il n’est pas toujours équitable.

En ce qui concerne les enseignants, 60% affirment que le réglement intérieur de 1’école

est accessible a tous. 20% disent que le reglement intérieur serait parfois ou souvent accessible ;
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quant au pourcentage de ceux qui affirment que le réglement intérieur de I’école n’est jamais
accessible, il est nul 0%. Ceci montrerait que 1’école mettrait tout en ceuvre afin que le

réglement intérieur soit connu par tous et que 1’équité des régles soit mise en application.

Quant aux membres du personnel non enseignant, 70% affirment que le réglement
intérieur de I’école est accessible a tous. 20% disent qu’il est parfois accessible et 10% affirment
souvent. Quant au pourcentage de ceux qui pensent qu’il n’est jamais accessible, il est nul 0%.
Ceci montrerait que dans 1’établissement, il y aurait la reconnaissance de la Iégitimité des regles

établies et leur application de fagon équitable.

Tableau 16: Distribution des répondants selon la connaissance des cas d’injustice dans
I’établissement.

Items Modalités | Eleves Enseignants | PNE Total

La Indices N % N % N %

connaissance Jamais 26 945 |04 80 07 70 37

des cas

d’injustice Souvent 45 16,36 | 01 20 01 10 47

dans

I’établissement | Parfois 81 29,45 | 0 0 01 10 82
Toujours 123 [ 44,72 | 0 0 01 10 124
Total 275 | 100% | 05 100% | 10 100% | 290

Source : données de terrain (2022)

Le tableau ci-dessus nous montre que 44,72% des éléves affirment qu’ils ont toujours eu
connaissance des cas d’injustice dans I’établissement alors que 9,45% disent ne jamais avoir eu
connaissance des cas d’injustice. 29,45% disent qu’il y a parfois des cas d’injustice et 16,36%
affirment qu’il y a souvent des cas injustes dans I’établissement. Ces résultats montreraient que
chaque éléve serait puni a la hauteur de ses fautes et conformément au reglement intérieur de

I’établissement.

En ce qui concerne les enseignants, 80% affirment n’avoir jamais eu connaissance des
cas d’injustice dans I’établissement tandis que 20% disent qu’il y a souvent des cas d’injustice.

Quant a ceux qui affirment qu’il y a toujours ou parfois des cas d’injustice dans 1’établissement,
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leur pourcentage est nul 0%. Ceci montrerait que le reglement intérieur de 1’établissement serait

applicable a tous sans distinction de statut ou de rang social des acteurs de I’établissement.

Quant aux membres du personnel non enseignant, 70% affirment ne jamais avoir
connaissance des cas d’injustice dans 1’établissement et le pourcentage de ceux qui affirment
avoir toujours connaissance ou encore parfois et souvent est de 10%. Ceci montrerait

I’effectivité de ’application judicieuse des reégles dans 1’établissement.

Tableau 17: Distribution des répondants selon la prise en compte du niveau des éléves lors
des explications des legons en classe.

Items Modalités | Eleves Enseignants | PNE Total

Les Indices N % N % N %

enseignants Jamais 130 | 47,27 |0 0 02 20 132

tiennent

compte du Souvent 51 18,54 | 01 20 01 10 53

niveau des

eleves dans les | Parfois 69 |25 01 |20 02 |20 72

explications en

classe Toujours 25 9 03 60 05 50 33
Total 275 | 100% | 05 100% | 10 100% | 290

Source : données de terrain (2022)

Le tableau ci-dessus nous montre que 9% des éleves affirment que les enseignants
tiennent toujours compte de leur niveau dans les explications en classe alors que 47,27% disent
qu’ils ne tiennent jamais compte de leur niveau. 25% disent que les enseignants tiennent parfois
compte de leur niveau et 18,54% affirment qu’ils le font souvent. Ceci pourrait démontrer que
certains ¢léves seraient sujets d’injustice lors des explications en classe par des enseignants, ce
que pourrait étre responsable de leurs mauvaises notes lors des évaluations en classe ou des

examens officiels.

Ce méme tableau nous montre également que 60% des enseignants affirment qu’ils
tiennent toujours compte du niveau des éleéves dans les explications en classe. 20% disent qu’ils
le font parfois ou souvent et le pourcentage de ceux qui ne tiennent jamais compte du niveau

des éleves dans les explications en classe est quant a lui nul 0%. Ceci montrerait que les
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enseignants seraient justes et équitables lors de la dispensation des cours et dans les explications
en classe afin que les éléves aient les mémes chances lors des évaluations peu importe le niveau

de tout un chacun.

En ce qui concerne les membres du personnel non enseignant, 50% affirment que les
enseignants tiennent toujours compte du niveau des éleves dans les explications en classe alors
que 20% disent qu’ils ne le font jamais. 10% quant a eux affirment que certains enseignants
tiennent souvent compte du niveau des €leéves et les 20% restants disent qu’ils le font parfois.
Ceci montrerait que dans 1’établissement, 1’équité dans les explications des le¢ons est prise en
compte par les enseignants afin de donner les mémes chances a tous les éléves de réussir a leurs

évaluations.

Tableau 18: Distribution des répondants selon que les enseignants évaluent les éleves a partir
des cours dispensés en classe.

Items Modalités | Eléves Enseignants | PNE Total
Les Indices N % N % N %
enseignants Jamais 45 16,36 | 0 0 01 10 46
évaluent les
éleves a partir | Souvent 89 32,36 | 0 0 02 20 91
des cours
dispensésen | Parfois 97 3527 |0 0 02 |20 99
classe
Toujours 44 16 05 100 05 50 54
Total 275 | 100% | 05 100% | 10 100% | 290

Source : données de terrain (2022)

Il ressort de ce tableau que les pourcentages les plus élevés sont ceux des éleves ayant
répondus que les enseignants évaluent souvent ou parfois les éléves a partir des cours dispensés
en classe. Ces pourcentages sont de 32,36% et 35,27%. 16,36% affirment que les enseignants
évaluent toujours a partir des cours dispensés en classe alors que 16,36% disent jamais. Ceci
pourrait se justifier par la mise en application du réglement intérieur de 1’établissement dans le

processus des évaluations.
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En ce qui concerne les enseignants, 100% affirment qu’ils évaluent toujours les éléves a
partir des cours dispensés en classe. Ceci pourrait se justifier par le fait que dans 1’établissement

les enseignants appliqueraient les régles et 1’équité dans les évaluations scolaires.

Quant aux membres du personnel non enseignant, 50% affirment que les enseignants
¢valuent toujours les €éleves a partir des cours dispensés en classe alors que 10% disent qu’ils
ne le font jamais. Quant au pourcentage de ceux qui affirment que les enseignants évaluent
parfois ou souvent les éléves a partir des cours dispensés en classe, il est de 20%. Ceci pourrait
démontrer que le respect du réglement intérieur de 1’établissement serait effectif et que les

éléves auraient ainsi les mémes chances de réussite.
4.2.4. Présentation des données liées au climat d’appartenance

Tableau 19: Distribution des répondants selon que les membres du personnel prennent plaisir
a venir travailler quand ils ne sont pas en service.

Items Modalités | Eléves Enseignants | PNE Total
Les membres | Indices N % N % N %

du personnel Jamais 171 | 62,18 | 01 20 05 50 177
de

I’établissement | Souvent 47 17 02 40 02 20 51
prennent

plaisir a venir | Parfois 38 1381 (01 |20 02 |20 41
travailler

lorsqu’ils ne Toujours 19 |69 01 |20 01 10 21
sont pas en

service Total 275 |100% (05 [100% |10 |100% | 290

Source : données de terrain (2022)

Les résultats de ce tableau nous montrent que 6,9% des éléves affirment que les membres
du personnel de I’établissement prennent toujours plaisir a venir travailler lorsqu’ils ne sont pas
en service alors que 62,18% ont répondu jamais. 17% affirment que certains membres du
personnel prennent souvent plaisir a venir travailler lorsqu’ils ne sont pas en service et 13,81%
disent qu’ils le font parfois. Ceci pourrait se justifier par le fait que selon les éléves, les membres
du personnel n’accorderaient pas beaucoup d’importance a I’établissement et n’auraient pas de

raisons de venir travailler lorsqu’ils ne seraient pas en service.
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Les résultats de ce méme tableau nous montrent que 40% des enseignants affirment que
les membres du personnel prennent souvent plaisir a venir travailler lorsqu’ils ne sont pas en
service. 20% ne prennent jamais plaisir & venir travailler ; quant a ceux qui y prennent parfois
ou toujours plaisir, leur pourcentage est également de 20%. Ceci pourrait démontrer due les
membres du personnel n’accorderaient pas assez d’importance a 1’établissement comme un

cadre de vie.

