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 Plusieurs chercheurs ont mis en &vidence l'importance du climat d'apprentissage
 par rapport ' l'atteinte des objectifs 6ducatifs. Cet article presente les resultats d'une
 recherche realisee dans la region de Montreal aupres de 1 380 dl1ves et de leur
 enseignant. L'etude a permis de constater que, premierement, les perceptions des
 enseignants du climat d'apprentissage sont habituellement plus positives que celles
 des 6lves; que, deuxiemement, les attentes des dl1ves et des enseignants par rapport
 au climat d'apprentissage sont sensiblement les memes et que, troisiemement, les
 aspects du climat pour lesquels l'insatisfaction est la plus grande sont la participation
 des 6lves aux prises de decision, l'appui reiu de l'enseignant par les 1~lves ainsi que
 l'ordre et l'organisation qui prevalent en classe.

 Several researchers have underscored the importance of learning climate in achiev-
 ing educational objectives. In our study of 1,380 students and their teachers in the
 Montreal region, we show that (1) teachers' perceptions of learning climate are
 typically more positive than their pupils', (2) pupil and teacher expectations of
 learning climate are about the same, and (3) dissatisfaction about climate is greatest
 about pupil participation in decision making, teacher support of pupils, and
 classroom structure and organization.

 Les theories administratives ont depuis longtemps mis en evidence
 l'importance de l'influence de variables contextuelles sur l'atteinte des
 objectifs d'une organisation (Brunet, 1987; Sergiovanni & Starratt, 1983).
 En milieu 6ducatif, il semble qu'un ensemble de variables contextuelles ait
 aussi une incidence sur l'apprentissage. On designe habituellement cet
 ensemble par l'expression climat d'apprentissage.
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 LE CONCEPT DE CLIMAT D'APPRENTISSAGE

 Le concept de climat d'apprentissage correspond a une multitude de
 caracteristiques contextuelles projetees et pergues par ceux qui oeuvrent
 dans le milieu scolaire. Ce concept n'est pas facile a cerner puisqu'il se
 rapporte a une condition emotive entretenue a propos d'un milieu (Litwin
 & Stringer, 1968). Le concept pose aussi certaines difficult6s pistemolo-
 giques (Anderson, 1982). En effet, il n'y a pas de consensus quant aux
 elements qui le constituent: caracteristiques psychologiques, sociales ou
 autres du milieu. I1 n'y a pas, non plus, de consensus quant au palier scolaire
 oiu il convient de le mesurer (Michaud, Richard et Forgette-Giroux, 1989).
 Le climat peut etre observe soit au palier de la classe, soit au palier de l'ecole.
 Les chercheurs dans le domaine mesurent habituellement les perceptions et
 les attentes moyennes des individus qui oeuvrent dans ce milieu (Brookover,
 1982). En ce sens, les donnees metrologiques recueillies constituent une
 mesure collective et non individuelle du climat d'apprentissage (Fraser &
 O'Brien, 1985). En plus, les resultats de recherches empiriques (Good &
 Brophy, 1985; Purkey & Smith, 1983; Rutter, Maughan, Mortimore, Ouston,
 & Smith, 1979) sont souvent divergents quant 'a leur ampleur, leur sens et
 leur valeur significative. En consequence, ils ne fournissent que de tres
 maigresjalons aux praticiens.

 Les instruments de mesure du climat d'apprentissage refletent ces memes
 difficultes. L'analyse de ceux-ci met bien en evidence que les items ou les
 questions qui les constituent portent sur des caracteristiques tres diff6rentes
 du milieu. Tous les chercheurs n'ont pas retenu les m mes traits du milieu
 scolaire a titre d'indicateurs du climat. Certains chercheurs (Moss & Trick-
 ett, 1977; Walberg, 1969) ont choisi les caracteristiques psychologiques du
 milieu; d'autres (Brookover, 1982; Rutter, Maughan, Mortimore, Ouston, &
 Smith, 1979), les caract~ristiques sociologiques; d'autres encore (Fraser &
 Rentoul, 1982), les caract~ristiques psychosociales et, enfin, Wilson, Firestone
 et Herriott (1985) ont ajout6 cette liste un nombre de caracteristiques
 organisationnelles du milieu scolaire. Voila pourquoi, compte tenu de la
 diversite des definitions operationnelles, on se doit de distinguer entre le
 climat psychologique, le climat social, le climat psychosocial et le climat
 general d'apprentissage.

