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The concept of " cl imate " is ambiguous because it is applied in many di ffere nt ways such as 
"organizational climate" and " learning climate. " The purpose of this article is to analyze the 
concept of " learning" climate. It fi rst looks at definit ions of the concept , second , it presents 
conceptual models integrating it , then examines problems re lated to measurement. Finally it 
discusses findings of research in the field and their pedagogical and administrati ve implications. 

La notion de climat est ambigue parce qu 'elle revet plusieurs acceptions telles que " climat 
organisationne l" et "climat d ' apprentissage ." Le but de cet art icle est d ' analyser le concept 
de climat d'apprentissage. II traite d 'abord des differentes significations de ce concept et de 
leur integration ii certains modeles conceptuels; ii envisage ensuite le probleme pose par la 
mesure du climat d 'apprentissage; enfin ii expose les principaux resultats de la recherche 
empirique et degage certaines implications pedagog iques et administratives. 
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Dupuis une vingtaine d 'annees le concept de climat occupe une place importante 
en education. II a fait l'objet de nombreuses recherches et de nombreux educateurs 
y font reference. Toutefois, ce concept demeure ambigue parce qu ' il revet 
plusieurs acceptions. En effet , le concept de climat d 'apprenti ssage, comme 
celui de climat organisationnel , est derive, par analogie, du concept plus general 
de climat emprunte aux sciences naturelles . En theorie administrative, !'expression 
" climat organisationnel" ou tout simplement " climat" refere a un ensemble 
relativement stable de caracteristiques specifiques du milieu. Ce concept tente 
en effet de cerner ou de decrire le moral, !'esprit ou l'atmosphere generale qui 
prevaut dans une organisation . 

Plusieurs d' etudes ont mis en evidence I' importance de certaines caracteristiques 
de l 'environnement communement appelees le climat organisationnel par rapport 
a I' atteinte des objecti fs d ' une organisation (Halpin & Croft , 1963; Likert , 196 1). 
Suite aces travaux, des chercheurs en education se sont interroges sur certaines 
caracteristiques di stinctives du milieu scolaire qui ont une incidence sur la 
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croissance et le developpement des eleves . En milieu scolaire , !'express ion 
" climat d'apprentissage" est utilisee de preference a !' express ion " climat 
organisationnel " et, se refere a I' ensemble des caracteri stiques contextuelles 
susceptible d ' influencer le rendement des eleves . Hoy et Fosworth, 1986 , ont 
tente de distinguer ces deux concepts. Dans une insti tution d 'education, le 
climat organisationnel affecte surtout les enseignants; ii contribue a leur motivation 
et en consequence a la qualite de Jeur enseignement. En ce sens, le climat 
organisationnel a une influence indirecte sur l'apprentissage alors que le climat 
d'apprentissage porte specifiquement sur les caracteristiques du milieu qui affectent 
directement les eleves. Le climat d'apprentissage , de par sa specific ite, se veut 
relie de facon plus etroite au processus de production de connaissance et se 
prete plus facilement a une intervention pedagogique. En somme, comme le 
souligne Anderson, 1982, le concept de climat organisationnel correspond davantage 
aux caracteristiques ecologiques du milieu, a celles des intervenants et a celles 
de la structure organisationnelle , alors que le concept de climat d'appretissage 
porte sur les croyances, les valeurs, la structure cognitive et le sens que projette 
un milieu educatif. 

Le concept de climat organisationnel semble mieux connu que le concept de 
climat d 'apprentissage. En effect, plusieurs travaux traitent du climat organisationnel 
et de son application au milieu educatif (Brunet , 1987; Hoy & Miske!, 1984; 
Sergiovanni & Sarratt , 1983). Les recherches, dans le domaine plus restrient du 
climat d'apprentissage, furent souvent entrepri ses dans un contexte isole et ont 
en consequence, pris des directions divergentes . II paralt opportun de faire le 
point en degageant les grandes tendances parmi Jes nombreuses recherches dans 
le domain . Les chercheurs n 'arrivent pas a un consensus quant aux definitions 
de base; les methodes d 'observations retenues sont critiquees parce que trop 
reductionistes et de qualites metrologiques douteuses. Conceptuellement, on 
accorde au climat une place et un ro le different , ce qui produit des resultats 
empiriques qui different quanta leur sens, leur importance et leur valeur significative. 
En somme, ces recherches n 'ont produit que de tres maigres jalons pour le 
praticien . Voila pourquoi le but de ce travail est de presenter aux practiciens et 
aux chercheurs, preoccupes de !'excellence et de la qualite de !' education , une 
synthese des travaux traitant du climat d ' apprentissage . A fin de clarifier certaines 
des incoherences soulevees au paragraphe precedent , ce travail traitera dans 
un premier temps, des differentes acceptions de la notion de climat d 'apprentissage 
et de leur integration a certains modeles conceptuels; dans un deuxieme temps 
Jes problemes poses par la mesure du climat d'apprentissage seront envisages; 
enfin, Jes principaux resultats de la recherche empirique seront exposes. La 
conclusion tentera de degager certaines implications pedagogiques et 
administrati ves. 