Quant aux membres du personnel non enseignant, 50% pensent que les membres du
personnel de I’établissement ne prennent jamais plaisir a venir travailler lorsqu’ils ne sont pas
en service tandis que 10% disent qu’ils prennent toujours plaisir a venir travailler. Quant a ceux
qui affirment qu’ils prennent souvent ou parfois plaisir, leur pourcentage est de 20%. Ceci
pourrait démontrer le manque d’importance accordé a 1’établissement par les membres du

personnel.

Tableau 20: Distribution des répondants selon le fait que les éleves viennent étudier a 1’école
méme lorsqu’il n’y a pas cours.

Items Modalités | Eléves Enseignants | PNE Total
Les éleves Indices N % N % N %
viennent Jamais 127 | 46,18 | 03 60 06 60 136
étudier a
I’école Souvent 90 32,72 |01 20 02 20 93
lorsqu’iln’y a
pas Parfois 38 13,81 | 01 20 01 10 40
cours
Toujours 20 727 |0 0 01 10 21
Total 275 | 100% | 05 100 |10 100% | 290

Source : données de terrain (2022)

Le tableau ci-dessus nous montre que 46,18% des €éléves ne viennent jamais étudier a
I’école lorsqu’il n’y a pas cours tandis que 7,27% Yy viennent toujours. Le pourcentage des
¢léves qui viennent souvent étudier a 1’école lorsqu’il n’y a pas cours est de 32,72%. Quant a
ceux-la qui viennent parfois, leur pourcentage est de 13,81%. Ces résultats se justifieraient par
le fait que les ¢€léves n’accorderaient pas assez d’importance a I’établissement et ne le

considereraient pas comme un lieu ou ils peuvent avoir libre acces lorsqu’il n’y a pas cours.
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Il ressort eégalement de ce tableau que 60% des enseignants affirment que les éleves ne
viennent jamais étudier a I’école lorsqu’il n’y a pas cours. 20% des enseignants disent que les
¢léves viennent parfois ou souvent étudier a 1I’école lorsqu’il n’y a pas cours, et le pourcentage
de ceux qui affirment que les éleves viennent toujours y étudier est nul 0%. Ceci montrerait que
1’école ne serait pas considérée par les €léves comme un lieu propice dans lequel ils pourraient

venir poursuivre leurs révisions.

Quant aux membres du personnel non enseignant, 60% affirment que les éleves ne
viennent jamais étudier a I’école lorsqu’il n’y a pas cours alors que 10% pensent qu’ils viennent
toujours. 20% des membres du personnel non enseignant quant a eux pensent que les éléves
viennent souvent étudier a I’école lorsqu’il n’y a pas cours, et 10% affirment que certains
viennent parfois. Ceci pourrait démontrer le manque d’importance et d’intérét accordé a I’école

comme milieu de vie par les éléves.

Tableau 21: Distribution des répondants selon le fait que les éleves sont fiers de fréquenter
I’établissement.

Items Modalités | Eléves Enseignants | PNE Total

Les éléves Indices N % N % N %

sont fiers de Jamais 126 | 45,81 |02 40 06 60 134

fréquenter

I’établissement | Souvent 61 22,18 |01 20 02 20 64
Parfois 58 21 01 20 01 10 60
Toujours 30 10,90 | 01 20 01 10 32
Total 275 | 100% | 05 100% | 10 100% | 290

Source : données de terrain (2022)

Le tableau ci-dessus nous montre que 10,90% des éleves affirment étre toujours fiers de
fréquenter 1’établissement tandis que 45,81% ne le sont jamais. 22,18% des éléves disent étre
souvent fiers de fréquenter 1’établissement. Quant a 21% des ¢éleéves, ils affirment 1’étre
parfois. D’apres les résultats de ce tableau, il est démontré que les éléves ne seraient pas fiers

ou satisfaits de fréquenter I’établissement.
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Il ressort également de ce méme tableau que 40% du personnel enseignant affirment que
les ¢éléves ne sont jamais fiers de fréquenter 1’établissement tandis que 20% pensent qu’ils le
sont toujours. Quant a ceux qui affirment que les éléves sont souvent ou parfois fiers de
fréquenter 1’établissement, leur pourcentage est de 20%. Ceci pourrait démontrer que les éléves

ne se sentiraient pas intégrés et épanouis dans 1’établissement.

Quant aux membres du personnel non enseignant, 60% affirment que les éléves ne sont
jamais fiers de fréquenter I’établissement tandis que 10% pensent qu’ils le sont toujours. 20%
quant a eux affirment que certains sont souvent fiers de fréquenter 1’établissement et 10% disent
que d’autres le sont parfois. Ces résultats démontreraient le manque de fierté a fréquenter

I’établissement par les €léves.

Tableau 22: Distribution des répondants selon le fait que les acteurs de 1’établissement ont le
souci de préserver le matériel et les installations.

Items Modalites | Eléves Enseignants | PNE Total

Les acteurs de | Indices N % N % N %

’établissement | Jamais 97 3527 |0 0 0 0 97

ont le souci de

préserver le Souvent 75 27,27 | 02 40 02 20 79

matériel et les

installations Parfois 64 23,27 | 02 40 03 30 69
Toujours 39 14,18 | 01 20 05 50 45
Total 275 |100% | 05 100% | 10 100% 290

Source : données de terrain (2022)

Le tableau ci-dessus nous montre que 27,27% des éleves affirment que les acteurs de
I’établissement ont souvent le souci de préserver le matériel et les installations. 23,27% disent
qu’ils ont parfois ce souci. 35,27% affirment quant a eux que les acteurs de I’établissement
n’ont jamais le souci de préserver le matériel et les installations ; tandis que 14,18% ont toujours
le souci de les préserver. Ces résultats démontreraient que les acteurs de 1’établissement
n’accorderaient pas assez d’importance a la conservation et la protection des biens de

I’établissement afin de garantir leur bien-étre et leur épanouissement dans 1’établissement.
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En ce qui concerne les enseignants, la classe modale est celle de ceux qui pensent que les
acteurs de I’établissement ont souvent ou parfois le souci de préserver le matériel et les
installations. Leur pourcentage est de 40%. 20% disent qu’ils ont toujours le souci de les
préserver. Quant a ceux qui affirment que les acteurs de 1’établissement n’ont jamais le souci
de préserver le matériel et les installations, leur pourcentage est nul 0%. Ceci montrerait que
les acteurs de I’établissement accorderaient de I’importance a I’école qu’ils considérent comme

un milieu de vie dans lequel ils passent la majeure partie de leur temps.

Quant aux membres du personnel non enseignant, il en ressort que 50% affirment que les
acteurs de 1’établissement ont toujours le souci de préserver le matériel et les installations. 20%
pensent qu’ils ont souvent le souci de les préserver et 30% affirment qu’ils le font parfois.
Quant a ceux qui pensent que les acteurs de 1’établissement n’ont jamais le souci de préserver
le matériel et les installations, leur pourcentage est nul 0%. Ceci montrerait 1’importance

accordée au matériel et aux installations de 1’école par les acteurs de I’établissement.
4.2.5. Questions relatives a la variable dépendante

Tableau 23: Distribution des répondants selon 1’assiduité a 1’école des acteurs de
|’établissement.

