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Risque de décrochage et perception du climat de classe

Sommaire
Cette recherche s’intéresse, d’une part, a la relation entre le risque de décrochage scolaire et la
perception du climat de classe chez les éleves du secondaire, et d’autre part, a la vérification, a
titre exploratoire, de 1’effet modérateur du programme d’étude sur ce lien. L’étude est menée
aupres de 471 adolescents (245 gargons, 226 filles) agés de 13 a 17 ans. Les instruments de
mesure utilisés sont le questionnaire Décisions (Quirouette, 1988) et une adaptation du

Classroom Environment Scale (Moos & Trickett, 1974). Les résultats corroborent les deux

hypotheses de recherche et révelent que la perception du climat de classe prédit de fagon
significative le décrochage scolaire des adolescents au secondaire. De plus, les dimensions du
climat de classe les plus associées au risque de décrochage sont, en ordre d’importance,
’engagement, I’affiliation, la clarté des reglements et la compétition. Quant a la question des
programmes d’étude, les résultats indiquent que le programme concentré agit comme variable
modératrice dans la relation entre la perception d’affiliation, de contrdle de I’enseignant et le
risque de décrochage. Le programme d’adaptation scolaire agit également comme variable
modératrice dans la relation entre la perception d’orientation vers le travail et le risque de

décrochage scolaire.

Mots clés : Risque de décrochage, climat de classe, programmes d’étude, adolescence.
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Abstract
This study explores the relation between dropout propension and the perception of the classroom
climate for high school students. In an exploratory way, this research also looks into the
moderating effect of the curriculum on this relation. The study was conducted on 471
adolescents (245 boys, 226 girls) aged between 13 and 17 years old. The instruments used were

Décision (Quirouette, 1988) and an adaptation of the Classroom Environment Scale (Moos &

Trickett, 1974). The results corroborate the two research hypothesis and reveal that the
perception of the classroom climate foretell, in a significant way, the dropout propension of high
school students. Furthermore, the study demonstrates that the subscales of classroom climate
mostly associated with dropout propension are, in order of importance, the involvment, the
affiliation, the rule clarity and the competition. As for the curriculum, the results indicate that the
intensive program acts as a moderator variable in the relation between the perception of
affiliation, the teacher control and the dropout propension. Also a moderator variable is the
school adaptation program that modifies the relation between the perception of task orientation

and dropout propension.

Keywords : Dropout propension, classroom climate, curriculum, adolescence.
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Introduction

Le décrochage scolaire' est un probléme social qui inquiéte de plus en plus au Québec.
Selon le ministére de I’Education du Québec (2000), environ 10% a 20% des ¢éléves n’ont pas
terminé leurs études secondaires durant I’année scolaire 1998-1999. Les conséquences du
décrochage scolaire pour ces adolescents sont trés lourdes. Au plan personnel, plusieurs
souffrent de problemes de santé physique ou psychologique et démontrent des symptomes
d’inadaptations sociales comme de la délinquance et des troubles de comportements (Le Blanc,
Janosz & Langelier-Biron, 1993). Sur le plan économique, ils éprouvent des difficultés a
s’intégrer au marché du travail et présentent un taux de chomage considérablement élevé
(Gamier, Stein & Jacobs, 1997 ; Langlois, 1990). Bon nombre d’entre eux dépendent également
des différents programmes d’aide sociaux. Le décrochage scolaire engendre donc des colits
sociaux importants qui ne diminueront pas si I’on tient compte du fait que les emplois offerts
exigent maintenant un niveau de scolarisation plus élevé.