Le Climat d'Apprentissage: Typologie et Modeles 
Tout concept qui fait l'objet d 'etudes empiriques doit d'abord etre soumis a 

une analyse conceptuelle. Une telle analyse vise d ' une part , a definir le concept 
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de far;on precise et d 'autre part , a le situer par rapport a un modele ou a un cadre 
theorique. En raison des differentes analyses du concept de climat d'apprentissage, 
cette section vise a etablir une typologie du concept et a presenter deux modeles 
conceptuels importants. 

I . Essai de typologie du climat d 'apprentissage 
En education , deux facteurs majeurs semblent expliquer !' absence de consensus 

par rapport a la signification du concept de climat d 'apprentissage: le premier fait 
reference aux differentes sources qui ont servi a le definir ; le second reside 
dans !'application elle-meme du concept aux differents paliers de la structure 
scolaire . En consequance , afin de bien saisir le sens, la portee du concept et en 
etablir une class ification, ii importe d 'examiner de plus pres ces deux facteurs. 

a . Signification 
Les sciences naturelles et humaines ont eu une influence sur la signification du 

concept de climat d 'apprentissage. Concernant les sciences naturelles, le concept 
de climat inclut certaines caracteristiques du milieu physique telles que la taille 
de l'ecole (le nombre d 'enseignants et eleves) , Jes espaces et Jes equipements, 
l'eclairage, etc. Par ailleurs, plusieurs aspects importants de ce concept prennent 
leur source dans les sc iences humaines. A cet egard , ii importe de souligner la 
reference aux structures formelles ou inforn1elles, centralisees ou decentralisees, 
simples ou complexe de !'organisation et aux valeurs sous-jacentes a celles-ci. 
De plus , les relations interpersonnelles et la satisfaction des besoins sont considerees 
comme des aspects du climat. 

Ces diverses composantes du concept de climat d'apprentissage ont amene 
Rentoul et Fraser, 1979, a elaborer une premiere classification en troi s dimensions: 
la dimention '' relations humaines,'' la dimension ''croissance et orientation 
personnelle" et la dimention "entretien et innovation. " La premiere, la dimension 
"relations humaines" a caractere psychologique, porte sur le niveau de participation , 
I' attachement mutuel entre les eleves et I' appui re~u des enseignants ou de la 
direction . La seconde, la dimension "croissance et orientation personnelle ," a 
caractere sciologique, fai t reference aux taches, a !'esprit de competition, aux 
normes et aux attentes projetees par le milieu. Et finalement , la dimension 
"innovation" porte sur !'organisation du milieu , le contr6le et la creativite, 
c'est !'aspect gestion pedagogique qui prevaut dans cette demiere composante . 

Inspires de la theorie mathematique des ensembles, Jes diagrammes de Venn 
permettent une synthese originale des differentes composantes du climat 
d'apprentissage. Pour fi ns de typologie du concept , !'existence d 'un univers (U) 
constitue d'elements susceptibles d 'etre retenus a titre d'elements constituants 
du climat d 'apprentissage est postule . Cet univers serait compose de deux 
sous-ensembles importants mais non mutuellement exclusifs: les caracteristiques 
psychologiques (P) et Jes caracteri stiques sociologiques (S) du milieu . Certains 
elements du climat d 'apprentissage n'appartiennent a aucun de ces deux ensembles. 
C'est ce qu ' illustre la figure I . 
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Figure 1 DIAGRAMME CONCEPTUEL DES DOMAINES DE DEFINITION 
DES CLIMATS D'APPRENTISSAGE 

Ce diagramme met bien en evidence Jes elements constituants du climat 
d'apprentissage. Ceux-ci peuvent appartenir a l'un, a l'autre , aux deux ou a 
aucun des ces deux sous-ensembles identifies de l'univers de reference. Le 
diagramme permet de distinguer entre d'une part, le climat general d'apprentissage 
constitue d'elements provenant de tout l'univers (U) et d'autre part, le climat 
psychologique (P), le climat social (S) et le climat psychosocial (PU S) constitues 
d'elements provenant de l'un , de l'autre ou des deux sous-ensembles. 

b. Domaines d'application 
En education, le climat d'apprentissage fut aussi defini en fonction de differents 

paliers structuraux , d'ou la distinction entre le climat de la classe et le climat 
scolaire (le climat de l'ecole) . Le premier s' adresse aux caracteristiques de la 
salle de classe alors que le second porte sur les caracteristiques du milieu 
scolaire tout entier, c 'est-a-dire sur celles de l'ecole et de la communaute 
ambiante. Ainsi, cette distinction permet d 'etablir une deuxieme classification . 
Comment ces differentes classifications du concept du climat d'apprentissage 
s'inserent-elles dans une conception plus large de l'apprentissage? 

