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Au cours des dernières années, les chercheurs ont souligné le rôle déterminant de 
la participation verbale des étudiants dans l’apprentissage et sa corrélation avec le 
taux de réussite (Anaya et Darnell, 2001 ; Astin, 1984, 1993 ; Brady et Eisler, 1999 ; 
Karabenick 2004 ; McKeachie, 2002 ; Terenzini, Pascarella et Blimling, 1996). Ces
études montrent l’existence d’un lien positif entre la participation verbale des 
étudiants en classe et leur motivation, leur satisfaction, leur apprentissage ainsi 
que leur habileté à résoudre des problèmes. Toutefois, nous en savons peu sur les 
facteurs qui influencent la participation verbale en classe, surtout au niveau uni-
versitaire. Selon une revue des écrits de recherche, réalisée récemment par Kozanitis 
et Chouinard (sous presse), il est possible de regrouper les facteurs en trois caté-
gories selon qu’ils concernent des facteurs en lien avec l’enseignant (comporte-
ments, sexe), des facteurs en lien avec le contexte d’apprentissage (taille du groupe 
classe, positionnement spatial) et des facteurs en lien avec les caractéristiques de 
l’étudiant (âge, sexe, intérêt). En outre, on constate que ces études, issues de 
domaines de recherche divers, fournissent des éléments de réponse épars, en ce 
sens qu’elles étudient chacun des facteurs de façon isolée, sans les mettre en rela-
tion. En effet, à ce jour, la plupart des études sur la participation verbale ont porté 
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sur une seule variable à la fois et l’incidence réciproque de ces variables n’est pas 
connue. Or, étudier les concepts de façon isolée ne permet pas de décrire et de 
comprendre entièrement le phénomène de la participation verbale. Dernièrement, 
des chercheurs en ont mis en relation quelques-uns, ou même l’ensemble de ces 
facteurs, pour évaluer leur impact sur la participation verbale (Crombie, Pyke, 
Silverthorn, Jones et Piccinin, 2003). En plus des effets simples des variables, leurs 
résultats ont permis d’identifier certains effets d’interaction significatifs. 

Par ailleurs, peu d’études ont tenté d’élaborer et de tester un modèle prédictif 
de la participation verbale mettant en présence plusieurs variables. En conséquence, 
il a été impossible de trouver des modèles spécifiques à la participation verbale 
dans le cadre de notre recension.

Afin de pallier ce manque, nous proposons de situer à l’intérieur d’un modèle 
théorique les variables rapportées par les études antérieures et de tenter d’élucider 
leur influence directe et indirecte sur la participation verbale. Pour ce faire, nous 
nous sommes inspirés du modèle théorique prédictif de l’engagement, développé 
par Pintrich et Schrauben (1992). De l’avis de plusieurs, l’engagement est un 
concept qui intègre celui de la participation verbale. Par exemple, les travaux de 
Barbeau (1994) montrent que l’engagement s’exprime à l’école par différents 
comportements comme le recours aux stratégies d’apprentissage, la participation 
et la persistance. 

Trois raisons peuvent justifier le choix de s’inspirer du modèle de Pintrich et 
Schrauben (1992). D’abord, ce modèle postule que les croyances et les perceptions 
des étudiants peuvent expliquer leur engagement. Ainsi, ce modèle, qui s’inscrit 
dans le paradigme sociocognitif, tient compte des processus cognitifs et psycho-
logiques des individus afin de comprendre ce qui influence leurs comportements. 
Or, la majorité des études à ce jour ont principalement porté sur les comportements 
observables de la participation verbale, sans chercher à comprendre ce qui motive 
ces comportements (Canada et Pringle, 1995 ; Howard et Henney, 1998 ; Menzel 
et Carrell, 1999 ; Rousvoal, 2000). Deuxièmement, c’est un modèle qui s’intéresse 
aux construits spécifiques de la classe, plutôt qu’à des traits de personnalité plus 
globaux. Cela permet de mettre en relation certains facteurs qui caractérisent 
l’environnement d’apprentissage et qui peuvent influencer la participation verbale 
en classe. Enfin, c’est un modèle qui a été validé auprès d’élèves du secondaire et 
d’étudiants universitaires ; ces derniers constituent la population ciblée par cette 
étude.

La figure 1 présente le modèle prédictif de la participation verbale en contexte 
universitaire. Ce modèle postule que la participation verbale prend sa source dans 
l’interaction entre les perceptions des étudiants et le contexte dans lequel se déroule 
leur apprentissage. La participation verbale constitue la préoccupation principale 
du chercheur et se situe à l’extrémité droite de la figure ; elle agira en tant que 
variable dépendante. Les autres construits du modèle constituent les variables 
indépendantes qui peuvent avoir une influence directe ou indirecte sur la partici-
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pation verbale. Il s’agit des caractéristiques sociodémographiques des étudiants, 
des caractéristiques spatio-temporelles du contexte d’apprentissage, des caracté-
ristiques qui relèvent de l’enseignant ainsi que des caractéristiques motivationnelles 
des étudiants.