Devant I’ampleur du phénomene de nombreuses recherches ont été entreprises afin
d’identifier les différents facteurs susceptibles d’intervenir dans le processus du décrochage
scolaire. L’abondance des connaissances acquises sur le sujet démontre que la question du
décrochage scolaire est un probléeme d’autant plus complexe qu’il résulte d’interactions
dynamiques entre différents facteurs, notamment individuels, familiaux et scolaires. Dans le
cadre de cette étude un intérét particulier est porté a ce demier groupe de facteurs. Plus
spécifiquement, 1’objectif de la recherche est de mesurer la force du lien existant entre la
perception du climat de classe et le risque de décrochage scolaire au secondaire. D’autre part,
’originalité de cette recherche consiste également en la vérification, a titre exploratoire, de

I’effet modérateur du programme d’étude des éleves sur ce lien.
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Les facteurs de risque associés au risque de décrochage scolaire

Facteurs individuels

Les recherches réalisées aupres de décrocheurs et d’adolescents a risque mettent en
évidence certaines caractéristiques de 1’éleve comme étant des facteurs prédisposant au
décrochage scolaire. Il a été démontré en effet que le taux de décrochage chez les gargons est
considérablement plus élevé que celul des filles (MEQ, 2000). En outre, il semble que la période
la plus critique pour le décrochage scolaire soit la troisieme année du secondaire (Hrimech,
Théorét, Hardy & Gariépy, 1993).

Egalement, on observe que les adolescents potentiellement décrocheurs se distinguent de
ceux non potentiellement décrocheurs par I’utilisation de stratégies d’adaptation inefficaces
telles I’évitement et le déni (Ebata & Moos, 1991). Une étude plus récente précise que parmi les
adolescents a risque, les filles utilisent beaucoup de stratégies d’évitement alors que les gargons
se caractérisent par une faible utilisation de stratégies de résolution de problémes et de recherche
de soutien social (Gélinas & al., 2000).

De plus, il est clairement établi que les éleves a risque de décrochage entretiennent une
image d’eux plus négative et qu’ils manifestent davantage de lacunes au niveau de leurs
habiletés sociales que les jeunes qui n’ont pas de difficultés scolaires (Picard, Fortin & Bigras,
1995). De méme, la présence de troubles concomitants tels la dépression, 1’anxiété ou le retrait
social, sont souvent observés chez les éleves a risque (Franklin & Streeter, 1995). Enfin, le
risque de décrochage est également relié a la consommation de drogues et d’alcool (Gamier &
al., 1997 ; Hurrelmann, 1990), a la délinquance, a la commission de délits et a des troubles de

comportements (Langevin, 1992 ; McKinnon, 1997 ; Savoie, 1995).
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Facteurs familiaux

Outre les caractéristiques de 1’éleve, les études soulignent I’importance de facteurs
familiaux dans le processus du décrochage scolaire. 1l est maintenant établi que les éleves a
risque sont plus souvent issus de familles a faibles revenus, monoparentales ou recomposées et
peu scolarisées (Gamier & al., 1997 ; Le Blanc & al., 1993 ; Potvin & al., 1993 ; Rumberger,
1995 ; Violette, 1991).

Il appert également que les adolescents qui proviennent de familles dont le style parental
est autoritaire ou permissif performent moins bien a 1’école que ceux provenant d’un milieu
familial démocratique, caractérisé par un haut niveau d’encadrement parental, d’engagement et
d’encouragement a I’autonomie (Dombusch & Ritter, 1992). De la méme fagon, les adolescents
issus de familles permissives ou autoritaires présentent un plus faible niveau d’autonomie et de
compétences cognitives et soclales, ont des attitudes plus négatives envers I’école, de moins
grandes aspirations scolaires et manifestent plus de troubles du comportement que les éleves de
familles démocratiques (Deslandes & Royer, 1994 ; Doucet, 1993 ; Giguere, 2000 ; McKinnon,
1997 ; Potvin & al., 1999 ; Rumberger, 1995).

Comme le mentionne Cloutier (1996), le niveau d’implication et de participation des
parents dans le projet éducatif de leur enfant fait aussi souvent la différence entre la réussite ou
I’échec de ce demier. La supervision des travaux scolaires, le suivi des progres réalisés et des
niveaux de réussite dans les différentes matieres, le renforcement des acquis et la bonne
communication avec I’école sont des actions essentielles a I’optimisation du succes de
’adolescent.