Items Modalités | Eléves Enseignants | PNE Total

Les acteurs de | Indices N % N % N %

’établissement | Jamais 34 1236 | 0 0 01 10 35

sont assidus a

I’école Souvent 71 25,81 |01 20 02 20 74
Parfois 129 |46,9 |03 60 05 50 137
Toujours 41 149 |01 20 02 20 44
Total 275 | 100% | 05 100% | 10 100% 290

Source : donnees de terrain (2022)

L’assiduité a 1’école des acteurs de 1’établissement dans le cadre de notre collecte des
données montre que 46,9% des éléves sont parfois assidus ; 25,81% le sont souvent ; 14,9%

sont toujours assidus et 12,36% ne le sont jamais. L’article 36 alinéas 2 de la loi d’orientation
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de 1998 stipule le réglement des textes en vigueurs y compris le reglement intérieur de

I’établissement fréquenté. Les apprenants ont donc I’obligation d’étre assidus a 1’école.

En ce qui concerne 1’assiduité des enseignants et des membres du personnel non
enseignant, le tableau nous révéle que d’une part, 60% des enseignants sont parfois assidus ;
20% le sont toujours ou souvent. D’autre part, 50% du personnel non enseignant sont parfois

assidus ; 20% le sont toujours ou souvent et 10% ne le sont jamais.

Ainsi, quel que soit le type d’acteurs, 1’assiduité est obligatoire en fonction des horaires de
cours et de travail définis par I’emploi de temps de 1’établissement : ordonnance N°59-45 du

06 janvier 1959, circulaire ministérielle du 10 juillet 1989.

Tableau 24: Distribution des répondants selon le fait que les programmes scolaires sont
achevés par les enseignants.

Items Modalités | Eléves Enseignants | PNE Total

Les Indices N % N % N %

programmes Jamais 127 | 46,18 |0 0 02 20 129

scolaires sont

achevés par Souvent 89 32,36 | 01 20 01 10 91

les

enseignants Parfois 39 14,18 | 01 20 03 30 43
Toujours 20 7,27 |03 60 04 40 27
Total 275 | 100% | 05 100% | 10 100% | 290

Source : données de terrain (2022)

A la question de savoir si les programmes scolaires sont achevés par les enseignants, le
tableau ci-dessus nous montre que 46,18% des éléves affirment qu’ils ne sont jamais achevés ;
32,36% disent que les programmes, sont souvent achevés ; les programmes le sont a 14,18%

et 7,27% parfois ou toujours achevés.

Pour ce qui est des enseignants et du personnel non enseignant, 60% des enseignants
affirment que les programmes scolaires sont toujours achevés ; 20% pour parfois ou souvent ;
alors que 40% du personnel non enseignant affirment qu’ils achévent toujours les programmes ;

30% pour parfois, 20% pour jamais et 10% pour souvent. Pourtant le conseil permanent de
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discipline institué au Ministére de 1’éducation le 17 novembre 2003 stipule que « la réussite
professionnelle est un manquement par action-inaction ou négligence au devoir et obligation
auxquelles sont assujettis les fonctionnaires ». Les enseignants et le personnel non enseignant
ont ’obligation de faire montre de professionnalisme par 1’achévement des programmes

scolaires.

Tableau 25: Distribution des répondants selon le fait d’avoir le sentiment que les legons

dispensées en classe sont assimilées.

Items Modalités | Eleves Enseignants | PNE Total

Avoir le Indices N % N % N %

sentiment que | Jamais 50 18,18 | 0 0 01 10 51

les lecons

dispensées en | Souvent 99 36 02 40 03 30 104

classe sont

assimilées Parfois 81 29,45 | 02 40 04 40 87
Toujours 45 16,36 | 01 20 02 20 48
Total 275 | 100% | 05 100% | 10 100% | 290

Source : données de terrain (2022)

Le tableau ci-dessus nous montre que 29,45% des éléves affirment avoir parfois le sentiment
que les lecons dispensées en classe sont assimilées ; 36% disent souvent et 18,18% affirment
jamais. Quant aux 16,36% ils pensent avoir toujours le sentiment que les lecons dispensées sont

assimilées.

Le méme tableau nous montre également que 20% des enseignants affirment avoir toujours
le sentiment que les lecons dispensées en classe sont assimilées ; 40% disent qu’elles le sont

parfois ou souvent et 0% pensent qu’elles ne le sont jamais.

Quant aux membres du personnel non enseignant, 40% affirment avoir parfois le sentiment
que les lecons dispensées en classe sont assimilées ; 30% disent souvent ; 20% affirment

toujours et 10% affirment jamais.
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4.3. Analyse inférentielle

Le but de la statistique inférentielle est de savoir dans quelle mesure les résultats obtenus
sur un échantillon convenablement choisi apporte une connaissance fiable des caractéristiques
de la population d’origine. Nous sommes la en présence d’un objectif essentiel de la démarche
scientifique puisque, dans bien des cas, I’intérét d’une recherche est largement subordonné au
caractere plus ou moins général des conclusions auxquelles elle permet d’aboutir. Plus
exactement, elle parvient a en faire une estimation théoriquement précise, indiquant au
chercheur la probabilité qu’il a de se tromper en généralisant les conclusions de son étude a

I’ensemble de la population d’origine.
4.3.1. Vérification de I’hypothése de recherche (Hr1)
Etape 1 : rappel de I’hypothéese

Hrl : il existe un lien significatif entre le climat relationnel et de collaboration et les résultats

scolaires obtenus par les apprenants.
Etape 2 : formulation des hypothéses de recherche opérationnelle et statistique

- Ho : il n’existe pas de lien significatif entre le climat relationnel et de collaboration et
les résultats scolaires obtenus par les apprenants.
- Ha : il existe un lien significatif entre le climat relationnel et de collaboration et les

résultats scolaires obtenus par les apprenants.

Etape 3 : distribution des effectifs observés selon que le climat relationnel et de collaboration

est lié aux résultats scolaires obtenus par les éleves.
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Tableau 26: distribution des fréquences observées et théoriques selon que le climat relationnel
et de collaboration est lié aux résultats scolaires obtenus par les éleves.

Climat relationnel et de collaboration

Jamais Souvent Parfois Toujours Total
Fo Fe Fo Fe Fo Fe Fo Fe
Q1 22 50,5 44 74,25 |100 85,5 124 79,75 | 290
Q2 74 50,5 93 7425 |72 85,5 51 79,75 | 290
Q3 63 50,5 102 7425 |83 85,5 42 79,75 | 290
Q4 43 50,5 58 74,25 | 87 85,5 102 79,75 | 290
Total | 202 297 342 319 1160
Etape 4 : calcul du Khi-carré
Tableau 27: du Khi-carré calculé
Modalités Fo Fe Fo-Fe (Fo-Fe) 2 | yo —(Fo-Fe)’
Fe
22 50,5 -28,5 812,25 16,08
74 50,5 23,5 552,25 10,93
Jamais 63 50,5 12,5 156,25 3,09
43 50,5 -7,5 56,25 1,11
44 74,25 -30,25 915,06 12,32
Souvent 93 74,25 18,75 351,56 4,73
102 74,25 27,75 770,06 10,37
58 74,25 -16,25 264,06 3,55
100 85,5 14,5 210,25 2,45
Parfois 72 85,5 -13,5 182,25 2,13
83 85,5 -2,5 6,25 0,07
87 85,5 1,5 2,25 0,02
124 79,75 44,25 1958,06 24,55




100

51 79,75 -28,75 826,56 10,36
] 42 79,75 -37,75 1425,06 17,86
Toujours
102 79,75 22,25 495,06 6,20
Total 125,73

Etape 5 : seuil de signification
o=25% oua=0,05
Etape 6 : calcul du degré de liberté (ddl)
ddl = (Tc-1) (TI-1)
= (4-1) (4-1)
= 3x3
ddl =9
Etape 7 : lecture du Khi-carré
X?lu = 16,9190
Pour @ =0,05etddl =9; X?u= 16,9190
Etape 8 : prise de décision
X2cal > X?lu soit 125,73 > 16,9190 alors, Ho est rejetée et Ha est validée.