Les flèches reflètent les liens possibles entre les différents construits et nous 
informent sur la direction des relations. Selon le modèle, les variables sociodémo-
graphiques comportent deux types de relation. Le premier type fait le lien direct 
avec la participation verbale, et se définit comme suit : les caractéristiques socio-
démographiques des étudiants peuvent avoir une influence sur leur choix de 
participer verbalement dans la classe. Le deuxième type de relation suppose un 
effet médiateur des caractéristiques spatio-temporelles du contexte d’apprentissage, 
des caractéristiques motivationnelles (Pintrich et Schunk, 2002) et des caractéris-
tiques de l’enseignant sur les variables sociodémographiques.

Par exemple, certains auteurs ont noté que le sexe et les résultats scolaires des 
étudiants peuvent influencer certaines composantes motivationnelles, comme les 
attentes et la valeur accordée aux tâches, aux matières ou aux études. En effet, 
Bouffard, Boisvert, Vezeau et Larouche (1995) ont mentionné que les hommes ont 
généralement un sentiment d’autoefficacité plus élevé que les femmes. De la même 
façon, les étudiants qui obtiennent des résultats scolaires plus élevés ont davantage 
confiance en leurs capacités que les étudiants qui ont des résultats scolaires plus 
faibles (Bandura, 1986). 

Les caractéristiques spatio-temporelles du contexte d’apprentissage comportent 
trois types de relations. Le premier type fait le lien direct avec la participation 
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verbale, puisque cette dernière peut être influencée par les caractéristiques spatio-
temporelles du contexte d’apprentissage. Par exemple, le positionnement spatial 
de l’étudiant peut avoir une influence sur le taux de participation verbale (Rousvoal, 
2000). Le deuxième type de relation prévoit une influence sur les caractéristiques 
motivationnelles, c’est-à-dire des attentes et de la valeur accordée aux tâches, aux 
matières ou aux études. À cet effet, Rousvoal (2000) souligne que la place où il est 
assis peut indiquer l’intérêt que l’étudiant porte à la matière du cours. Le troisième 
type de relation laisse entendre un effet médiateur sur les caractéristiques liées à 
l’enseignant. De ce fait, les variables reliées à l’environnement d’apprentissage 
établissent le contexte social qui déterminera, en quelque sorte, les pratiques 
pédagogiques et les interactions entre l’enseignant et les étudiants (Altet, 1998). À 
leur tour, les caractéristiques en lien avec l’enseignant peuvent contribuer à la 
participation verbale des étudiants. En effet, la façon dont un étudiant perçoit les 
pratiques pédagogiques mises en place par l’enseignant, la disponibilité de l’en-
seignant pour les échanges et les comportements de celui-ci en classe, peuvent 
influencer son choix de participer verbalement dans la classe (Auster et Macrone, 
1994 ; Kozanitis, Desbiens et Chouinard, 2007). Le modèle envisage également un 
effet des caractéristiques en lien avec l’enseignant sur les composantes motivation-
nelles. Pour illustrer cette dernière relation, certaines études ont montré que des 
pratiques pédagogiques innovantes, particulièrement celles qui s’inscrivent dans 
un paradigme socioconstructiviste comme l’apprentissage par projet par exemple, 
peuvent avoir une influence positive sur la motivation intrinsèque des étudiants 
(Kozanitis, Boudreault et Lefebvre, 2007 ; Taylor, 1993 ; Von Kotze et Cooper, 
2000). 

Enfin, les caractéristiques motivationnelles peuvent également avoir une influence 
directe sur la participation verbale des étudiants. Il faut souligner que très peu 
d’études ont été consacrées aux effets des caractéristiques motivationnelles des étu-
diants sur la participation verbale. À ce sujet, les travaux de Kozanitis et ses collègues 
(Kozanitis et Chouinard, 2004; Kozanitis et Desbiens, 2005) révèlent que poursuivre 
des buts d’apprentissage élevés et avoir un sentiment d’autoefficacité élevé contri-
buent de façon positive à la participation verbale d’étudiants universitaires. 

Comme on peut le constater, le modèle postule que les variables relatives à la 
participation verbale sont en étroite relation. Toutefois, ce modèle comporte une 
limite importante puisqu’il est théorique et n’a pas fait l’objet, à ce jour, d’une 
validation auprès d’étudiants en situation de classe. De plus, la majorité des travaux 
qui ont servi à son élaboration ont porté sur les comportements observables en 
classe, sans prendre en compte les perceptions des étudiants. Ainsi, dans la présente 
étude, ce sont les perceptions des étudiants à propos de l’importance des facteurs 
retenus et susceptibles d’influencer leur participation verbale en classe qui seront 
examinées. 