 Les chercheurs contemporains considerent le climat d'apprentissage
 comme une variable mediatrice, c'est-a-dire une variable sur laquelle il est
 possible d'intervenir afin de favoriser l'apprentissage. Une recension des
 ecrits permet d'identifier de nombreux modules qui rendent compte du
 r6le du climat d'apprentissage comme variable mediatrice de l'apprentissage
 (Bourke, 1985; Keefe, Kelley, & Miller, 1985). A titre d'illustration, nous
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 Mod le de l'apprentissage inspird du moddle de Brookover (1982)

 presentons, a la figure 1, une adaptation de l'un des plus heuristiques de
 ceux-ci, soit le moddle de Brookover (1982).

 Brookover considere que tout apprentissage se fait dans un contexte
 social specifique. Pour lui, I'6l&ve et l'enseignant sont des intrants du
 systeme social que constituent l'&cole et les apprentissages; les extrants de ce

 syst(me sont fonction des valeurs, des normes et des attentes de ce milieu. La
 figure 1 indique que deux composantes de ce systame social, la structure
 sociale de l'&cole et le climat social, ont une incidence sur les extrants ou les

 apprentissages alors que les intrants influencent ces deux memes composan-
 tes.

 Des chercheurs ont tente de mettre ' l'6preuve de tels modules conceptu-
 els; plusieurs ont constat6 que certaines caracteristiques du milieu scolaire
 ont une incidence sur la croissance et le developpement des dl&ves. Ainsi,
 Epstein et McPharland (1976), Tamir (1975) et Walberg (1969) ont demontr6
 que le climat d'apprentissage avait une incidence sur la performance
 scolaire des 'l8ves. Pour leur part, Trickett et Moss (1974), Walberg (1972),
 Yudin, Ring, Nowakiwska et Heineman (1978) se sont interesses a la relation
 entre le climat d'apprentissage et le niveau de satisfaction des eleves tel que
 manifeste' par le taux d'absenteisme, les abandons scolaires ou le taux de
 ddlinquance. L'etude rapport&e dans cet article est plus modeste; elle vise a
 comparer les perceptions et les attentes d'&l1ves et d'enseignants par
 rapport a leur milieu. Elle permettra de repondre a deux questions: quel
 genre de climat d'apprentissage les eleves pr6farent-ils pour leur classe? Les
 enseignants ont-ils les m mes perceptions et les m mes attentes que leurs
 el1ves face ' ce milieu?
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 SCHEME DE RECHERCHE

 La mesure du climat d'apprentissage

 Le concept de climat d'apprentissage est mesure pour un groupe; il
 correspond a la moyenne des perceptions individuelles de certaines ca-
 racteristiques de l'environnement educatif. Pour le mesurer, on emploie
 habituellement des echelles d'attitudes de type Likert (1961) ou de diff6ren-
 tiation semantique (Kerlinger, 1973). Murray (1938) a demontre la validite
 de cette approche metrologique. Les instruments de mesure du climat
 d'apprentissage permettent le calcul des perceptions ou des attentes moyen-
 nes des le'lves ou des enseignants d'une ecole ou d'une classe.

 L'Inventaire du climat d'apprentissage ICA (Michaud, Comeau et Goupil,
 1985) fut retenu comme instrument de mesure. L'ICA permet a chacun,
 klve comme enseignant, d'exprimer ses perceptions et ses attentes par
 rapport a difftrents aspects psychosociaux de la vie de la classe. Dans cet
 instrument, on considere que le climat d'apprentissage est constitue de sept
 composantes, a savoir la participation, I'attachement mutuel, l'appui regu,
 I'importance de la tache, I'ordre et l'organisation, les reglements et
 l'innovation. Chacune de ces composantes est decrite au tableau 1.
 Compte tenu de la diversite des elements constituant le climat