Ainsi, nous pouvons affirmer qu’il existe un lien significatif entre le climat relationnel et

de collaboration et les résultats scolaires obtenus par les éleves.
Etape 9 : calcul du coefficient de contingence

_ V12573

"~ 125,73+290
Cc=0,54

Interprétation : comme le cc se situe entre 0,50 et 0,80 ; la relation entre les deux variables est
forte. Soit 0,50 < cc < 0,80.
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4.3.2. Vérification de ’hypothése de recherche 2 (Hr2)

Etape 1 : rappel de I’hypothéese

Hr2 : le climat de sécurité a un impact sur les résultats scolaires obtenus par les éleves.
Etape 2 : formulation des hypotheses de recherche opérationnelle et statistique

- Ho : le climat de sécurité n’a pas un impact sur les résultats scolaires obtenus par les
éleves.

- Ha: le climat de sécurité a un impact sur les résultats scolaires obtenus par les éléves.

Etape 3 : distribution des effectifs observés selon que le climat de sécurité a un impact sur les

résultats scolaires obtenus par les éleves.

Tableau 28: distribution des fréquences observees et théoriques selon que le climat de sécurité

a un impact sur les résultats obtenus par les éleves

Climat de sécurité

Jamais Souvent Parfois Toujours Total

Fo Fe Fo Fe Fo Fe Fo Fe

Q5 16 36 61 71,25 | 83 88,25 | 130 94,5 290

Q6 66 36 92 71,25 | 101 88,25 |31 94,5 290

Q7 17 36 35 71,25 |51 88,25 | 187 94,5 290

Q8 45 36 97 71,25 | 118 88,25 | 30 94,5 290

Total | 144 285 353 378 1160




Etape 4 : calcul du Khi-carré

Tableau 29: du Khi-carré calculé

Modalités Fo |Fe Fo-Fe (Fo-Fe)2 | x2 :(FO;_Fe)Z
e
16 |36 -20 400 11,11
Jamais 66 36 30 900 25
17 |36 -19 361 10,02
45 |36 9 81 2,25
61 |7125 |-1025 | 105,06 1,47
92 |71,25 |20,75 430,56 6,04
Souvent 35717125 |-3625 | 1314,06 18,44
97 [7125 |2575 663,06 9,3
83 [8825 |[-525 27,56 0,31
Parfois 101 |88,25 |12,25 150,06 17
51 8825 |-37,25 |1387,56 15,72
118 |88,25 |29,75 885,06 10,02
130 | 945 35,5 1260,25 13,33
Toujours 31 94,5 -90 8100 85,71
187 | 94,5 92,5 8556,25 90,54
30 [945 -64,5 4160,25 44,02
Total 344,98

Etape 5 : seuil de signification

o= 5% ou a= 0,05

Etape 6 : calcul du degré de liberté (ddl)

ddl = (Te-1) (TI-1)

= (4-1) (4-1)

=3x3

ddl=9

102
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Etape 7 : lecture du Khi-carré

Pour e= 0,05 et ddI=9, X2lu= 16,9190

Etape 8 : prise de décision

X2cal > X?lu soit 344,98 > 16,9190 alors, Ho est rejetée et Ha est validée.

De ce fait, nous pouvons affirmer que le climat de sécurité a un impact sur les résultats

scolaires obtenus par les éléves.
Etape 9 : calcul du coefficient de contingence

/344,98
©344,98+290

Cc=0,73

Interprétation : comme 0,50 < cc < 0,80 ; alors, la relation entre les deux variables est forte.

4.3.3. Vérification de I’hypothese de recherche 3 (Hr3)

Etape 1 : rappel de I’hypothese

Hr3 : le climat de justice et de discipline influence les résultats scolaires obtenus par les éleves.
Etape 2 : formulation des hypothéses de recherche opérationnelle et statistique

- Ho : le climat de justice et de discipline n’influence pas les résultats scolaires obtenus
par les éléves.
- Ha: le climat de justice et de discipline influence les résultats scolaires obtenus par les

éléves.

Etape 3 : distribution des effectifs observés selon que le climat de justice et de discipline

influence les résultats obtenus par les éleves.
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Tableau 30 : distribution des fréquences observees et théoriques selon que le climat de justice

et de discipline influence les résultats scolaires obtenus par les éléves.

Climat de justice et de discipline
Jamais Souvent Parfois Toujours Total
Fo Fe Fo Fe Fo Fe Fo Fe
Q9 124 84,75 |59 62,5 78 82,75 |29 60 290
Q10 37 84,75 | 47 62,5 82 82,75 | 124 60 290
Q11 132 84,75 |53 62,5 72 82,75 |33 60 290
Q12 46 84,75 |91 62,5 99 82,75 |54 60 290
Total | 339 250 331 240 1160
Etape 4 : calcul du Khi-carré
Tableau 31: du Khi-carré calculé
Modalités Fo Fe Fo-Fe (Fo-Fe) 2 w2 =(Fo-Fe)’
Fe
124 84,75 39,25 1540,56 18,17
Jamais 37 84,75 -47,75 2280,06 26,9
132 84,75 47,25 2232,56 26,34
46 84,75 -38,75 1501,56 17,71
59 62,5 -3,5 12,25 0,19
Souvent 47 62,5 -15,5 240,25 3,84
53 62,5 -9,5 90,25 1,44
91 62,5 28,5 812,25 12,99
78 82,75 -4,75 22,56 0,27
Parfois 82 82,75 -0,75 0,56 0,006
72 82,75 -10,75 115,56 1,39
99 82,75 16,25 264,06 3,19
29 60 -31 961 16,01
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Toujours 124 60 64 4096 68,26
33 60 -27 729 12,15
54 60 -6 36 0,6

Total 209,456

Etape 5 : seuil de signification
a= 5% ou a= 0,05
Etape 6 : calcul du degré de liberté (ddl)
ddl= (Tc-1) (TI-1)
=(4-1) (4-1)
= 3x3
ddl=9
Etape 7 : lecture du Khi-carré
Pour a= 0,05 et ddI=9, X?lu=16,9190
Etape 8 : prise de décision
X2cal > X?lu soit 209,456 > 16,9190 alors, Ho est rejetée et Ha est validée.

Ainsi nous pouvons affirmer que le climat de justice et de discipline influence les résultats

scolaires obtenus par les éléves.
Etape 9 : calcul du coefficient de contingence

V209,456

= 209,456+290
Cc=0,64

Interprétation : comme le cc est compris entre 0,50 et 0,80 ; alors, la relation entre les deux

variables est forte.
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4.3.4. Vérification de ’hypothése de recherche 4 (Hr4)
Etape 1 : rappel de I’hypothese de recherche

Hr4 : il existe un lien significatif entre le climat d’appartenance et les résultats obtenus par les

éleves.
Etape 2 : formulation des hypotheses de recherche opérationnelle et statistique
- Ho : il n’existe pas un lien significatif entre le climat d’appartenance et les résultats
scolaires obtenus par les éléves.

- Ha : il existe un lien significatif entre le climat d’appartenance et les résultats scolaires

obtenus par les éléves.

Etape 3 : distribution des effectifs observés selon qu’il existe un lien significatif entre le climat

d’appartenance et les résultats scolaires obtenus par les éleves.

Tableau 32: distribution des fréquences observées et théoriques selon qu’il existe un lien

significatif entre le climat d’appartenance et les résultats scolaires obtenus par les éléves.