Par ailleurs, dans les études qui ont mis en relation plusieurs variables en lien 
avec la participation verbale (Brady et Eisler, 1999 ; Crombie et collab., 2003), les 
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chercheurs ont eu recours à des séries d’analyse de variance univariée (ANOVA) 
ou de covariance (ANCOVA), pour mesurer l’impact de ces variables sur la parti-
cipation verbale. Ce genre d’analyse a permis d’identifier des effets simples ainsi 
que des effets modérateurs des variables. Par exemple, Brady et Eisler (1999) ont 
trouvé que le sexe de l’enseignant peut agir comme variable modératrice sur la 
variable taille du groupe. En effet, la participation verbale est moins fréquente dans 
les groupes de grande taille, sauf lorsque le professeur est une femme. De leur côté, 
Crombie et ses collaborateurs (2003) ont trouvé un effet simple pour la variable 
sexe : les hommes affirment participer davantage que les femmes ; ainsi qu’un effet 
modérateur pour la variable domaine d’études : les étudiants en sciences sociales 
qui se perçoivent comme plus actifs participent davantage que ceux qui se perçoi-
vent comme moins actifs. Or, les effets médiateurs de ces variables n’ont pas encore 
été étudiés. La présente étude se veut donc en continuité avec les travaux réalisés 
jusqu’à maintenant sur le sujet et vise les trois objectifs suivants : 

1) vérifier les effets directs des variables d’influence de la participation verbale ;
2) identifier d’éventuels effets médiateurs des variables ;
3) examiner la valeur prédictive du modèle théorique de la participation ver-

bale.

Au total, 538 étudiants de premier cycle d’une université francophone québécoise 
ont participé sur une base volontaire à l’étude. De ce nombre, 344 sont des femmes 
(63,9%) et 194 des hommes (36,1 %) ; l’âge moyen des participants est de 24 ans, 
avec un écart-type de six ans. Les participants sont inscrits à des cours de premier 
cycle de la Faculté de droit. Onze enseignants, dont neuf hommes et deux femmes, 
nous ont permis de distribuer les questionnaires durant les heures de cours. Les 
données ont été recueillies durant les sessions d’hiver et d’été 2003, entre la neu-
vième et la onzième semaine de cours, afin de permettre aux étudiants de se fami-
liariser avec les caractéristiques de l’enseignant et de l’environnement de la classe. 

Compte tenu du nombre de participants visés, un questionnaire autorapporté à 
questions fermées, en deux sections, s’est avéré l’instrument de mesure le mieux 
approprié. La première section comprend des informations d’ordre sociodémo-
graphique des répondants, où ils indiquent leur âge (les étudiants âgés de moins 
de 25 ans codés 0, tandis que les étudiants âgés de 25 ans et plus ont été codés 1 ; 
leur sexe (codé 0 pour les femmes et 1 pour les hommes) ; le nombre de sessions 
universitaires terminées (trois groupes de comparaison ont été retenus pour les 
analyses, soit le groupe des étudiants qui se trouvent en première session, codé 0, 
le groupe des étudiants qui se trouvent en deuxième session, codé 1, et le groupe 
des étudiants qui se trouvent en troisième session, codé 2) ; et leur moyenne cumu-
lative qui paraît sur leur dernier relevé de notes (les participants devaient indiquer 
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dans quel intervalle se trouve leur moyenne cumulative parmi les choix suivants : 
1,9 et moins ; entre 2,0 et 2,4 ; entre 2,4 et 2,9 ; entre 3,0 et 3,4 ; entre 3,5 et 3,9 ; 4,0 
et plus). Par la suite, les participants ont été regroupés en deux groupes selon leur 
moyenne cumulative. Le premier groupe est formé des étudiants dont la moyenne 
cumulative est de 2,9 points et moins (codé 0), alors que le second groupe est formé 
d’étudiants dont la moyenne cumulative est de 3,0 et plus (codé 1). On a demandé 
aux participants d’indiquer leur moyenne cumulative plutôt qu’une cote d’un 
cours, car la première s’avère une base comparative plus équitable entre l’ensemble 
des étudiants, puisqu’ils ne suivent pas tous les mêmes cours. Cette section com-
prend également deux questions sur l’environnement d’apprentissage. L’une 
demande de choisir l’énoncé qui décrit le mieux l’aménagement physique de la 
salle de cours (tables en rangées ou en demi-lune). La seconde requiert que les 
étudiants indiquent leur positionnement spatial dans la classe en précisant l’endroit 
où ils s’assoient habituellement : dans les rangées du devant (codé 0), du milieu 
(codé 1) ou de l’arrière (codé 2), ainsi qu’au centre de la classe (codé 0) ou vers les 
côtés (codé 1). Pour ce qui est des variables de la taille du groupe classe et de la 
période de la journée où a lieu le cours (codé 0 pour le matin, codé 1 pour l’après-
midi et codé 2 pour la soirée), ces informations ont été recueillies par le chercheur 
auprès de l’enseignant avant l’administration du questionnaire. 