Facteurs scolaires

Les études déja menées sur le décrochage scolaire montrent clairement que 1’expérience
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scolaire des jeunes décrocheurs se caractérise généralement par un parcours scolaire difficile et
que ceux-ci évoquent souvent les expériences négatives vécues a I’école pour expliquer
I’abandon de leurs études (Franklin & Streeter, 1995 ; MEQ, 1997 ; Violette, 1991). Ainsi, le fait
de quitter I’école secondaire sans avoir obtenu un dipldme est souvent I’aboutissement d’un
processus marqué par des échecs scolaires répétés. Effectivement, les adolescents
potentiellement décrocheurs présentent davantage de troubles d’apprentissage et obtiennent
conséquemment de plus faibles résultats scolaires que les éleves sans difficultés (Rumberger,
1995). Il n’est pas rare non plus de rencontrer des redoublements dans leur histoire scolaire
(Goldschmidt & Wang, 1999 ; Royer, Moisan, Payeur & Vincent, 1995 ; Violette, 1991). Ils ont
¢galement une image plus négative de I’école, de moins grandes aspirations scolaires et
entretiennent souvent des relations conflictuelles avec le personnel de ’école (Janosz & al.,
2000).

Les adolescents potentiellement décrocheurs sont également moins impliqués dans leur
projet scolaire. Ils participent peu aux activités parascolaires, font moins d’efforts pour
apprendre, démontrent moins d’attention en classe et consacrent moins de temps a leurs travaux
scolaires (McIntosh, Vaughn, Schumm, Haager & Lee, 1993 ; Violette, 1991). Aussi,
comparativement aux ¢léves sans difficultés, les éleves a risque s’absentent plus souvent de
I’école et sont conséquemment portés a accumuler davantage de retards scolaires (Le Blanc &
al., 1993).

Les adolescents a risque ont aussi plus de problémes disciplinaires et de difficultés avec
le respect de ’autorité et celui des reglements de I’école. Ils importunent aussi davantage les
autres €leves et les enseignants et font preuve de plus d’impolitesse (Goldschmidt & al., 1999 ;

Le Blanc & al., 1993 ; Picard & al., 1995).
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En somme, la décision de quitter I’école avant ’obtention d’un dipldme ne se prend pas
inopinément. Elle résulte plutdt d’un lent processus de désengagement scolaire qui débute
généralement tot (Gamier & al., 1997 ; Rumberger, 1995). Par ailleurs, le décrochage scolaire
chez les éleves releve de I’interaction dynamique entre plusieurs facteurs, tant sur le plan
individuel, familial que scolaire. Si I’on considere tout le temps que passe les éleves dans leurs
salles de classe, 1l semble tout a fait pertinent de s’attarder a I’impact de la perception du climat
de classe sur le risque de décrochage chez les adolescents au secondaire. 11 est d’autant plus
important de s’y intéresser que les variables scolaires sont reconnues comme €tant parmi les
meilleures prédicteurs de décrochage scolaire et les plus utiles en matiere de dépistage a
I’adolescence (Janosz & Le Blanc, 1997 ; Rumberger, 1995).

La perception du climat de classe

L’intérét manifesté par les chercheurs quant a la perception du climat de la classe chez
les éleves du primaire et du secondaire n’est plus a démontrer. En effet, voila environ trente ans
maintenant que des €tudes sont réalisées sur le concept du climat de classe (Fraser, 1989 ; Fraser
& Walberg, 1981 ; Waxman, 1991 ; Weinstein, 1983). Tous s’entendent pour dire que le climat
qui prévaut dans la classe exerce une influence non négligeable sur le comportement de I’¢leve,
en plus de constituer un déterminant majeur a son bon fonctionnement et a sa satisfaction. Tel
que mentionné par Comeau, Goupil et Michaud (1990), les chercheurs considérent
aujourd’hui le climat de classe comme une variable sur laquelle il est possible d’intervenir afin
de favoriser I’apprentissage. Certains chercheurs I’ont d’ailleurs démontré dans des recherches
utilisant différents instruments de mesure du climat de classe dans le but d’en améliorer certains