Climat d’appartenance

Jamais Souvent Parfois Toujours Total

Fo Fe Fo Fe Fo Fe Fo Fe

Q13 177 136 51 71,75 |41 52,5 21 29,75 | 290

Q14 136 136 93 71,75 |40 52,5 21 29,75 | 290

Q15 134 136 64 71,75 | 60 52,5 32 29,75 | 290

Q16 97 136 79 71,75 | 69 52,5 45 29,75 | 290

Total | 544 287 210 119 1160

Etape 4 : calcul du Khi-carré
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Modalités Fo Fe Fo-Fe (Fo-Fe) 2 w2 =(Fo—Fe)’
Fe
177 136 41 1681 12, »-
Jamais 136 136 0 0 0
134 136 -2 4 0,02
97 136 -39 1521 11,18
51 71,75 -20,75 430,56 6
Souvent 93 71,75 21,25 451,56 6,29
64 71,75 -7,75 60,06 0,83
79 71,75 7,25 52,56 0,73
41 52,5 -115 132,25 2,51
Parfois 40 52,5 -12,5 156,25 2,97
60 52,5 7,5 56,25 1,07
69 52,5 -16,5 272,25 5,18
21 29,75 -8,75 76,56 2,57
Toujours 21 29,75 -8,75 76,56 2,57
32 29,75 2,25 5,06 0,17
45 29,75 15,25 232,56 7,81
Total 62,26

Etape 5 : seuil de signification

o= 5% ou o= 0,05

Etape 6 : calcul du degreé de liberté

ddl= (Tc-1) (TI-1)

= (4-1) (4-1)

= 3x3

ddl=9

Etape 7 : lecture du Khi-carré

Pour a= 0,05 et ddI= 9, X2lu= 16,9190




108

Etape 8 : prise de décision
X2cal > X?lu soit 62,26 > 16,9190 alors, Ha est validée et Ho est rejetee.

De ce fait, nous pouvons affirmer qu’il existe un lien significatif entre le climat

d’appartenance et les résultats scolaires obtenus par les éléves.
Etape 9 : calcul du coefficient de contingence

_ /62,26
T 62,264+290

Cc=0,42

Interprétation : comme le cc est compris entre 0,20 et 0,50 ; soit 0,20 < cc < 0,50 ; alors, la

relation entre les deux variables est d’intensité moyenne.

Tableau 34 : récapitulatif de la vérification des hypotheses de recherche

Hypotheses | a ddl | Xacal X?lu Décision conclusion

Hrl 0,05 9 125,73 | 16,91 | X2cal > X?lu, Ho | Hrl est

rejetée et Ha acceptée | confirmée

Hr2 0,05 9 34498 | 16,91 | X?cal > X2u, Ho | Hr2 est

rejetée et Ha acceptée | confirmée

Hr3 0,05 9 209,456 | 16,91 | X%cal > X2u, Ho | Hr3 est

rejetée et Ha acceptée | confirmée

Hr4 0,05 9 62,26 16,91 | X%cal > X2lu, Ho | Hr4 est

rejetée et Ha acceptée | confirmée

Source : données de terrain (2022)
4.4. Discussion des résultats

La discussion des résultats constitue 1’étape qui permet la comparaison quantitative ou
qualitative des solutions envisagées sur une base rationnelle. 1l est donc essentiel que le
chercheur se fonde sur une approche systématique et rigoureuse pour interpréter les hypothéses
testées. Ainsi, la vérification de nos hypothéses a permis d’élaborer un tableau qui résume les

résultats issus des calculs statistiques a 1’aide du test du Khi-carre.
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Au regard des resultats présentés dans le tableau récapitulatif ci-dessus, nous pouvons dire
que toutes les quatre hypotheses (HR1, HR2, HR3, HR4) de recherche ont été confirmées.
Toutefois, il est important de rappeler que I’objectif principal de cette étude est d’examiner la
corrélation qui existe entre 1’environnement scolaire (climat scolaire) et les résultats obtenus
par les éléves. En d’autres termes, il est question de montrer que le climat scolaire a une

influence significative sur les résultats scolaires obtenus par les éléves.
4.4.1. Discussion de ’hypothése 1 (Hr1)

Celle-ci avait pour objectif de vérifier si le climat relationnel et de collaboration a un lien
significatif sur les résultats scolaires obtenus par les éleves. Ainsi, nous avons formulé les

hypotheses nulle (Ho) et alternative (Ha) de la maniére suivante :

- Ho : il n’existe pas un lien significatif entre le climat relationnel et de collaboration et
les résultats scolaires obtenus par les éléves.
- Ha : il existe un lien significatif entre le climat relationnel et de collaboration et les

résultats scolaires obtenus par les éleves.

Les résultats testés au Khi-carré et a un seuil de signification de 0,05 nous donnent la
décision suivante : X2cal >X?lu ¢’est-a-dire 125,73 >16,91 ; ce qui nous a permis de rejeter Ho
et accepter Ha. Elle traduit le lieu existant entre le climat relationnel et de collaboration et les

résultats obtenus par les éléves.

En effet, le fait que les éléves se disent bonjour lorsqu’ils arrivent le matin en classe, le
fait qu’un éléve demande de 1’aide a un enseignant lorsqu’il n’a pas pu traiter un exercice, le
fait que les acteurs de I’établissement se soutiennent mutuellement, le fait que le proviseur
préside les rassemblements tous les lundis, apparaissent comme des indicateurs importants qui
expliquent mieux les résultats obtenus par les éléves dont I’effectivité permettrait de contenir

les éleves sur le prisme d’une éducation de qualité.

Une éducation a travers laquelle sont traduits les objectifs fixés par 1’Etat : former les
jeunes en vue de leur réussite scolaire et professionnelle et d’une bonne insertion dans la société

ayant la culture de I’intérét commun et du vivre ensemble.

L’absence de la chaleur dans les contacts interpersonnels, le non-respect entre les individus

et la non assurance du soutien d’autrui constitue a la lumiere de notre étude les prémisses d’un
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échec sur le plan organisationnel d’un établissement et dont I’impact peut étre visible a travers

les mauvais résultats obtenus par les éleves.

Cette dimension concerne les relations entre les éléves, entre les enseignants, mais aussi
entre les éleves et les enseignants et entre les enseignants et la direction (personnel non
enseignant) traduisant 1’atmosphére qui régne dans les rapports entre les individus et enfin la

dimension socioaffective des relations humaines.

La théorie de la performance élevée (Bourdieu et Passeron, 1979) justifierait a suffisance
cette hypothése car lorsqu’elle est appliquée aux établissements scolaires, les fins sont
généralement des résultats d’apprentissage mesurables qui généralement sont énoncés comme

« standards ». Ainsi, les établissements sont libres de décider de comment ils vont les atteindre.

4.4.2. Discussion de I’hypothése 2 (Hr2)

Existe-t-il un lien significatif entre le climat de sécurité et les résultats scolaires obtenus
par les éleves ? La réponse a cette question nous a permis de formuler I’hypothése de recherche

selon laquelle « le climat de sécurité est lié au résultats scolaires obtenus par les éléves ».
Rappel des hypothéses statistiques construites :

- Ho : il n’existe pas un lien entre le climat de sécurité et les résultats scolaires obtenus
par les éléves.
- Ha : il existe un lien significatif entre le climat de sécurité et les résultats scolaires

obtenus par les éléves.

Apres I'utilisation du test du Khi-carré pour la vérification de cette hypothése, les

résultats qui en découlent sont les suivants : X2cal >X?lu soit 344,98 >16,91.

De ces résultats, nous rejetons 1’hypothese nulle (Ho) et nous acceptons I’hypothése
alternative (Ha). Les indicateurs retenus pour la vérification de cette hypothése laissent
entrevoir un lien de dépendance entre le climat de sécurité et les résultats scolaires obtenus
par les éléves. Le climat de sécurité renvoie aux perceptions que les acteurs ont de leur
environnement de travail notamment du degré de préoccupation manifesté par la direction
(administration en matiére de prévention, ainsi qu’a leur implication dans la maitrise des
risques sur I’environnement de travail (Brown et Holmes, 1986 ; Dedobbeleer et Béland,
1991 ; Zohar, 1990).
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Il semble que les établissements exemplaires se démarquent par leur environnement
sécurisant et plaisant pour les éléves et méme pour les autres acteurs (Norton, 1984 ; Squires
etal, 1983) et que I’attention particuliére au bien-étre des éléves favorisent les bons résultats

scolaires (Wardlow, 1982 in Brunet et Corriveau, 1993).
4.4.3. Discussion de ’hypothese 3 (Hr3)

Rappelons que la troisiéme hypothése de notre étude s’énonce de la maniére suivante :
le climat de justice et de discipline influence significativement les résultats scolaires obtenus
par les éleves. Cette hypothése vise a examiner I’effectivité d’un traitement juste et
égalitaire non seulement de tous les éléves, mais aussi des enseignants et du personnel non

enseignant.