La deuxième partie du questionnaire comporte 47 items et permet de mesurer 
les variables des trois autres catégories, soit les variables en lien avec l’enseignant, 
les variables motivationnelles, ainsi que la participation verbale. Les répondants 
étaient invités à indiquer leur degré d’accord sur une échelle de type Likert allant 
de 1 à 5 (1 signifiant entièrement faux et 5 entièrement vrai).

D’une part, l’échelle Perceived Teacher Support of Questioning (PTSQ) de Karabenick 
et Sharma (1994) a été utilisée pour mesurer la perception des étudiants du degré 
d’ouverture de l’enseignant à l’égard des questions posées en classe. Voici un 
exemple d’item : Le professeur de ce cours invite les étudiants à l’interrompre lorsqu’ils 
ont une question.

D’autre part, une échelle a été constituée à partir d’items proposés par différents 
chercheurs pour mesurer la réaction de l’enseignant aux interventions des étudiants 
(Christensen, Curley, Marquez et Menzel, 1995; Fritschner, 2000; Menzel et Carrel, 
1999 ; Nunn, 1996). Pour les fins de la présente étude, ces items ont été traduits 
par les auteurs. Cette échelle comporte cinq items, dont voici un exemple : En classe, 
le professeur vous regarde lorsque vous posez une question. Une consistance interne 
de 0,79 et 0,66 (alpha de Cronbach standardisé ; avec des échelles comparables, la 
standardisation donne une moyenne égale à zéro et un écart-type égal à un) a été 
obtenue pour l’ensemble des items de ces deux échelles, respectivement. 

Par ailleurs, une analyse en composantes principales (forcée à deux facteurs) 
des items composant les variables ouverture de l’enseignant et réaction de l’ensei-
gnant a été effectuée, afin de vérifier qu’il s’agissait bien de deux construits distincts. 
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De ce fait, l’échelle ouverture mesure l’attitude générale de l’enseignant par rapport 
aux questions. Par ailleurs, l’échelle réaction mesure des attitudes spécifiques qui 
dénotent des comportements d’intérêt à l’endroit d’un étudiant qui pose des 
questions ou qui intervient verbalement en classe. La méthode de factorisation 
retenue (maximum de vraisemblance) permet de déterminer l’appartenance de 
chaque item à l’une ou l’autre des variables. Par la suite, une rotation oblique a été 
appliquée aux résultats (méthode Oblimin), la valeur de la corrélation entre les 
facteurs obliques est de –0,49. Cette méthode est utilisée, car elle permet qu’il y ait 
corrélation entre les items, ce qui est souvent le cas en sciences sociales (Durand, 
2003). L’analyse factorielle révèle donc que les deux variables en lien avec l’ensei-
gnant, soit l’ouverture et la réaction, forment deux dimensions distinctes. Ce sont 
uniquement les items ayant obtenu une valeur supérieure à 0,4 qui ont été retenus 
(voir Durand, 2003).

Les attentes de succès et la valeur accordée au cours par les étudiants ont été mesu-
rées à l’aide de cinq sous-échelles tirées du Motivated Strategies for Learning 
Questionnaire (MSLQ) de Pintrich, Smith, Garcia et McKeachie (1989) traduites et 
adaptées aux fins de la présente étude par les deux auteurs. Deux sous-échelles 
mesurent des variables associées aux attentes, soit la perception de contrôle (ex.: Si 
j’étudie de façon appropriée, alors je serai capable d’apprendre la matière de ce cours)
et le sentiment d’autoefficacité (ex.: J’ai confiance que je peux comprendre le contenu 
le plus complexe présenté par le professeur dans ce cours). Trois sous-échelles mesurent 
des variables reliées à la valeur, soit les buts d’apprentissage (ex.: Ce qui me satisfait 
le plus dans ce cours, c’est d’essayer de comprendre le contenu aussi parfaitement que 
possible), les buts de performance (ex. : Recevoir une bonne note dans ce cours est ce 
qui me satisfait le plus en ce moment) et l’intérêt pour le cours (ex.: Je pense qu’il est 
utile pour moi d’apprendre la matière de ce cours). La version traduite de ces cinq 
sous-échelles présente une consistance interne satisfaisante, les coefficients de 
fidélité varient entre 0,62 et 0,93 (alpha de Cronbach standardisé).

Pour la codification des variables qui concernent l’enseignant ainsi que celles 
des caractéristiques motivationnelles, c’est la médiane des résultats obtenus pour 
chaque variable qui a servi de limite critique pour discriminer les étudiants aux 
résultats faibles, codés 0, de ceux ayant des résultats élevés, codés 1. Ce point de 
repère a été choisi de façon arbitraire et ne sert que pour fractionner les résultats 
des participants en deux groupes distincts, afin de pouvoir effectuer des compa-
raisons quant au résultat obtenu sur l’échelle de la participation verbale.