2. Modeles conceptuels 
Les modeles conceptuels permettent une meilleure comprehension des 

phenomenes et orientent la recherche. Inspires de la theorie generale des 
systemes, Bourke, 1985 , Keefe, Kelley et Miller, 1985, Mitzel, 1960, etc . ont 
elabore des modeles conceptuels qui visent a situer la variable climat dans le 
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processus d'apprentissage. Ces modeles ont pour but de decrire et de comprendre 
Jes multiples relations entre Jes differents elements de I'environnement educatif. 
Aussi, la variable de climat dans ces modeles est integree a un systeme dont 
I' objectif ultime est I' apprentissage et ou I' enseignant joue un role d' intervenant 
privilegie. 

Mais en examinant de plus pres ces modeles, on constate qu'en plus de la 
dimension systemique, ceux-ci s' inspirent egalement de la psychologie et de la 
sociologie. A cet egard , plusieurs postulats peuvent etre degages . En effet, 
comme le soulinge Roberts, 1984, les concepteurs de modeles de l'apprentissage 
assument habituellement que: 

- tous les eleves ont au moins certaines habiletes cognitives minimales; 
- l'apprentissage est un processus qui commence des la naissance et qui 

n 'est pas exclusif a I' ecole; 
- la performance scolaire est fonction des habiletes de l 'eleve; 
- tout apprentissage doit avoir une raison d'etre , ii doit etre pertinent; 
- !'image de soi et la motivation personnelle ont une incidence sur 

I' apprentissage; 
- I' acquisition de connaissances nouvelles est un moyen de motiver I' eleve; 
- la participation favorise l 'apprentissage; 
- Jes contenus d'apprentissage doivent correspondent aux habiletes et au 

niveau de preparation de l'eleve; 
- Jes activites a caractere social doivent etre prevues; 
- l'apprentissage se fait en fonction de finalites , de buts et d'objectifs; 
- I' apprenant accepte ses responsabilites lorsqu ' ii prend des initiatives et 

fait des choix . 
En raison de ces postulats ces differents modeles offrent une grande similitude, 

deux sont presentes a titre d'exemple. Le premier, le modele de Biddle, I 970, 
est caracterise par la globalite avec laquelle ii aborde le concept d'environnement 
et par un nombre important de variables mediatrices de l'apprentissage qui y 
sont incorporees; le second, celui de Brookover, 1979, offre la possibilite 
d'operationaliser plus facilement le concept de climat d'apprentissage. II importe 
done de decrire ces modeles et de mettre en lumiere leur caractere heuristique. 

a. Modele de Biddle 
Dans son modele , Biddle identifie l'apprentissage comme l'objectif ultime 

d'un systeme d'enseignement. Pour Jui, l'apprentissage est fonction de sept 
groupes de variables: 

I- Jes antecedents sociaux des enseignants: statut social, age, sexe, etc. ; 
2- Jes qualites personnelles des enseignants: habiletes , intelligence , motivation , 

personnalite, etc .; 
3- la formation professionnelle de l'enseignant: etudes universitaires, formation 

pedagogique, experience professionnelle, etc .; 
4- Jes antecedents sociaux des eleves : statut social, age , sexe , etc .; 
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5- les habiletes personnelles des eleves: intelligence, connaissances, attitudes, 
etc .; 

6- le contexte scolaire et communautaire: climat, composition de la communaute, 
taille de I' ecole et de la communaute, etc.; 

7- le contexte specifique de la classe: taille , niveau de technologie utilise, 
materiel utlise , etc. 

Selon Biddle, toutes ces variables interagissent en vue de l'atteinte des objectifs 
de !'education . La figure 2 illustre la position respective de chaque variable a 
l'interieur du modele . 