 d'apprentissage, aucun score global n'est calcule pour l'ICA; on presente
 plut6t un profil de classe constitue des quatorze scores correspondant au
 niveau moyen des attentes et des perceptions des eleves. Ce profil peut
 ensuite etre mis en relation avec les reponses de l'enseignant et ainsi initier
 une reflexion sur les caracteristiques psychosociales de la classe et sur les
 interventions possibles. A chaque composante de l'ICA correspondent deux
 series de six questions; la premiere porte sur les perceptions de la vie de la
 classe; la seconde, sur les attentes. Pour chaque composante, un score qui
 peut varier entre 0 et 6 est calcul&. La transposition graphique des resultats
 permet de comparer les situations pergues et les situations souhaitees par les
 eleves et par l'enseignant.

 L'ICA fut mis a l'epreuve dans plus de 100 classes de langue franpaise (pres
 de 3 200 6l&ves) du Nouveau-Brunswick, du Quebec et de l'Ontario, entre
 1983 et 1985. Pour assurer la validite du contenu de l'instrument, il fut
 soumis a la critique d'experts. La version utilis&e pour notre etude a un
 indice global de fid6lite de 0,8719 (coefficient alpha de Cronbach).

 Le groupe itudie

 Au cours de l'hiver 1985, I'ICA fut administre a 1 380 eleves du deuxieme
 cycle du primaire de la region de Montreal et 't leurs enseignants. Bien que
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 TABLEAU 1

 Inventaire du climat d'apprentissage: definition des composantes

 La participation indique l'interet de l'F1kve pour les activit6s de la classe. Le fait de
 prendre part aux discussions, de faire des travaux supplementaires et de prendre
 plaisir ' le faire sont quelques indicateurs du niveau de participation.

 L'attachement mutuel indique le niveau d'amitie et de camaraderie entre les el'ves.

 L'attachement mutuel est relic entre autres . l'entraide dont les eleves temoignent lors de travaux et de devoirs. L'attachement est d'autant plus eleve que les eleves
 expriment le desir de mieux se connaitre et de travailler ensemble.

 L'appui recu correspond au degre d'attention et d'amitie exprime par l'enseignant
 envers les eleves. Le fait que l'enseignant parle frequemment aux eleves, qu'il se fie
 a eux et qu'il s'interesse a leurs idles est un signe d'appui.

 L 'importance de la tdche correspond a la valeur accord&e e l'organisation, aux activitts
 et au succes. L'importance accord&e a la matiere, les methodes de travail et les notes
 sont des indicateurs de cette composante du climat d'apprentissage.

 L'ordre et l'organisation correspondent . l'importance accord&e a la bonne conduite, la politesse et l'organisation generale. Cette dimension tient compte aussi du fait que
 les eleves savent demeurer calmes.

 La riglementation indique dans quelle mesure l'accent est mis sur les regles de
 conduite et dans quelle mesure ceux qui les enfreignent en connaissent les
 consequences. On considere aussi la constance avec laquelle l'enseignant applique
 les regles de conduite, leur nombre et leur severite dans cette composante du climat.

 L 'innovation pidagogiqueindique le niveau d'implication des eleves et de l'enseignant
 dans la planification des activites, leur diversite et leur originalit&. L'innovation
 refl&te dans quelle mesure l'enseignant exploite les m&thodes nouvelles et encou-
 rage la creativite chez les eleves.

 ces eldves ne furent pas choisis d'une mani're alkatoire, rien ne porte A
 croire qu'ils ne soient pas representatifs des el&ves et des classes de cet ordre
 d'enseignement de la region m&tropolitaine. Les eleves provenaient de
 quatre commissions scolaires et etaient repartis de la fagon suivante: 48,5%
 de filles et 51,5% de garCons; 41,3% en quatrieme annee (30 classes), 27,5%
 en cinquieme ann&e (19 classes) et 31,1% en sixieme annee (23 classes). Les
 analyses qui suivent portent sur ces 72 classes et non sur les resultats
 individuels.