Les résultats issus de notre troisieme hypothése de recherche montrent que X2cal
>X?lu ¢’est-a-dire 209,456 > 16,91 ; ce qui nous a permis d’accepter I’hypothése alternative
(Ha) et rejeter I’hypothése nulle (Ho). La décision prise permet de constater qu’il y a un lien
significatif entre le climat de justice et de discipline et les résultats scolaires observés chez

les éleves.

En effet, ’accessibilité du réglement intérieur de 1’établissement, la connaissance des
cas d’injustice dans 1’établissement, la prise en compte du niveau des éleves lors des
explications des legons en classe, 1’évaluation des éleéves en fonction ou a partir des cours
dispensés en classe sont des indicateurs qui justifient mieux la relation qui existe entre le

climat de justice et de discipline, et les résultats scolaires observés chez les éléves.

Contrairement a ce que 1’on a longtemps pensé, I’école n’est pas ’'unique responsable
de la réussite ou de 1’échec scolaire des éléves. En effet, I’attitude des enseignants et du
PNE, notamment les cas d’injustice et d’indiscipline sont des facteurs clés pouvant entrainer

I’échec scolaire des éleves.

Les établissements efficaces se caractérisent par un traitement juste et égalitaire de
tous les éléves (Anderson, 1982 ; Norton, 1984 ; Rutter et Morgan, 2002). De plus, ’accent
est mis sur le respect des régles de la vie dans I’établissement. La justice sanctionne les
actes et les comportements interdits par la loi d’orientation scolaire, mais pas seulement !

Elle protége non seulement les éléves mais aussi les enseignants et le PNE.
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La théorie de ’effet-établissement de (Beck et Murphy, 1998) vient renforcer cette
hypotheése. Les résultats des éléves sont souvent justifiés en fonction de la performance des
établissements. Pour ces acteurs, les enseignements et la direction privilégient certains
éléments fondamentaux tels que la justice dans les évaluations et le respect de la discipline

gage des meilleurs résultats.
4.4.4. Discussion de I’hypothése de recherche 4 (Hr4)

La quatriéme hypothése de notre étude avait pour objectif de vérifier le lien entre le
climat d’appartenance et les résultats scolaires observés chez les apprenants. Les hypothéses

statistiques ont été formulées ainsi qu’il suit :

- Ho: il n’existe pas de lien de dépendance entre le climat d’appartenance et les résultats
scolaires obtenus par les éléves.
- Ha : le climat d’appartenance a un impact sur les résultats scolaires obtenus par les

éléves.

Au regard des calculs statistiques liés a cette hypothése de recherche, nous avons obtenu
les résultats suivants : X2cal=62,26 ; X2lu=16,91. Comme X?2cal > XZ?lu, c’est-a-dire

62,26>16,91 alors, nous rejetons I’hypothése nulle et acceptons 1’hypothése alternative.

En effet, le fait que les membres du personnel prennent plaisir a venir travailler quand ils
ne sont pas en service, le fait que les éléves viennent étudier a I’école méme lorsqu’ils n’y a pas
cours, le fait que les éléves sont fiers de fréquenter 1’établissement, enfin le fait que les acteurs
de I’établissement ont le souci de préserver le matériel et les installations apparaissent comme
des indicateurs qui justifient le lien de dépendance entre le climat d’appartenance et 1’absence

d’un climat scolaire favorable dans I’établissement.

La loi d’orientation de I’éducation au Cameroun N°98/004 du 4 avril 1998, dans son
article 4, dispose que 1’éducation a pour vision générale la formation de 1’enfant en vue de son
épanouissement intellectuel, physigue, civique et moral ainsi que de son insertion harmonieuse
dans la société, en prenant en compte les facteurs économiques, socioculturels, politiques et

moraux.

L’école a pour mission de préparer les enfants a leur vie sociale et personnelle ; elle les
conduit d’une part vers leurs futurs métiers dont elle assure le moment venu I’apprentissage ;

d’autre part vers leur accomplissement individuel, en essayant de les révéler chacun en soi.
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Bien plus, il a ét¢ démontré par Wardlow (1992, in Brunet & Corriveau, 1993) qu’un
sentiment d’appartenance élevé a un établissement ou une école est associé a d’excellents
résultats. En effet, les établissements ou les taux de réussite sont élevés se démarquent par le
fait que les enseignants sont tres engagés envers leur travail, envers les éléves (Hoy et al, 1998)
et que leur moral est positif (Brunet, 2001). De plus, les éléves ont des responsabilités et on y
constate une participation active des éléves a la vie scolaire. Le sens de la communauté et le
fait que tous les membres de I’établissement partagent une vision et une mission commune
favorisent également la réussite scolaire des éleves (Purkey & Smith, 1983 in Bressoux ,1994 ;
Teddlie & Reynolds, 2000).

4.5. Suggestions

La qualité du climat scolaire est une responsabilité collective. Son amélioration est une
condition sine qua non pour la garantie de la réussite scolaire des éléves dans un établissement.

Pour atteindre cet objectif, quelques solutions ont retenu notre attention :

e Aux pouvoirs publics :

- Les responsables publics devraient moderniser les batiments scolaires, ce qui aura un
impact significatif tant sur le moral que sur ’engagement des enseignants et des éléves
et celui du personnel non enseignant.

- Les pouvoirs publics devraient lutter efficacement pour éradiquer le phénomeéne de
violence en milieu scolaire.

- L’Etat pour optimiser le rendement des enseignants, devrait ajuster la présence effective
des enseignants au sein des établissements publics.

e Aux chefs d’établissement :

- Les chefs d’établissement doivent proner le travail en équipe, outil important du pilotage
des organisations.

- Les dirigeants devraient améliorer la sécurité des acteurs de 1I’éducation en augmentant
le nombre de gardiens dans I’enceinte des établissements.

- Les chefs d’établissement devraient identifier les facteurs favorables au climat scolaire
afin de mieux les intégrer.

- Les chefs d’établissement devraient renforcer les relations famille-école.

- Une vigilance accrue par les dirigeants d’établissement dans I’achévement des

programmes scolaires par les enseignants.
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La nécessité pour les chefs d’établissement d’instruire aux surveillants généraux
d’édifier les apprenants sur le bien-fondé du réglement intérieur de 1’école afin
d’améliorer le climat scolaire.

e Aux enseignants :
Le rapport enseignement-apprentissage devrait en ce qui concerne le niveau des éléves
étre pris en compte par les enseignants.
La passion et la vocation devraient étre les armes dont disposent les enseignants pour
exercer leur métier en dehors des jours de service.

e Auxeéleves:
L’assiduité devrait caractériser I’apprenant aux fins de respect du reglement intérieur,
I’¢éthique, la morale et la déontologie de I’établissement.

e Aux parents :
L’urgence pour les parents de s’impliquer dans la vie de 1’école car il va de
I’amélioration du climat scolaire.
Les parents doivent assurer leur rdle éducatif a travers un droit d’information sur le suivi
de la scolarité et du comportement scolaire de leurs enfants ; un droit de réunion

s’exercant dans le cadre de réunion collective ou de rencontre individuelle.
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CONCLUSION GENERALE :

Au terme de notre travail, I’étude que nous avons entreprise visait a établir une relation
de cause a effet entre la structure environnementale d’apprentissage et les résultats scolaires
obtenus par les éléves. Lorsqu’il y a un cas d’échec scolaire, I’on tend a croire que seul 1’éléve
est le principal responsable ; pourtant il y a beaucoup d’autres aspects a considérer, a la fois

personnels et collectifs.

Ainsi, la qualité du climat scolaire est une responsabilité collective, méme si suivant les
niveaux impliqués, une responsabilité plus importante peut incomber & la direction et aux
enseignants par exemple en ce qui concerne les relations entre les éléves, mais on ne saurait

minimiser I’engagement des ¢éléves et méme parental.