Comme l'indique cette figure, un nombre de varibles correspondant aux 
caracteristiques des enseignants, a celles des eleves et a celles du milieu peuvent 
avoir un effect sur ce qui se passe en salle de classe . Ce modele, a cause de sa 
complexite, n'a pas le merite d'avoir suscite de nombreuses recherches empiriques, 
ii represente plutot la synthese des travaux anterieurs. Aussi , ii revet une 
importance particuliere parce qu 'i l fut publie a une epoque ou les chercheurs 
s'interrogeaient sur le role de nombreuses variables dans le domaine de 
l'apprentissage. En effet plusieurs chercheurs avaient deja etudie !'incidence 
de certaines caracteristiques des enseignants telles que leurs antecedents , leur 
formation et autres traits personnels . Mais le modele de Biddle a permis de 
pousser plus loin la recherche en mettant en lumiere les relations possibles entre 
ces traits caracteristiques des enseignants, des e leves et d 'autres variables . Le 
modele a aussi ete publie suite aux premieres etudes de type economique de 
l'apprentissage (Benson & al., 1965; Schultz, 1963). Ces etudes tentaient d'identifier 
la contribution respective des ressources humaines et physiques a I' atteinte des 
objectifs educatifs. A la meme epoque, le gouvemement americain subventionnait 
une vaste etude sur I' egalite des chances en education (Coleman & al., 1966) . 
Cette etude mettait en evidence !'importance des antecedents socio-economiques 
des eleves. C'etait aussi l'epoque ou les sociologues franc;ais Bourdieu et 
Passeron, 1970 affirmaient que les eleves etaient condamnes par leurs antecedents 
socio-economiques. 

En raison des resultats non constants de ces etudes de type economique, un 
modele comme celui de Biddle offrait une alternative. II identifiait d'autres 
variables sur lesquelles ii etait possible d'intervenir afin de favoriser l'apprentissage. 
Les caracteristiques psychosociales du milieu scolaire c'est-a-dire le climat 
d'apprentissage constituaient un tel ensemble de variables . En effet, ii semblait 
plus facile d 'intervenir sur les variables contextuelles pour favoriser 1 'apprentissage 
que sur les caracteristiques socio-economiques des eleves. 

Bien que les recherches visant a determiner !'impact du climat d ' apprentissage 
soient encore modestes, la perspective d 'en arriver a identifier des interventions 
au plan pedagogique a inspire plusieurs praticiens et chercheurs dont Brookover, 
1979. II importe d'analyser le modele de celui-ci parce qu'il a su orienter differentes 
etudes dont les resultats empiriques semblent significatifs. 
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b. Modele de Brookover 
Le modele de Brookover tout en etant plus restreint que celui de Biddle, 

permet de mieux comprendre le role de la structure sociale et du climat psychosocial 
comme variables mediatrices de l'apprentissage et de mieux saisir les effets des 
intrants et des extrants dans le systeme scolaire. Ces variables sont des alternatives 
aux antecedents socio-economiques des eleves. Pour Brookover, le climat 
psychosocial de I' ecole est le reflet des valeurs, des attentes et des normes 
transmises par le milieu scolaire. Ce modele, axe sur la dimension 
psychosociologique de l'ecole met en relation , d'une part, un nombre de 
caracteristiques de la structure sociale de l'ecole telles que la satisfaction du 
personnel enseignant , la participation des parents, les pratiques pedagogiques 
et, d 'autre part , un nombre de caracteristiques du milieu scolaire , constituant le 
climat psychosocial , avec l'atteinte de certai ns objectifs d 'ordre cognitif, affectif 
et social. II identifie quatorze composantes du climat psychosocial de l' ecole: 
cinq sont pen;:ues par Jes eleves; cinq par les enseignants et quatre par la direction. 
Ces composantes, comme l' illustre la figure 3, correspondent aux valeurs , aux 
attentes et aux normes des differents intervenants du milieu . 

Brookover identifie done un nombre de caracteristiques di stinctives des ecoles 
qui ont un climat social favorable a l'apprentissage. Comme beaucoup de chercheurs, 
ii postule qu 'une ecole dont le climat est favorable atteint plus fac ilement ses 
objectifs pedagogiques. Or, comme l' indique Brookover, le climat d 'apprentissage 
est une variable mediatrice suffisamment importante pour palier aux carences 
des milieux sociaux et economiques des eleves moins bien nantis. II croit que 
c'est en intervenant sur cette variable qu ' il est )Possible de fa ire de l'ecole un 
instrument de promotion de l' equite sociale . 

Brookover et ses collaborateurs Edmonds, 1982, et Lezotte , 1982 , ont 
operationnalise le concept de climat psychosocial. Selon eux , pour en arriver a 
intervenir d' une maniere efficace en milieu scolaire , ii importe de bien identifier 
les caracteristiques concretes du climat psychosocial de l'ecole . Differents 
chercheurs (Bickel , 1983 ; Brookover & Lezotte , I 979; McCormack-Larken & 
Kritek , 1982) ont propose des listes plus ou moins tongues des caracteristiques 
d'une ecole dont le climat est favorable a l' apprentissage. La plus citee parmi 
celles-ci , est sans doute celle de Ronald Edmonds , 1982. II ecrit: 

Les caracteristiques distinct ives sont a) le leadership et !' attention portes par le directeur a la 
qualite de l 'enseignement ; b) le partage des convictions pedagogiques profondes; c) la 
serenite du milieu et son organisation en fonction de l'ens,~ignement et de I' apprenti ssage; d) 
le niveau des attentes des enseignants relativement ii la performance minimale pour chaque 
eleve; e) et la prise en consideration du rendement des eleves comme critere d'evaluat ion 
des programmes offerts. * 

Ces caracteristiques sont sans doute tres importantes mais comme l'indique 
Biddle dans son modele, de nombreuses variables sont susceptibles de jouer le 

*(Traduction libre) 
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Figure 3 MODELE DE BROOKOVER 
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role de variables mediatrices de l' apprentissage. Ces dernieres ne seraient 
responsables qu 'en partie des acquis des eleves . 