 L 'administration de l'instrument

 Dans chacune des 72 classes, I'ICA fut distribue aux dl&ves, puis lu ia haute
 voix par une assistante de recherche. Immediatement apres la lecture de
 chaque enonce, les eleves devaient indiquer par un oui ou un non si celui-ci
 correspondait a une situation soit vecue soit souhaitee dans leur classe.
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 Durant ce temps, l'enseignant etait invite a repondre au meme question-
 naire a son propre rythme.

 La mithode d'analyse

 Les reponses des eldves furent ensuite cod~es sur feuilles lisibles au lecteur
 optique afin d'en faire l'analyse statistique. Ces donnees ont d'abord permis
 de comparer les perceptions et les attentes moyennes des eleves de chacune
 des 72 classes par rapport au climat d'apprentissage. Puisque 'IJCA mesure
 sept composantes du climat d'apprentissage de la classe, une analyse
 multivariee tait de mise. L'objet d'une telle analyse est de comparer
 globalement, puis separement, les perceptions et les attentes par rapport a
 chacune des composantes de l'instrument. Une analyse de variance multi-
 vari"e de type rep&te (perceptions et attentes) a ete" faite.

 Les donn~es recueillies incitent aussi a comparer les perceptions et les
 attentes des enseignants a celles de leurs eldves. Les enseignants et les deleves
 ont-ils la meme perception des caracteristiques psychosociales de la classe?
 Ont-ils les m mes attentes? Differents traitements permettent de repondre a
 ces questions. Il convient, d'une part, de s'interroger quant a l'ampleur des
 ecarts entre les perceptions et les attentes des 6l&ves et celles de leur
 enseignant et, d'autre part, quanta la congruence des perceptions et des
 attentes des deux groupes. Dans les deux cas, une analyse de variance de
 type multivarie telle que decrite precedemment a ete effectuee.

 PRESENTATION DES RESULTATS

 Les perceptions et les attentes des 1tves

 L'histogramme present? a la figure 2 illustre le niveau des perceptions et des
 attentes moyennes des elieves et des enseignants des 72 classes. Afin de
 verifier d'une maniere statistique si les ecarts observes entre les perceptions
 et les attentes moyennes des e"leves des diff6rentes classes etaient rbels ou dus
 au hasard, nous les avons soumis ' deux tests statistiques multivariks: un test
 Lambda de Wilks (Lambda=0,0745) et un test T de Hotelling (T=1 2,43581).
 Ces tests indiquent, avec une probabilite d'erreur de moins de 0,001, que,
 globalement, il y a une diff6rence significative entre les perceptions et les
 attentes des el&ves par rapport au climat d'apprentissage. En d'autres mots,
 les attentes moyennes des eldves par rapport aux caracte&ristiques psychoso-
 ciales de leur milieu d'apprentissage sont plus elevees que leurs perceptions.
 Une analyse plus pouss&e a l'aide d'un test F (univarie) a men ' a la
 conclusion que ces diff6rences sont significatives pour chacune des com-
 posantes de l'ICA au meme seuil d'erreur, soit 0,001.
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 FIGURE 2

 Le climat d'apprentissage:
 perceptions et attentes moyennes des eleves et des enseignants

 Bien que ces diff6rences soient toutes significatives, il faut se garder d'une
 interpretation trop simple ou m&caniste. Meme si on croit que le climat
 d'apprentissage est fonction inverse de l'&cart entre les attentes et les
 perceptions moyennes des dleves, il se peut que, d'une part, certaines vari-
 ables comme l'age, le sexe ou le programme auquel les el&ves sont inscrits
 aient aussi une incidence sur cette relation (Cooper & Good, 1983). D'autre
 part, les &carts entre les attentes et les perceptions peuvent avoir de
 nombreuses causes. Ils peuvent correspondre soit ia la realite, soit ta l'image
 que projettent l'enseignant ou les dl&ves, soit au niveau des attentes de ces
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 memes intervenants. I1 faudrait donc se garder d'interpr6ter d'emblke un
 ecart important comme un vote de blame vis-A-vis l'enseignant, ses pratiques
 pedagogiques ou de porter. un jugement sur le niveau des attentes des
 el&ves.