L’échelle de la participation verbale comporte huit items (alpha = 0,92). Trois de 
ces items proviennent de l’échelle Participation du Test des sources et des indicateurs 
de la motivation scolaire (TSIMS) de Barbeau (1994). Par contre, étant donné le 
nombre peu élevé d’items trouvés dans les écrits de recherche, qui permettent de 
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mesurer la participation verbale, nous avons élaboré cinq autres items s’y rappor-
tant aux fins de la présente recherche (ex. : Vous aimez prendre la parole dans ce 
cours).

Par ailleurs, dans le but de vérifier la validité de l’instrument constitué des items 
provenant du PTSQ, du MSLQ et du TSIMS, celui-ci a été pré-testé auprès de 55 
étudiants de droit qui ne font pas partie de l’échantillon final. 

Le schème d’analyse de la présente étude se divise en deux parties. D’abord, une 
analyse de régression linéaire multiple a été effectuée pour la variable participation 
verbale afin de mesurer la valeur prédictive des variables présentes au modèle. 
Étant donné que cette étude est de nature exploratoire et que son but est de véri-
fier la valeur prédictive d’un modèle théorique en examinant quelles variables sont 
liées à un résultat, et non la pure prédiction d’un événement, les données ont été 
soumises à une analyse de régression linéaire en introduisant dans le modèle cha-
cune des variables (procédure de type enter), comme le suggère Howell (1998). À 
cet effet, c’est le module Régression du logiciel SPSS Inc. (version 11, 2004) qui a 
été utilisé afin de calculer une droite de régression pour les variables mentionnées 
antérieurement. Ainsi, l’analyse de régression linéaire a pour but de prédire une 
variable dépendante à partir d’une série de variables indépendantes. Ce type 
d’analyse permet d’identifier les variables qui prédisent le mieux une proportion 
de la variance de la variable dépendante. 

Puis, une fois que les effets directs des variables ont été identifiés, une analyse 
de piste (path analyses) a été effectuée afin d’identifier les effets médiateurs des 
variables qui se sont avérées significatives sur la participation verbale. Les variables 
ont été introduites dans l’équation de la régression selon l’ordre chronologique 
dans lequel elles apparaissent à l’intérieur du modèle théorique (Figure 1). Le 
coefficient de détermination (R2) qui représente le pourcentage de la variance 
expliquée par l’ensemble des variables prédictives a servi à l’examen de la valeur 
prédictive du modèle en question. 

Le premier volet de cette recherche consistait à vérifier les effets directs des diffé-
rentes variables prédictives de la participation verbale. Le tableau I présente les 
coefficients de la régression linéaire multiple effectuée sur la variable participation 
verbale et permet de préciser l’apport de chacune des variables indépendantes. On 
constate que trois variables contribuent, de manière significative, à la prédiction 
de la variable participation verbale. Il s’agit du sexe de l’étudiant (β = 0,229), de 
la période de la journée (β = -0,153) et des buts d’apprentissage (β = 0,195). Le 
sens et la portée du coefficient de régression associée à la variable sexe indique que 
les hommes perçoivent qu’ils participent davantage que les femmes. Ce résultat 
n’est pas conforme avec la plupart des études qui n’ont trouvé aucune différence 
significative portant sur la variable sexe des étudiants (Brady et Eisler, 1999 ; 

34.3.indd   718 23/03/09   14:00:42



Cornelius, Gray et Constantinople, 1990 ; Pearson et West, 1991 ; Weaver et Qi, 
2005). Ce résultat s’écarte également de ceux d’autres études qui rapportent des 
taux de participation verbale plus élevés chez les femmes (Canada et Pringle, 1995 ; 
Howard et Henney, 1998). Toutefois, les données de la présente étude vont dans 
le même sens que celles observées par certains chercheurs (Crombie et collab., 
2003 ; Kozanitis et Chouinard, 2004), à l’effet d’une influence significative du sexe 
sur la participation verbale en faveur des hommes. Ces dernières études, à l’instar 
de la nôtre, ont pris en compte de multiples variables susceptibles d’influencer la 
participation verbale. Selon nos résultats, les différences observées quant à la 
variable sexe des étudiants se manifestent de façon plus évidente lorsque celle-ci 
est mise en relation avec d’autres variables. Quoi qu’il en soit, la question du genre 
des étudiants mérite certainement une attention plus marquée à l’avenir afin de 
mieux cerner la nature de son influence sur la participation verbale et des condi-
tions reliées au réseau des liens entre les composantes. Par ailleurs, l’analyse de 
régression multiple montre que les autres variables appartenant aux caractéristi-
ques sociodémographiques, notamment l’âge, les résultats scolaires antérieurs et 
le nombre de sessions complétées, ne semblent pas avoir une influence directe sur 
la participation verbale. 