En resume, tousles modeles sur le climat d'apprentissage, celui de Brookover, 
de Biddle et les autres , presentent certains isomorphismes. lls font preuve d' un 
certain consensus par rapport aux caracteristiques des ecoles ou des classes dont 
le climat est favorable a l'apprentissage. Aux Etats-Unis, la publication de ces 
modeles de climat d 'apprentissage a permis des interventions sur des variables 
contextuelles et a incite Jes chercheurs a les mettre a l' epreuve . Aussi, ces 
modeles ont permis l'elaboration de plusieurs instruments de mesure sur le 
climat d' apprentissage. 

Le Climat D'Apprentissage: Mesure 
Les efforts des chercheurs dans le domaine du climat d'apprenti ssage furent 

nombreux et les instruments produits sont differents, tant de par leur forme , leur 
structure que de par leurs qualites metrologiques. 

1. Types d 'instruments de mesure 
Dans le cas de la mesure du climat d'apprentissage, deux types d' instruments 

ont prevalu au cours des dernieres annees: Jes grilles d'observation et Jes echelles 
d' attitudes. 

a. Grilles d 'observation 
Les grilles d'observation visent a coder d' une maniere objective certains 

comportements des eleves ou de l'enseignant . Elles offrent la possibilite de 
mettre en evidence certains types de comportements pour ensuite juger de leur 
impact sur la classe et sur l'apprentissage. Plusieurs chercheurs ont elabore des 
grilles d'observation du climat de la classe (Anderson, 1968; Biddle , 1970; 
Withall , 1951 ). Celle de Withall est presentee ici a titre d'exemple. 

Selon Jui , le climat de la classe qu ' ii nomme "climat socio-emotif," est avant 
tout un phenomene de perception de l' environnement par le groupe. Toutefois , 
ii souligne que le comportement de l'enseignant en est le principal determinant. 
Ainsi, ii postule que !'observation du comportement verbal de l'enseignant est 
representatif de tous Jes aspects de son comportement et di stingue sept categories 
d'interventions verbales. Chaque phrase ou chaque enonce de l'enseignant peut 
etre classe dans l'une ou I' autre de ces categories et celles ci sont echelonnees 
sur un continuum dont l'un des poles est dit "centre sur l'eleve" et l' autre 
"centre sur l'enseignant. " La figure 4 illustre ce continuum et identifie les 
categories . 
Le quotient du nombre d'enonces "centres sur l'eleve" sur le nombre d'enonces 
" centres sur l'enseignant" permet d 'obtenir une cote socio-emotive pour la 
classe. Withall considere comme sain, un climat dont la cote est de 0 ,65 ou plus. 

Plusieurs autres grilles d'observation furent elaborees. Parmi celles-ci, ii 
convient de mentionner celles de Bellack et al., 1966, et de Joyce et al. , 1967 . 
La mieux connue demeure sans doute celle de Flanders , 1970. Dans son analyse , 
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Figure 4 Continuum des comportements socio-emotifs (Withall, 1959). 

Flanders note toutes les interactions entre I' eleve et I' enseignant et depasse de 
beaucoup le concept de climat d 'apprentissage . II s' interesse entre autre au type 
d'influence exercee par I 'enseignant aupres des eleves , ii calcule un indice 
d ' influence et en arrive a classer Jes enseignants comme directifs ou non-directifs . 

Ces grilles d'observation comportent quelques limites. Elles permettent en 
effet, d 'observer certaines caracteristiques du milieu , mais ne rendent pas compte 
des perceptions des intervenants. De plus, les grilles d'observation sont souvent 
difficiles a administrer et elles necessitent la formation des codeurs et posent des 
problemes de fidelite . Enfin, elles ne cement pas toujours adequatement le 
concept de climat d' apprentissage. II importe done d 'envisager d 'autres instruments 
de mesure telles que Jes echelles d'attitudes. 

b. Echelles d 'attitudes 
Les echelles d 'attitudes sont des questionnaires ou Jes repondants expriment 

leur opinion par rapport a un enonce. Ces instruments sont structures de maniere 
a permettre aux repondants d'exprimer leurs attentes et leurs perceptions face 
a certains aspects du climat. Brookover, 1979, Fraser, 1981, Moss et Trickett , 
I 977 et Walberg , 1972, font partie du groupe de chercheurs qui ont elabore des 
echelles d 'attitudes sur le climat d'apprentissage. Ces instruments comportent 
des questions relatives aux perceptions . Elles peuvent etre repondues par "oui " 
ou " non ," par " vrai " ou "faux ." , ou par une echelle graduee de type Likert. 
Des echelles de differenciation semantique posent des questions similaires ou le 
repondant doit se situer par rapport a deux poles d ' un continuum. 