 Cette mise en garde etant faite, voici en ordre d'importance d6croissante
 les &carts constat6s entre les perceptions et les attentes moyennes des eleves
 des diff6rentes classes, pour chacune des composantes de l'ICA. En premier
 lieu, les resultats de ces analyses laissent soupConner que les eleves desirent
 une plus grande participation a la vie de la classe. Par rapport a la
 participation, l'ICA demande entre autres aux 6lves d'indiquer s'ils sont
 interess6s a ce qui se passe en classe, s'ils portent attention aux activites
 d'apprentissage, s'ils constatent que leurs copains sont distraits, s'ils perdent
 leur temps ou s'ils s'ennuient. Sur un total possible de six points, l'6cart
 entre les perceptions et les attentes est de 1,7 en faveur des attentes. Un tel
 &cart incite ta s'interroger a savoir si les 6lves pergoivent leur participation
 d'une maniere negative ou s'ils ont des attentes plus grandes que
 soupponnees.

 En deuxieme lieu, les analyses semblent indiquer certaines reserves de la
 part des le'ves face 'a l'organisation pedagogique de leur classe. Pour les
 enonces constituant la composante ordre et organisation (les activites
 d'apprentissage sont bien organisees, la lecon commence toujours a temps,
 les devoirs sont bien expliques et tous savent quoi faire, les 'leves demeurent
 calmes), les perceptions des el&ves sont moindres que leurs attentes. L'&cart
 est de 1,6 point.

 I1 en est de meme quant Mt l'appui requ de l'enseignant. Lorsque ques-
 tionnes quant a l'interet manifeste par l'enseignant envers les 6lves, sa
 disponibilit&, le niveau de confiance qu'il leur accorde ou au temps qu'il
 leur consent, les elekves ne semblent pas percevoir que l'enseignant leur
 accorde le niveau d'appui qu'ils souhaitent. Dans ce cas l'&cart est de 1,5
 point.

 Dans une moindre mesure, les donnees indiquent que les eleves s'attendent
 a plus par rapport A l'attachement mutuel; dans ce cas, I'ecart entre
 perceptions et attentes moyennes est de 0,6 point. Pour ce qui est de
 l'importance accordee a la tAche, l'&cart est de 0,4 point. I1 en est de meme
 de l'innovation p6dagogique oii l'ecart est aussi de 0,4 et des reglements et
 contr6les ot~ l') cart est de 0,3 point. Dans tous les cas, bien que les
 diff6rences soient faibles, elles sont significatives.

 Ce constat des &carts entre les perceptions et les attentes des 6lves peut
 en partie s'expliquer. Le fait que les attentes soient plus dlev&es que les
 perceptions n'est pas surprenant; d'autres chercheurs l'ont constat& (Fraser
 & O'Brien, 1985). Voila' pourquoi il est approprie de se preoccuper
 davantage de l'ampleur des &carts que de leur valeur significative. Ainsi,
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 TABLEAU 2

 Composantes de l'Inventaire du climat d'apprentissage: scores moyen (X),
 variabiliti par composantes (s) et tests d'homogeniiti de la variance (F)

 (n= 72 classes)

 Perceptions Attentes Test

 Composantes X s X s F

 Participation 3,2 0,872 4,9 0,572 2,354*
 Attachement mutuel 4,6 0,429 5,2 0,394 1,185
 Appui regu 3,6 1,042 5,1 0,353 8,713*
 Importance de la tiche 4,1 0,747 4,5 0,682 1,199
 Ordre et organisation 3,4 0,652 5,0 0,496 1,747*
 R6glementation 4,7 0,540 5,0 0,480 1,265*
 Innovation pedagogique 3,7 0,727 4,1 0,356 4,170*

 *p<0,05

 pour l'ensemble des classes etudiees, c'est au niveau de la participation, de
 l'ordre et de l'organisation et de l'appui regu qu'une reflexion est indiquee.