La valeur négative du coefficient de régression associée à la variable période de 
la journée indique que ce sont les étudiants qui suivent des cours le matin qui 
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affirment participer davantage. Cette étude est la première à prendre en considé-
ration la période de la journée à laquelle se donne le cours comme variable pré-
dictive de la participation verbale. Compte tenu de l’absence d’une base de com-
paraison préalable, une hypothèse d’interprétation possible serait que les étudiants 
sont plus alertes le matin et que cela favorise l’attention en classe et, par conséquent, 
les taux de participation verbale. De la sorte, plus on avance dans la journée, plus 
la fatigue s’empare des gens et moins ils semblent disposés aux échanges. Pour ce 
qui est des autres variables propres aux caractéristiques spatio-temporelles du 
contexte d’apprentissage, les résultats de la régression ne montrent aucune 
influence significative sur la participation verbale. 

Enfin, la valeur positive du coefficient de régression associée à la variable buts 
d’apprentissage indique que les étudiants qui poursuivent des buts d’apprentissage 
plus élevés rapportent participer davantage que les étudiants qui poursuivent des 
buts d’apprentissage plus faibles. Cela suggère que les étudiants qui interviennent 
de façon verbale en classe le font principalement dans une optique d’apprentissage. 
En d’autres mots, c’est le désir d’apprendre qui motive les étudiants à prendre la 
parole en classe. 

Cependant, il est étonnant de constater qu’aucune autre variable motivation-
nelle (entre autres, l’intérêt pour le cours et le sentiment d’autoefficacité) n’atteint 
le seuil de signification. Ce résultat n’est pas conforme avec les travaux qui portent 
sur le sujet et qui affirment que l’intérêt pour le cours et le sentiment d’autoeffi-
cacité constituent des variables importantes en ce qui a trait à la participation 
verbale (Auster et MacRone, 1994 ; Christensen et collab., 1995 ; Fassinger, 1995a, 
1995b ; Pearson et West, 1991). Toutefois, il se peut qu’un problème de multi-
colinéarité soit à l’origine de ces résultats. En effet, Howell (1998) affirme qu’un 
taux de corrélation modéré ou élevé entre des variables prédictives ne permet pas 
de discriminer la contribution unique des variables dans un schème d’analyse 
ayant recours à la régression linéaire, ce qui est le cas pour les variables buts d’ap-
prentissage, sentiment d’autoefficacité et intérêt pour le cours de cette étude. Étant 
donné le peu d’études qui ont porté jusqu’à maintenant sur les effets des variables 
motivationnelles sur la participation verbale en milieu universitaire, de futures 
recherches devront être menées afin de vérifier les résultats obtenus.

Par ailleurs, nous avons observé des résultats contrastés en ce qui concerne les 
variables en lien avec l’enseignant. En effet, les analyses montrent que l’ouverture et 
la réaction de l’enseignant envers les interventions des étudiants n’influencent pas 
de façon directe la participation verbale. Ces résultats peu communs nous interpel-
lent. De ce fait, plusieurs chercheurs ont montré l’importance des comportements 
de l’enseignant sur la participation verbale des étudiants (Auster et MacRone, 1994; 
Christensen et collab., 1995 ; Goldstein et Benassi, 1997 ; Menzel et Carrel, 1999;
Thayer-Bacon et Bacon, 1996). Cependant, considérant qu’il s’agit d’une des pre-
mières études sur les perceptions des étudiants, les données de cette recherche laissent 
entendre que l’importance accordée, jusque-là, au rôle de l’enseignant quant aux 
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interactions en classe, était peut-être trop élevée. Ces résultats corroborent plutôt 
ceux de Fassinger (1995) et Fritschner (2000) qui affirment que l’unique lien entre 
les comportements des enseignants et la participation verbale se trouve dans le choix 
d’activités d’apprentissage qui permettent les échanges et les interactions. L’influence 
des variables en lien avec l’enseignant mérite d’être étudiée davantage avant qu’elles 
ne soient éventuellement retranchées du modèle.

Le deuxième volet de cette étude visait à identifier les effets médiateurs des 
variables à l’étude. Pour y arriver, nous avons eu recours à l’analyse de piste qui 
consiste à effectuer une régression linéaire sur les variables qui se sont avérées 
significatives lors de la première régression. Dans ce cas, c’est uniquement la 
variable buts d’apprentissage qui a été retenue dans la suite des analyses. En effet, 
nous n’effectuerons pas d’analyse de régression sur les variables sexe des étudiants 
et période de la journée, puisque la première se trouve à l’extrémité gauche du 
modèle et que la seconde est une variable dichotomisée (variable bidon). 