Peu importe le type d 'echelles , elles visent toutes a calculer la moyenne des 
perceptions. Ce sont des instruments de mesure de perceptions collectives de 
l' environnement. Bien que ceux-ci mesurent les perceptions de certaines 
caracteristiques du milieu , ils ne sont reellement valides qu'a titre de mesure des 
perceptions d ' un groupe. C'est la ('essence du concept de climat. Les echelles 
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d'attitudes constituent l'approche la plus frequemment utilisee pour mesurer le 
climat d'apprentissage . II importe done de se demander si ces instruments sont 
valides et fideles. 

2 . Qualites des instruments de mesure 
Bien que les auteurs cites precedemment temoignent presque tous d 'une 

analyse conceptuelle qui assure la coherence de leur instrument, ii existe peu 
d'instruments qui rendent compte exactement du meme concept: certains aspects 
du climat d'apprentissage sont mesures, differents paliers, soit l'ecole ou la 
classe, sont pris en consideration. Ils ont constate, dans le cas du climat psychosocial 
seulement, une forte correlation entre certaines composantes du concept mesurees 
au niveau de la classe et d'autres composantes mesurees au niveau de l'ecole . 
De plus, des relations significatives entre le climat d' apprentissage et I' atteinte 
de certains objectifs pedagogiques ont ete demontrees . Aussi la majorite des 
auteurs ont realise des etudes de fidelite sur leur instrument , les coefficients 
Jes plus souvent rapportes sont des coefficients alpha de consistance interne. 

En 1974, Neilsen et Kirk accusaient les concepteurs d ' instruments de mesure 
du climat d'etre avares de details relativement a la validation de leurs instruments; 
ii semble que plus recemment de tels resultats soient disponibles et satisfaisants . 
II existe done uncertain nombre d ' instruments de mesure du climat d'apprentissage 
en anglais et en franc.ais (Forgette-Giroux, Richard & Michaud , 1987; Fraser, 
1981; Michaud, Comeau & Goupil, 1987; Moss & Trickett , I 977) qui fournissent 
des indices de validite. Leur principale limite se situe au niveau du concept de 
climat d'apprentissage c'est-a-dire au niveau de sa definition operationnelle et 
de sa validite de construit. Toutefois , ces differents instruments ont ete utilises 
dans plusieurs recherches empiriques. 

Le Climat d'Apprentissage: Recherches Empiriques 
Plusieurs etudes ont analyse le rapport entre le climat d'apprentissage et 

l'atteinte des objectifs de la classe et de l'ecole. 

I. Recherches sur le climat de la classe 
Une premiere categorie de recherches utilisent des grilles d 'observation pour 

mesurer le climat de la classe. Brown, 1960, et Perkins , 1951, emploient !'instrument 
conc.u par Withall, 1951 . Le premier note qu'a l'ecole primaire , un climat centre 
sur l'eleve reduit Jes tensions a l'interieur de la classe et facilite la resolution 
des problemes interpersonnels qui s'y presentent. Le second constate, en troisieme 
annee, une correlation entre l'indice du climat socio-emotif et la performance 
des eleves en mathematiques . Medley et Mitzel, 1958 , a !'aide du Observation 
Schedule and Record (OScAR) demontrent !'incidence du climat de la classe sur 
la qualite des relations ma1tre/eleve mais non sur la performance de ces derniers . 

D'autre part, en 1970 Flanders observe qu ' un climat de classe directif varie 
d'une matiere a l'autre . En mathematiques, ii semble y avoir une relation entre 
un niveau eleve de directivite et la performance des eleves; en sciences soc iales , 
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la relation serait en sens inverse . Les resultats de ces recherches ne sont done pas 
toujours congruents . Powell, I 968 , croit , au contraire, qu 'un climat de classe 
non-directif favorise I' apprentissage des mathematiques au premier cycle du 
primaire. Utilisant un instrument d 'observation different , Soars , 1967, souligne 
qu'au second cycle du primaire , la croissance personnelle des eleves est directement 
reliee a la qualite du climat en salle en classe. Comme Flanders, ii indique qu'un 
climat de classe directif favori se l'apprentissage des mathematiques alors qu'un 
climat non directif facilite la creativite. Apres avoir passe en revue les principales 
recherches utilisant Jes grilles d'observation en salle classe, Chavez, I 984, demontre 
que, bien qu ' il y ait certaines differences dans la nomenclature des comportements, 
toutes ces grilles referent a des ensembles de comportements similaires et, par 
consequent, parviennent a des conclusions semblables. 