 L'analyse des donnees a aussi mis en evidence qu'il y a un plus grand
 consensus ou une plus grande homog6neite de la variance par rapport aux
 attentes que par rapport aux perceptions de la r6alit6 psychosociale de la
 classe. C'est ce qu'illustre le tableau 2. Celui-ci pr6sente la moyenne et
 l'6cart type correspondant aux perceptions et aux attentes dans les 72 classes
 ainsi que les r6sultats d'un test d'homog6neit6 de la variance entre percep-
 tions et attentes. Compte tenu d'une marge d'erreur de 5%, cette difference,
 bien qu'en apparence faible, est significative dans cinq cas sur sept. Dans
 tous les cas, l'&cart type est plus grand pour les 6chelles correspondant aux
 perceptions que dans le cas de celles correspondant aux attentes. On
 remarque, entre autres, que les 6lkvesjugent le niveau d'appui requ de leur
 enseignant d'une maniere tres diff6rente d'une classe a l'autre (&cart type
 de 1,042). Par contre, il y a moins de variabilite quant au niveau d'appui
 souhaite (6cart type de 0,353). Il en est de meme pour les six autres
 composantes de I'ICA. Plus l'6cart type est 6lev6, plus il y a de variabilite chez
 les r6pondants et moins grand est le consensus d'une classe a l'autre. Le
 tableau 2 indique donc qu'il y a une plus grande homogeneite d'une classe
 a l'autre par rapport aux attentes que par rapport aux perceptions de la
 r6alit6 scolaire. Ce constat est des plus int6ressants puisqu'il indique que,
 malgr6 les divergences de perceptions de la r6alit6 psychosociale, il semble
 y avoir un consensus quant a la situation souhait&e. Est-ce dire qu'il y aurait
 un consensus sur une situation ideale dans le milieu scolaire?
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 TABLEAU 3

 Analyse de variance multivariie: perceptions et attentes des
 lves et des enseignants au sujet du climat d'apprentissage

 (n=72 classes)

 T de Lambda de

 Variables Hotelling Wilks

 Differences globales 0,33590* 0,88030*
 Differences de perceptions 0,04173* 0,95995*
 Differences d'attentes 0,03199* 0,96900*
 *p<0,0001

 Les differences entre les lves et les enseignants

 L'histogramme presents a la figure 2 donne non seulement le niveau des
 perceptions et des attentes des eleves mais aussi celui des enseignants. Ces
 donn"es furent aussi soumises a une analyse de variance multivarice; les
 resultats de celle-ci sont pre~sentes au tableau 3.

 A premiere vue, la figure 2 semble indiquer que les enseignants ont des
 perceptions et des attentes plus positives que leurs 6l'ves par rapport a la
 realite psychosociale de la classe. De plus, le tableau 3 indique que,
 globalement, ces differences sont significatives. Une analyse de la variance
 de type univarie a ensuite permis d'identifier les composantes du climat
 pour lesquelles il existe des differences entre les perceptions ou les attentes
 des 6l6ves et celles des enseignants.

 Ces analyses indiquent en premier lieu que, chez les enseignants comme
 chez les eleves, les attentes par rapport aux sept composantes de l'ICA sont
 toujours plus 6levees que les perceptions. Chez les enseignants, les &carts les
 plus grands entre la situation souhaitee et la situation pergue se situent au
 niveau des composantes participation (1,2), attachement mutuel (0,8),
 importance de la tAche (0,7) et appui regu (0,6). Les &carts entre les attentes
 et les perceptions sont toutefois moindres chez les enseignants que chez les
 le&ves, mais ils sont significatifs dans tous les cas, sauf dans celui de
 l'innovation pedagogique. Dans ce dernier cas, il y a quasi-6galite entre les
 perceptions et les attentes. Les enseignants semblent donc satisfaits du
 degre d'innovation qui prevaut dans leur milieu.