Partant de cette problématique, nous avons intitulé le travail ainsi qu’il suit : « Gestion de
la structure environnementale d’apprentissage et résultats scolaires obtenus par les éleves des
classes de premiére au lycée de Biyem-Assi ». Ainsi, le titre de cette étude revét deux réalités
importantes qu’il est nécessaire de rappeler. La premicre est qu’il est important de présenter
trés spécifiquement la notion d’environnement d’apprentissage (€éducatif) des éleves. La
deuxieme est que la réussite scolaire qui est synonyme d’achévement avec succés d’un parcours
scolaire (atteinte d’objectifs d’apprentissage et maitrise des savoirs) peut aussi intégrer celle de

réussite éducative qui est synonyme d’instruction, de socialisation et de qualification.

Pour mener a bien cette recherche, nous avons posé la question de recherche suivante :
existe-t-il une relation significative entre la gestion de la structure environnementale
d’apprentissage et les résultats scolaires obtenus par les apprenants du second cycle de
I’enseignement secondaire général ? En guise de réponse a cette question principale de
recherche, nous avons formulé I’hypothese générale selon laquelle « 1I’environnement €ducatif
représentée ici par la qualité du climat qui y regne influence significativement les résultats
scolaires obtenus par les apprenants ». cette hypothése a donné naissance a quatre hypothéses
de recherche spécifiques qui sont : «il existe un lien entre le climat relationnel et de
collaboration et les résultats scolaires obtenus par les éléves » ; « le climat de securité a un
impact sur les résultats scolaires des apprenants » ; « le climat de justice et de discipline
influence sur les résultats scolaires obtenus par les apprenants » enfin, « il existe un lien

significatif entre le climat d’appartenance et les résultats scolaires obtenus par les apprenants ».
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Nous avons rencontré les apprenants, les enseignants et le personnel non enseignant du
lycée de Biyem-Assi dans I’arrondissement de Yaoundé 3°™, région du centre au Cameroun.
Les sujets dont nous avons retenu les données pour la présente étude sont au nombre de 275
éléves, 05 enseignants et 10 membres du personnel non enseignant. A ce titre, nous avons
administré un questionnaire a 290 participants constitués de 1’ensemble des catégories que
renferme cet établissement. Apres cette phase, I’analyse descriptive et inférentielle ont permis

de verifier les hypotheses de recherche citées ci-dessus.

Les résultats obtenus lors de notre enquéte font état de ce que le climat relationnel et de
collaboration, le climat de sécurité, le climat de justice et de discipline et le climat
d’appartenance sont des variables a prendre en considération dans I’explication de la qualité
des résultats scolaires obtenus par les éléves des établissements secondaires publics de

I’enseignement général au Cameroun au sein desquels nous avons constitué notre échantillon.

La question du renforcement des liens famille/école dans 1’amélioration du climat
scolaire dans les établissements publics du Cameroun se pose comme un enjeu majeur. Ainsi,
les acteurs des établissements doivent €tre assidus et respecter le réglement intérieur, 1’éthique,
la morale et la déontologie de 1’établissement ; les pouvoirs publics devraient lutter
efficacement pour éradiquer le phénomeéne de violence en milieu scolaire ; la possibilité par
I’Etat de se pencher a nouveau sur la fréquence de présence des enseignants au sein des
établissements publics ; un accent doit &tre mis sur la sécurité au sein des établissements publics

en augmentant le nombre du personnel de sécurité.

Cependant, 1’amélioration du climat scolaire est devenue un enjeu de la politique
publique en matiére d’éducation. La notion de climat scolaire fait un objet de recherche depuis
plusieurs années, elle pose aujourd’hui le cadre d’une réflexion sur un environnement scolaire
de qualité. Mais la question qui se pose est de savoir qui participe a cette amélioration et quels

en sont les enjeux a 1’école ?
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Questionnaire

Dans le cadre de notre travail de recherche académique a I’université de Yaoundé 1, faculté
des sciences de 1’éducation portant sur le théme « Gestion de la structure environnementale
d’apprentissage et résultats scolaires obtenus par les éléves des classes de premiére au lycée de
Biyem-assi », nous menons une étude dont 1’objectif est de vérifier si le climat scolaire serait
responsable de la réussite ou de 1’échec des €éléves dans les établissements secondaires publics

d’enseignement général de Yaoundé.

Tout en vous garantissant de la confidentialité de vos réponses au terme de la loi No
91/023 du 16 décembre 1991 sur le recrutement et enquétes statistiques, nous vous prions donc
de bien vouloir y répondre avec plus d’honnéteté et de sincérité car c’est de votre sérieux que

dépendront la validité et la fiabilité de nos résultats.

Veuillez donc indiquer votre opinion en cochant le chiffre approprié.
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Questionnaire des éléves :
Identification du répondant :
QO01- Genre : 1-MasculinC__] ; 2-Féminin
QO02- votre tranche d’age :
15-16ans ; 2- 16-17ans
3- 17-18ans ; 4- plus de 18ans

QO03- Nombre d’années passées dans I’établissement : ........................

I1- Questions relatives au climat relationnel de collaboration
QO04- Les éléves se disent bonjour lorsqu’ils arrivent le matin en classe ?
1-Jamais ; 2-souvent ; 3- parfois ; 4- toujours

QO05- Si un éléve ne réussit pas a traiter un exercice, demande-t-il de I’aide aux enseignants et
au personnel d’encadrement ?

1- Jamais ; 2-souvent ; 3- parfois ; 4- toujours
QO06- les acteurs de 1’établissement se soutiennent-ils mutuellement ?
1-Jamais ; 2- souvent ; 3- parfois ; 4- toujours
QO7- Le proviseur préside-t-il le rassemblement tous les lundis ?

1-Jamais ; 2- souvent ; 3- parfois ; 4- toujours

I11- Questions relatives au climat de sécurité
QO08- L’établissement est-il dévoué au bien-étre des éléves ?
1-Jamais ; 2- souvent]; 3-parfois ; 4- toujours
QO09- Il existe des cas de vols de matériels dans la classe ?
1-Jamais ; 2-souvent ; 3- parfois|[]; 4- toujours
Q10- Les ¢léves peuvent se promener dans I’établissement sans crainte d’étre agressés ?
1-Jamais ; 2-souvent ; 3- parfois ; 4- toujours
Q11- Les éléves viennent avec des objets dangereux dans 1’établissement ?

1-Jamais ; 2- souvent_|; 3- parfois ; 4- toujours
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Q12- Lorsqu’un éléve agresse son camarade, ce dernier est sanctionné ?

1-Jamais ; 2- souvent ; 3- parfois ; 4- toujours

IV- Questions relatives au climat de justice et de discipline
Q13- Le reéglement intérieur de 1’établissement est accessible a tous ?
1-Jamais ; 2- souvent—7; 3-souvent ; 4- toujours
Q14- Avez-vous connaissance des cas d’injustice dans 1’établissement ?
1-Jamais ; 2- souvent| |; 3- parfois ; 4- toujours
Q15- les enseignants évaluent les éléves a partir des cours dispensés en classe ?
1-Jamais ; 2- souvent| | ; 3-parfois ; 4-toujours
Q16- Dans les explications en classe, les enseignants tiennent compte du niveau des éleves ?

1-Jamais ; 2-souvent ; 3-parfois ; 4- toujours

V- Questions relatives au climat d’appartenance
Q17- Les ¢éleves sont fiers de fréquenter 1’établissement ?
1-Jamais ; 2- souvent[ ] ; 3- parfois ; 4- toujours

Q18- Les membres du personnel de 1’établissement prennent plaisir a venir travailler
lorsqu’ils ne sont pas en service ?

1-Jamais ; 2- souvent ; 3-parfois ; 4-toujours

Q19- Méme lorsqu’il n’y a pas cours, les éléves de 1’établissement viennent a 1’école pour
étudier ?

1-Jamais ; 2-souvent ; 3- parfois ; 4- toujours
Q20- les acteurs de I’établissement ont le souci de préserver le matériel et les installations ?

1-Jamais ; 2- souvent ; 3- parfois ; 4- toujours
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VI- Questions relatives aux résultats scolaires obtenus par les éleves

Q21- Les acteurs de 1’établissement (éléves, enseignants et personnel non enseignant) sont-ils
assidus a I’école ?