Une deuxieme categorie de recherches , au lieu d'utiliser des grilles d' observation 
et d 'observer des comportements, ont tente d 'analyser les perceptions des eleves 
en salle de classe. D'abord ii fut note que, d' une maniere generale, Jes perceptions 
des eleves du climat de la classe variaient selon le niveau scolaire. Habituellement, 
les eleves plus avances pen;oivent la classes comme un milieu moins stimulant 
que ne le pen;oivent les plus jeunes (Walberg, House & Steele , 1973) . De plus, 
ces recherches mettent en evidence certaines variables reliees au climat de la 
classe telles que les habiletes et les inten~ts des eleves pour une matiere enseignee 
(Walberg, Sorensen & Fishback, 1972) et la personnalite de l'enseignant (Walberg, 
1969) . Enfin , ii semble que le climat de la classe soit positivement retie au 
rendement des eleves tant dans Jes domaines cognitif qu'affectif. Dans une 
synthese des recherches anterieures, Anderson et Walberg, 1974, comparent 
!'impact du climat et de l 'habilete intellectuelle sur la performance scolaire. Ils 
concluent que l 'habilete intellectuelle rend compte de O a 16 pourcent de la 
variabilite de la performance scolaire alors que le climat de la classe en explique 
de 13 a 46 pourcent. Selon ces chercheurs, les composantes du climat de la classe 
comme Jes relations interpersonnelles , la bonne organisation, la solidarite, !'existence 
de reseaux ou de cliques, la satisfaction et l'empathie ont une influence considerable 
sur le rendement scolaire. De leur cote G.D. Haertel , Walbert et E.h. Haertel , 
198 I, demontrent la relation entre les comportements cognitifs, affectifs et 
moteurs des eleves et leurs perceptions des caracteristiques psychosociales de 
leur classe. 

2. Recherches sur le climat de J'ecole 
Plus recemment, des recherches traitant du climat d'apprentissage furent conduites 

au niveau de l'ecole plutot que de la salle de classe . Madaus, Kellaghan , Rakow 
et King, 1979, constatent que la majorite des chercheurs dans le domaine demontrent 
que les caracteristiques psychosociales de I' ecole rendent compte d 'une part 
importante de la variabilite du rendement des eleves. Cependant, ces memes 
chercheurs soulignent que Jes antecedents socio-economiques des eleves jouent 
un role aussi important que les variables contextuelles. Toutefois, Good et Brophy, 
1985, indiquent que les variables contextuelles, (le climat social de l'ecole) , ont 
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une influence souvent sous-estimee sur la performance des eleves. Les etudes 
de Brookover et al., 1979, de Purkey et Smith, 1983 , et de Rutter et al., 1979, 
sont parvenues a des resultats qui , bien que modestes , ne permettent plus de 
douter du role des variables contextuelles sur I' atteinte des objectifs en education. 

Brookover et ses collaborateurs (Brookover, Abbott, Hall , Hathaway , Lezotte , 
Miller, Passalacque & Tomatzky , I 978; Brookover & Lezotte , I 979; Brookover 
& Schneider, 1975) indiquent qu ' un climat d'ecole positif favorise l'apprentissage 
et la performance des eleves . Tel qu ' illustre a.la figure 3 le concept de climat de 
l'ecole propose par Brookover comporte plusieurs composantes et ii semble que 
des interventions methodiques sur celles-ci peuvent ameliorer le rendement des 
eleves. En somme, le groupe de chercheurs constate que la variable de climat de 
I' ecole, bien qu 'elle soit en etroite correlation avec la quantile de ressources 
materielles affectees, permet d'expliquer une partie importante de la variabilite 
dans le rendement des eleves . Ces chercheurs soulignent que Jes ecoles si milaires 
sur le plan des ressources , mais differentes sur le plan des caracteristiques 
socio-demographiques des eleves, n'ont pas toujours atteint le meme seuil de 
performance . Ces resultats seraient attribuables aux variables contextuelles c'est­
a-dire au climat de I 'ecole. 

L'etude de Rutter, Maughan , Mortimore, Ouston et Smith , 1979, tout comme 
celles de Brookover, met en evidence la relation entre les variables contextuelles 
appelees "caracteristiques du processus scolaire," et la performance des eleves . 
Et, bien que ces variables soient aussi en etroite correlation avec la quantite de 
ressources affectees dans les differentes ecoles, ii ne Fait pas de doute qu 'elles 
soient en relation avec le rendement des eleves. Cohen, I 983, et Purkey et 
Smith, 1983, ont egalement etudie cette problematique et arrivent sensiblement 
aux memes conclusions. 