 En deuxieme lieu, on remarque que les perceptions des enseignants de
 leur milieu sont toujours plus positives que celles de leurs eleves: ils
 pergoivent une plus grande participation, plus d'ordre et d'organisation,
 que leurs eleves. Moss et Moss (1978) ont note un ecart semblable entre les
 perceptions des eleves et celles des enseignants australiens. Les differences
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 entre les deux groupes sont significatives dans tous les cas, sauf dans celui de
 l'attachement mutuel. Les ecarts entre les perceptions des enseignants et
 celles des e~lves sont particulierement grands dans le cas de l'appui regu
 (1,36), de la participation (1,32), de l'ordre et de l'organisation (1,08). On
 se souviendra qu'il s'agit des dimensions du climat d'apprentissage vis-A-vis
 lesquelles les eleves ont manifest6 les plus grands besoins. I1 y a lt l'indice
 que les perceptions des enseignants par rapport ta certaines composantes du
 climat ne sont pas toujours identiques a celles des eleves, tout particulibre-
 ment dans le cas de composantes qui les touchent directement comme la
 participation, I'appui qu'ils donnent ou l'ordre et l'organisation. D'oui
 l'importance pour l'enseignant de recourir ta un instrument objectif de
 mesure tel I'ICA comme support at l'amlioration de son enseignement. Le
 fait, par exemple, que les enseignants pergoivent l'attachement mutuel
 entre les eleves de la meme maniere que ces derniers, alors qu'il y a
 divergence dans le cas de la participation, de l'appui regu et de l'ordre et
 l'organisation, incite au questionnement. Ces trois dernieres composantes
 sont reliees ta leur activit6 professionnelle (planification et didactique) et ta
 leur mode de relations interpersonnelles tandis que l'attachement mutuel
 entre les dleves est simplement une caract&ristique sociale que l'enseignant
 peut observer plus objectivement. Est-il possible que, devant une telle
 realite, les criteres d'evaluation des eleves et des enseignants soient diff6rents?
 En troisieme lieu, on remarque un consensus beaucoup plus grand entre

 eleves et enseignants au niveau des attentes. Les deux groupes semblent
 presque s'accorder sur ce qui peut constituer une situation id6ale. En effet,
 il y a un ecart significatif entre les attentes des deux groupes dans seulement
 trois cas. Dans les deux premiers cas, le niveau de participation et l'importance
 de la tiche, les eleves souhaitent qu'on accorde plus d'importance ta ces
 composantes du climat d'apprentissage. Cependant, ils souhaitent qu'on
 leur accorde une importance moindre que ne le desirent les enseignants.
 Enfin, dans le troisieme cas, I'ordre et l'organisation, c'est le contraire; les
 l6eves pergoivent que la classe est beaucoup moins bien organis6e que ne le
 pergoivent les enseignants, et les le'ves souhaitent par ailleurs, plus de
 rigueur organisationnelle que ne le souhaitent les enseignants.

 LES IMPLICATIONS PtDAGOGIQUES DE L'ETUDE

 Quelles sont les implications pedagogiques et administratives de cette
 recherche? En r6sume, nous avons constat6 que: a) les attentes des 61'ves
 sont toujours plus elev6es que leurs perceptions par rapport aux conditions
 psychosociales qui prevalent dans leur salle de classe; b) les dimensions de
 I'ICA o i les 6carts entre les attentes et les perceptions des ld~ves sont les plus
 grands sont la participation, I'appui regu de l'enseignant, I'ordre et
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 l'organisation; c) il y a un plus grand consensus par rapport aux attentes des
 eleves que par rapport a leurs perceptions de la realite psychosociale de la
 classe; d) les attentes des enseignants, comme celles des eleves, sont plus
 elevees que leurs perceptions; e) cependant, les enseignants pergoivent leur
 milieu plus positivement que les eleves; f) les dimensions du climat pour
 lesquelles il y a divergence de perceptions entre eleves et enseignants sont la

 participation, I'appui re;u de l'enseignant, I'ordre et l'organisation; g) les
 eleves et leurs enseignants semblent pr's d'un consensus quant ' leurs
 attentes.