1-Jamais ; 2- souvent ; 3- parfois ; 4- toujours

Q22- Etes-vous satisfait de 1’éducation véhiculée par 1’établissement ?
1-Jamais ; 2- souvent ; 3- parfois ; 4- toujours

Q23- Les programmes scolaires sont-ils achevés par les enseignants ?
1-Jamais ; 2-souvent ; 3- parfois ; 4- toujours

Q24- Avez-vous le sentiment de bien assimilé les lecons dispensées en classe ?

1-Jamais ; 2- souvent ; 3- parfois ; 4-toujours
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Questionnaire des enseignants
I- Identification du répondant
QO01- Genre : masculin ; 2- féminin
QO02- Discipline ensSeignée : ........ovviriniii e

QO03- Nombre d’années passées a 1’établissement : ........................

I1- Questions relatives au climat relationnel
QO04- Le personnel de 1’établissement se dit bonjour le matin a 1’arrivée a 1’école ?
1-Jamais ; 2- souvent ; 3-parfois ; 4- toujours
QO5- Le proviseur rend visite aux membres du personnel sur le lieu de travail ?
1-Jamais ; 2- souvent ; 3- parfois ; 4- toujours
QO6- Les enseignants se montrent-ils respectueux dans 1’établissement ?
1-Jamais ; 2- souvent ; 3- parfois ; 4- toujours

QO07- Les enseignants et le personnel d’encadrement collaborent-ils pour aider les éléves a
surmonter leurs difficultés d’apprentissage ?

1-Jamais ; 2- souvent ; 3- parfois ; 4- toujours
QO08- Les acteurs de 1’établissement se soutiennent-ils mutuellement ?

1Jamais ; 2-souvent ; 3- parfois ; 4-toujours

I11- Questions relatives au climat de sécurité
QO09- Pensez-vous que la sécurité est garantie dans 1’établissement ?
1-Jamais ; 2- parfois [ ] ; 3- souvent| | ; 4- toujours
Q10- Dans I’établissement, un éléve qui agresse un membre du personnel est-il sanctionné ?
1-Jamais ; 2- souvent ; 3- parfois ; 4- toujours
Q11- Le personnel peut-il se promener dans 1’établissement sans crainte d’étre agressé ?
1-Jamais ; 2-souvent| ]; 3- parfois ; 4- toujours

Q12- Les éléves viennent-ils avec des objets dangereux dans 1’établissement ?
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1-Jamais ; 2-souvent ; 3- parfois ; 4- toujours

IV- Questions relatives au climat de justice et de discipline
Q13- Le réglement intérieur de 1’établissement est-il accessible a tous ?
1-Jamais ; 2-souvent ; 3- parfois ; 4- toujours
Q14- Avez-vous connaissance des cas d’injustice dans 1’établissement ?
1-Jamais ; 2- souvent ; 3- souvent ; 4- toujours

Q15- Les éléves sont-ils informés des conséquences du manguement aux regles de
1’établissement ?

1-Jamais ; 2-souvent ; 3- parfois ; 4- toujours
Q16- Dans les explications en classe, les enseignants tiennent-ils compte du niveau des éleves

1-Jamais ; 2- souvent ; 3- parfois ; 4- toujours

V- Questions relatives au climat d’appartenance
Q17- Le personnel est fier d’appartenir a 1’établissement ?
1-Jamais ; 2- souvent ; 3- parfois ; 4- toujours

Q18- Méme lorsqu’il n’y a pas cours, les éléves de I’établissement viennent a 1’école pour
etudier ?

1-Jamais ; 2- souvent ; 3-parfois ; 4- toujours

Q19- Les enseignants viennent travailler dans la salle des professeurs méme quand ils n’ont
pas cours ?

1-Jamais ; 2- souvent ; 3-parfois ; 4- toujours

Q20- Les membres du personnel de 1’établissement prennent plaisir & venir y travailler
lorsqu’ils ne sont pas en service ?

1-Jamais ; 2- souvent ; 3-parfois ; 4- toujours
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VI- Questions relatives aux résultats scolaires obtenus par les éleves

Q21- Les acteurs de 1’établissement (éléves, enseignants et personnel non enseignant) sont-ils
assidus a I’école ?

1-Jamais ; 2- souvent[]; 3- parfois ; 4- toujours

Q22- Etes-vous satisfait de 1’éducation véhiculée par 1’établissement ?

1-Jamais ; 2- souvent ; 3- parfois ; 4- toujours

Q23- Les programmes scolaires sont achevés par les enseignants de 1’établissement ?
1-Jamais ; 2- souvent ; 3- parfois ; 4- toujours

Q24- Avez-vous le sentiment que les éleves assimilent bien les lecons que vous dispensez en
classe ?

1-Jamais ; 2- souvent ; 3- parfois ; 4- toujours



Questionnaire du personnel non enseignant
I-identification du répondant
QO01- Genre : Masculin ; Féminin
QO02- FONCHON. ....vtiiete it

QO03- Nombre d’années passées dans I’établissement............

I1- Questions relatives au climat relationnel

QO04- Les membres du personnel de 1’établissement se disent bonjour lorsqu’ils arrivent a

I’école le matin ?
1-Jamais ; 2- souvent ; 3- parfois ; 4- toujours

QO05- Les enseignants et le personnel d’encadrement collaborent pour aider les éléves a
surmonter leurs difficultés d’apprentissage ?

1-Jamais ; 2-souvent ; 3-parfois ; 4- toujours

QO06- Le proviseur rend-il visite aux membres du personnel sur leur lieu de travail ?
1-Jamais ; 2- souvent ; 3- parfois ; 4- toujours

QO7- Les acteurs de 1’établissement se soutiennent mutuellement ?

1-Jamais ; 2-souvent ; 3-parfois ; 4- toujours

I11- Questions relatives au climat de sécurité
QO08- Pensez-vous que la sécurité est garantie dans I’établissement ?
1-Jamais ; 2- souvent ; 3- parfois; ] ; 4-toujours

QO09- Le personnel de I’établissement peut-il se promener dans tout 1’établissement sans
crainte d’étre agressé ?

1-Jamais ; 2- souvent ; 3- parfois ; 4- toujours

Q10- Les ¢léves viennent avec les objets dangereux dans 1’établissement ?
1-Jamais ; 2- souvent ; 3- parfois ; 4- toujours
Q11- L’établissement est-il dévoue au bien-étre des éléves ?

1-Jamais ; 2-souvent ; 3- parfois ; 4- toujours
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IV- Questions relatives au climat de justice et de discipline
Q12- Le reglement intérieur de I’école est accessible a tous ?
1-Jamais ; 2- souvent ; 3- parfois ; 4- toujours
Q13- Avez-vous connaissance des cas de favoritisme dans 1’établissement ?
1-Jamais ; 2-souvent[ ] ; 3- parfois[ ] ; 4- toujours
Q14- Dans les explications en classe, les enseignants tiennent compte du niveau des éleves ?

1-Jamais ; 2- souvent ; 3- parfois ; 4- toujours

V- Questions relatives au climat d’appartenance

Q15- Les membres du personnel de 1’établissement prennent plaisir a venir y travailler
lorsqu’ils ne sont pas en service ?

1-Jamais ; 2- souvent ; 3- parfois ; 4- toujours

Q16- Méme lorsqu’il n’y a pas cours, les €éleves de I’établissement viennent a I’école pour
étudier ?

1-Jamais ; 2- souvent ; 3- parfois ; 4- toujours
Q17- Existent-ils des valeurs véhiculées par 1’établissement ?

1-Jamais ; 2- souvent ; 3- parfois ; 4- toujours

V- Questions relatives aux résultats scolaires obtenus par les éléves

Q18- Les acteurs de 1’établissement (éleves, enseignants et personnel non enseignant) sont
assidus a I’école ?

1-Jamais ; 2- souvent ; 3- parfois ; 4-toujours

Q19- L’établissement est dévoué a la réussite scolaire ?

1-Jamais ; 2- souvent ; 3- parfois ; 4- toujours
Q20- Les programmes scolaires sont achevés par les enseignants ?

1-Jamais ; 2- souvent ; 3- parfois ; 4-toujours
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