Nous avons donc introduit les caractéristiques sociodémographiques, les carac-
téristiques spatiotemporelles du contexte d’apprentissage ainsi que les caractéris-
tiques de l’enseignant comme variables indépendantes pour l’analyse de régression 
de la variable buts d’apprentissage. La figure 2 présente les coefficients de régression 
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associés à l’ensemble des liens statistiquement significatifs et met en évidence les 
variables qui ont un effet direct ainsi qu’un effet médiateur sur la participation 
verbale. On constate que les variables âge des étudiants (β = 0,201), nombre de 
sessions complétées (β = -0,133) et réaction de l’enseignant (β = 0,181) peuvent avoir 
une influence indirecte sur la participation verbale, leur effet étant médiatisé par 
la variable buts d’apprentissage.

De la sorte, l’analyse de piste a fait ressortir des effets médiateurs qui viennent 
préciser davantage l’influence des variables. Le sens des coefficients de régression 
nous apprend que ce sont les étudiants plus âgés, ceux qui ont une perception posi-
tive de la réaction de l’enseignant envers les interventions des étudiants et ceux 
inscrits en première année qui affirment poursuivre des buts d’apprentissage plus 
élevés. L’identification de ces effets médiateurs présente un aspect novateur impor-
tant, qui pourrait avoir des incidences positives sur les plans théorique et pratique. 
En effet, il se dégage un portrait plus distinctif des variables prédictives de la parti-
cipation verbale. Sur le plan théorique, la reconnaissance des effets indirects permet 
de raffiner de façon plus discrète les relations qui existent entre les variables présentes 
au modèle. En outre, ces résultats viennent nuancer les études antérieures sur le rôle 
de certaines variables, particulièrement celles qui ont trait à l’enseignant. 

Sur le plan pratique, il conviendrait que les enseignants considèrent les percep-
tions des étudiants à leur égard, dans la mesure où elles s’avèrent un élément 
particulièrement important lorsqu’il s’agit d’expliquer certains des comportements 
relatifs à la motivation et à la participation verbale. Une perception positive des 
réactions de l’enseignant envers les interventions étudiantes amène ces derniers à 
poursuivre des buts d’apprentissage plus élevés et, peut-être, à participer davantage 
en classe. Étant donné l’influence indirecte de l’âge, les enseignants devraient 
encourager les étudiants plus jeunes à poursuivre des buts d’apprentissage plus 
élevés, notamment en leur faisant valoir l’utilité du cours et en adoptant des pra-
tiques pédagogiques et évaluatives qui mettent l’accent sur la maîtrise des contenus 
plutôt que sur le rendement et les notes. Enfin, l’influence indirecte de la variable 
nombre de sessions complétées nous porte à croire que des caractéristiques liées au 
programme ou aux différents cours suivis par les étudiants durant leur chemine-
ment universitaire les conduisent vers un déclin de la motivation intrinsèque. Dans 
cette perspective, plusieurs éléments pourraient être avancés pour tenter d’expli-
quer la baisse des étudiants à poursuivre des buts d’apprentissage : déception quant 
à leurs attentes initiales, pauvre variété des approches pédagogiques et évaluatives, 
détérioration de la relation enseignant-étudiant, contacts insatisfaisants avec le 
personnel enseignant et manque de défis à relever.

Le troisième volet de cette investigation visait à examiner la valeur prédictive 
du modèle théorique proposé. Pour ce faire, nous avons examiné le coefficient de 
détermination (R2) obtenu lors de l’analyse de régression. Le seuil de signification 
a été fixé à 0,05 pour toutes les analyses. De la sorte, la valeur du R2 de la variable 
participation verbale indique qu’une portion de 23 % de la variance est expliquée 
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par ce modèle. Bien que ce taux ne soit pas négligeable en soi, surtout dans un 
domaine comme les sciences sociales, la portée du modèle dans son ensemble 
demeure modeste, puisque les constituants actuels du modèle ne permettent de 
prédire qu’une faible partie de la variance de la variable participation verbale. Ainsi, 
il reste à expliquer 77 % de la variance par d’autres variables ainsi que par leur 
influence réciproque. Or, étant donné les limites du modèle actuel, il faudrait le 
considérer comme principalement heuristique, en ce qu’il permet des classifications 
rapides des variables déjà identifiées et facilite la conception d’un modèle plus 
complet intégrant d’autres variables. 

Deux hypothèses plausibles au taux de prédiction relativement bas du modèle 
obtenu peuvent être retenues. D’abord, il se peut qu’il manque des variables impor-
tantes dans le modèle proposé et qu’il faille y travailler davantage. Ainsi, l’effet de 
certaines variables mériterait d’être examiné sérieusement et, le cas échéant, ces 
variables devraient être ajoutées au modèle. À ce sujet, on peut évoquer des variables 
comme le climat de classe, qui peut comprendre le climat relationnel entre l’ensei-
gnant et les étudiants, le climat relationnel entre les étudiants ainsi que le climat 
général qui prévaut au sein du programme. On peut également ajouter des variables 
comme la qualité de la préparation pour le cours, c’est-à-dire la quantité de temps 
et d’efforts que l’étudiant investit dans ses études. Ce dernier peut, par exemple, 
s’assurer que les lectures et les devoirs prévus au plan de cours sont à jour, que la 
révision de la matière du cours précédent est faite et que toute incompréhension est 
prise en notes en vue d’une demande de précisions durant le cours. On peut aussi 
tenir compte de variables d’ordre affectif, comme l’anxiété sociale ressentie par 
l’étudiant ou son niveau de pro-socialité, c’est-à-dire la facilité avec laquelle il entre 
en relation avec les autres. Enfin, on peut également prendre en considération la 
nature du cours et même les pratiques évaluatives des enseignants.