Le climat de l'ecole rend-ii compte de 1, 5, 10, 20 ou 30 pour cent de la 
variance dans la performance des eleves? Cette question est difficile a repondre, 
compte tenu des lacunes methodologiques mentionnees precedemment. 
Cependant, la proportion expliquee, est indeniablement significative et a ce titre 
elle merite de retenir !'attention des chercheurs et des praticiens et les incite 
a elaborer des modeles d'enseignement plus efficaces. Presentement , peu de 
recherches ont identifie Jes variables qui influencent de fac;on significative et 
constante le rendement des eleves. Par ailleurs, Jes recherches sur le concept de 
climat d'apprentissage semblent avoir atteint cet objectif, ii n 'est done pas surprenant 
que, dans un effort pour mettre en place un systeme d 'education de qualite dans 
un milieu ou I' excellence est valorisee, la variable de climat d 'apprentissage soit 
consideree comme importante . 

Conclusion 
La recension des ecrits a permis de regrouper Jes recherches empiriques par 

rapport a deux niveaux du climat d'apprentissage: celui de la classe et celui de 
l'ecole. Dans !'ensemble Jes resultats de ces recherches demontrent que le 
climat d'apprentissage est un facteur important et influence le rendement des 
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eleves . Plus precisement, Jes eleves des ecoles OU des classes dont le climat 
d'apprentissage est favorable reussissent mieux en langue, en mathematiques et 
dans Jes autres matieres au programme; de plus , ces memes eleves plus confiants 
en leurs capacites demontrent une image plus positive de soi et une plus grande 
confiance en leurs aptitudes. II est cependant loin d'y avoir consensus sur Jes 
elements constituants le climat d'apprentissage et sur l'ampleur de l'influence 
de celui-ci sur les objectifs poursuivis . 

En comparant des ecoles dont Jes eleves avaient sensiblement les memes 
antecedents et auxquelles on affectait sensiblement les memes ressources, Jes 
chercheurs ont constate que celles dont le climat ld'apprentissage est positif, 
possedent Jes caracteristiques suivantes: 

- un consensus minimal est realise au sein du personnel par rapport aux 
objectifs poursuivis; 

- Jes attentes des enseignants sont e levees par rapport a la performance 
scolaire; 

- )'organisation pedagogique est excellente et ii y a peu de pertes de 
temps ; 

- )'excellence "academique " est reconnue et Jes efforts en ce sens sont 
valorises; 

- la performance des eleves est evaluee regulierement et les resultats 
leur sont transmis , ces resultats guident la pedagogie; 

- la participation des eleves et celle de la communaute sont sollicitees 
regulierement. 

Comme les autres li stes de caracteristiques du climat , celle-ci comporte deux 
particularites fondamentales. D ' une part , ('ensemble de ces caracteristiques 
contextuelles constitue un climat favorable a l'apprentissage. Des lors , aucune de 
ces caracteristiques ne peut etre isolee et consideree comme seule determinante 
du climat d 'apprentissage. D'autre part, a chacune des ces caracteristiques 
correspond un nombre d'interventions dont le cumul affecte le rendement des 
eleves. 

En consequence, un climat propice a l'apprentissage est avant tout une 
harmonisation des pratiques pedagogiques c'est-a-dire un consensus par rapport 
aux objectifs , aux attentes et aux methodes d 'einseignement. Toutefois, ii n 'y a 
pas de solution facile pour en arriver a ameliorer la performance des eleves dans 
un milieu scolaire donne . II n'y a surtout pas d ' interventions sur une seule 
variable ou sur un sous-ensemble restreint de variables qui puissent permettre 
d'esperer des ameliorations du climat d'apprenti ssage . ll y aurait danger de 
proposer aux enseignants, aux cadres scolaires et aux parents des interventions 
pedagogiques qui reduiraient l'enseignement de qualite a (' application de simples 
techniques. A titre d 'exemple , certains praticiens suggerent des sessions de 
formation pour augmenter les attentes des enseignants vis-a-vis de leurs eleves. 
En regard de la participation des eleves, l'elaboration de nouvelles methodes 
d'enseignement sont preconisees et certains proposent differentes formes 
d'animation pedagogique afin d 'assurer un consensus sur les objectifs pedagogiques 
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poursuivis au sein de l'ecole. Ces techniques sont certes valables mais probablement 
insuffisantes. Une intervention pedagogique vraiment efficace exigerait une 
etude plus approfondie du climat d 'apprentissage . 
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