 Ces constats sont d'ordre general; ils ne se manifestent pas necessaire-
 ment dans chacune des classes qui ont fait l'objet de l'etude. Leur
 preponderance est cependant telle qu'elle incite a une reflexion sur les
 initiatives les plus plausibles en vue de pallier aux carences observees. Eu
 egard au desir manifeste par les dl&ves du deuxieme cycle du primaire pour
 une plus grande participation, il y a lieu de suggerer une forme d'animation
 ou de perfectionnement pedagogique axe sur l'implication et la participa-
 tion des le&ves. Si les eleves expriment le desir d'une plus grande participa-
 tion, quelles sont les approches pedagogiques susceptibles d'y arriver?
 Comment realiser une telle pedagogie en salle de classe? Quelles methodes
 d'enseignement favorisent la participation a la prise de decision par les
 dleves? I1 est possible qu'en s'exprimant dans l'ICA, les eleves aient indique
 leur reprobation des approches didactiques traditionnelles ou d'un enseigne-
 ment trop magistral. Il est aussi possible que plusieurs enseignants ne soient
 pas conscients d'un desir aussi marque de participation de la part des eleves.
 Dans un grand nombre de classes, les eldves ont indique qu'ils ne

 regoivent pas l'appui escompte des enseignants. Ces derniers semblent
 moins sensibles 'a ce besoin de leurs eldves. Est-ce 'a dire qu'il faille
 personnaliser la relation maitre/eldve? Faut-il simplement sensibiliser les
 enseignants A la necessite de manifester des signes exterieurs de leur
 engagement et de leur attachement a leurs eleves? Les etudes de Guskey
 (1986) traitant des attitudes des enseignants temoignent pourtant de leur
 sinc&rite et de leur engagement par rapport a leurs elves et a leur
 profession. L'analyse des reponses des enseignants aux questions portant
 sur l'appui du maitre pourrait etre interpretee comme un manque de
 sensibilisation t l'image qu'ils projettent par rapport a cet aspect de la vie de
 la classe. Il y a lieu de sensibiliser les enseignants 'a cette realite et de les
 inciter a donner des signes exterieurs de leur engagement.
 Les l&ves semblent aussi se plaindre d'un manque d'ordre et

 d'organisation de la part des enseignants. On constate que les eleves
 desirent qu'on accorde plus d'importance 'a la bonne marche des activites
 de la classe, que tous sachent quoi faire et qu'on ne perde pas de temps a
 s'organiser ou a resoudre des probl&mes de discipline et de gestion. Les
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 eleves indiquent qu'ils ont l'impression de perdre leur temps, de "ne pas
 accomplir ce qu'on s'etait propose en classe" et ils souhaitent une situation
 diffTrente.

 En effet, l'ordre et l'organisation et aussi, dans une moindre mesure, la
 participation et l'appui regu relevent de questions de planification et de
 mise en place de pratiques pedagogiques qui correspondent aux besoins des
 el1ves. Bien que, durant leur formation, les enseignants aient tous regu une
 formation en methodologie generale d'enseignement et en didactique des
 diff6rentes matieres scolaires, il semble evident qu'une saine planification
 de l'intervention pedagogique puisse remedier ta certaines carences que les
 eldves pergoivent dans leur milieu psychosocial et ainsi creer un climat
 favorable ta un apprentissage plus efficace. L'exploitation reguliere de
 thematiques reliees 'a la planification pedagogique, la selection et la mise en
 oeuvre d'approches favorisant la participation et l'implication des eleves et
 l'emploi efficace du temps de classe semblent donc Stre des voies 'a exploiter
 dans des programmes de croissance professionnelle ou d'animation peda-
 gogique offerts aux enseignants.

 Enfin, et c'est l1 le volet le plus encourageant de cette etude, on observe
 une grande homogeneite des attentes des eleves d'une part, et une forte
 convergence entre celles-ci et les attentes des enseignants, d'autre part. S'il
 est vrai qu'en reduisant l'ecart entre les perceptions et les attentes par
 rapport 'a l'environnement psychosocial, on est susceptible de creer un
 climat plus favorable 'a l'apprentissage, il semble y avoir un consensus quant
 a la situation ideale 'a laquelle on aspire. L'exploitation de l'ICA comme
 instrument de saisie des perceptions et des attentes par rapport a
 l'environnement educatif et l'analyse subsequente des reponses obtenues
 peuvent inciter a la reflexion et favoriser un dialogue permettant la planifi-
 cation d'interventions mieux adaptees.
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