Par ailleurs, il est possible que la relative faiblesse du modèle soit attribuable au 
fait que quelques-unes des variables présentes au modèle n’ont pas pu être vérifiées 
empiriquement durant cette étude. En effet, nous avons été obligés d’effectuer des 
choix pour éviter le risque que l’étude ne prenne une ampleur démesurée, et dif-
ficilement conciliable avec un projet comme celui-ci. De ce fait, nous avons décidé 
de contrôler les variables approche pédagogique et programme d’études en limitant 
l’échantillon à des étudiants qui suivent uniquement des cours de droit et dont 
l’approche pédagogique privilégiée par l’enseignant est l’exposé magistral. De plus, 
étant donné que l’échantillon est de convenance, certaines variables ont dû être 
exclues des analyses, car aucune donnée n’a pu être recueillie à leur sujet. Ainsi, 
l’aménagement physique de la classe et le sexe de l’enseignant n’ont pas été retenus 
pour les analyses, faute de groupes classes présentant des caractéristiques diffé-
rentes et d’un nombre suffisant de participants féminins chez les enseignants. Pour 
terminer, les résultats de la présente étude devraient inciter les futurs travaux à 
considérer le caractère multidimensionnel des facteurs d’influence de la partici-
pation verbale en intégrant davantage de variables.
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De nature exploratoire, cette étude est une des premières à proposer un modèle 
prédictif qui structure la constellation des variables d’influence de la participation 
verbale. À notre avis, une meilleure connaissance des différents facteurs qui influen-
cent la participation verbale doit tenir compte de la multiplicité des variables et 
de leurs relations entre elles. Dans l’ensemble, la présente étude a permis de mon-
trer la valeur heuristique du modèle proposé. De ce fait, les analyses de régression 
ont permis d’identifier des effets directs et des effets médiateurs des variables en 
lien avec la participation. Pour les effets directs, rappelons que trois variables du 
modèle contribuent de manière significative à la prédiction de la variable partici-
pation verbale : 1) selon la variable sexe, les hommes perçoivent qu’ils participent 
davantage que les femmes ; 2) selon la variable période de la journée, les étudiants 
participent davantage durant les cours qui ont lieu le matin plutôt qu’en après-
midi ou en soirée ; et 3) selon la variable buts d’apprentissage, la participation 
verbale est plus manifeste chez ceux qui poursuivent des buts d’apprentissage 
élevés. Cette dernière variable s’est également avérée jouer un rôle médiateur par 
rapport aux variables âge, perception de la réaction de l’enseignant et nombre de 
sessions complétées.

Cependant, cette étude présente quelques limites qu’il faut prendre en consi-
dération et qui appellent à la prudence quant à la généralisation des résultats. Le 
nombre peu élevé de groupes classes qui ont pris part à la recherche et le nombre 
limité d’enseignants qui ont répondu à notre appel rendent difficile l’étude des 
variables en lien avec l’enseignant. Cela dit, de futures recherches devraient porter 
sur les comportements des enseignants, notamment ceux qui encouragent les 
étudiants à adopter des buts d’apprentissage élevés et explorer davantage la ques-
tion du sexe des étudiants. De plus, elles devraient introduire des variables qui 
n’ont pas été étudiées dans la présente recherche et que nous avons énumérées 
plus tôt, par exemple le climat de classe, les pratiques pédagogiques et évaluatives 
des enseignants et même l’anxiété des étudiants. Ces dernières variables pourraient 
avoir un effet significatif sur la perception de leur environnement d’apprentissage 
par les étudiants. 

De plus, il faudrait diversifier quantitativement et qualitativement l’échantillon 
en incluant d’autres programmes et d’autres institutions pour vérifier si des dif-
férences existent selon les milieux et les domaines. Enfin, il serait pertinent d’ef-
fectuer une étude longitudinale en suivant, sur plusieurs sessions, les mêmes 
étudiants pour vérifier si la participation verbale est quelque chose de stable ou si 
des fluctuations adviennent, selon les années, les cours, les enseignants, voire la 
maturation des étudiants. De la sorte, nous pourrions mieux connaître et com-
prendre les facteurs qui contribuent à la participation verbale. Conséquemment, 
nous pourrions faire en sorte que la participation verbale en classe devienne un 
outil efficace au service de l’apprentissage et de la réussite du plus grand nombre 
d’étudiants.
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