aspects (Fraser & O’Brien, 1985 ; Shapiro, 1993).
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Une revue des écrits scientifiques démontre qu’il n’y a pas de consensus au sein des
chercheurs quant a la définition exacte et a I’appellation du concept de climat de classe, ainsi
qu’il existe une multitude d’instruments de mesure dont les items référent parfois a des
caractéristiques du climat de classe qui sont différentes d’un instrument a I’autre (Michaud
Comeau & Goupil, 1990). Par ailleurs, la majorité des études antérieures se sont surtout
attardées a mesurer I’influence de la perception du climat de classe sur différentes variables
associées au rendement scolaire des éleves. Cependant, il y a jusqu’a présent relativement peu
d’études qui ont mis en relation la perception des éleves de leur environnement de classe avec le
risque de décrochage scolaire en tant que tel.

Perception du climat de classe et rendement scolaire

Dans un récent article portant sur le décrochage scolaire, Janosz et al. (2000)
mentionnent que la qualité de I’expérience scolaire est I’un des plus puissants prédicteurs du
décrochage scolaire. Qu’en est-il alors de I’influence de la perception du climat de classe sur le
rendement scolaire des adolescents? Certaines caractéristiques du climat de classe auraient-elles
une influence sur la réussite ou I’échec d’un éléve? C’est du moins ce que tend a croire la
majorité des auteurs qui s’intéressent a la question. Les recherches indiquent qu’il existe de toute
évidence une relation significative entre la perception du climat de classe et le rendement
scolaire des éleves. Il y aurait des différences quant a la perception du climat de classe entre les
éleves réussissant bien a I’école et ceux éprouvant des difficultés scolaires. Il semble également
que la perception du climat de I’environnement de classe explique une bonne partie de la
variance du rendement scolaire apres que certaines caractéristiques personnelles de I’éleve aient

été contrdlées (Byer, 1999 ; Fraser & al., 1981).
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Des résultats d’études indiquent qu’un meilleur rendement scolaire est associé a la
perception chez les éléves d’un plus haut niveau d’affiliation entre eux, d’un plus haut niveau
d’engagement et d’orientation vers la tache ainsi qu’a plus d’ordre et d’organisation (Fisher &
Fraser, 1983 ; Huang & Waxman, 1996 ; O’Reilly, 1975). L’étude de Walberg (1969), quant a
elle, révele qu’un environnement de classe per¢u comme étant stimulant intellectuellement,
c’est-a-dire qui présente un certain niveau de difficulté, favorise une meilleure compréhension
de la matiére et de meilleurs résultats scolaires chez les éleves. De méme, selon Shapiro (1993),
la différence entre les classes performantes et celles qui le sont moins tient surtout a la qualité
des interactions entre les éléves et avec leur enseignant. Un climat positif et supportant semble
alors étre un préalable a la réussite. En revanche, il appert que la perception de conflits entre les
¢éleves, de cliques, de désorganisation dans la classe et d’apathie sont des aspects du climat de
classe qui sont négativement reliés avec de bons résultats scolaires (O’Reilly, 1975).

La qualité de I’expérience scolaire ne se mesure pas uniquement par les résultats obtenus
aux examens. Ainsi, d’autres €tudes démontrent qu’un meilleur concept de soi scolaire est
associé avec la perception d’un haut niveau d’affiliation et de participation dans la classe (Byer,
1999). Aussi, la perception, d’engagement, d’ordre et d’organisation ainsi que d’un bon niveau
d’orientation vers la tache est associée a une plus grande motivation a apprendre et a réussir
(Knight & Waxman, 1990 ; Waxman & Huang, 1996), a un plus grand intérét et a plus de plaisir
a prendre part aux legons (Fraser & Fisher, 1982).

Perception du climat de classe et satisfaction des éléves

Le climat qui prévaut a I’intérieur de la classe n’est pas sans avoir d’effets sur le vécu
subjectif des éleves (Martin, 1987 ; Walberg, 1968). Ainsi, les résultats de Trickett et Moos

(1974) et de Moos (1978) suggerent qu’une plus grande appréciation du climat de classe chez les
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¢éleves est reliée a la perception d’une bonne relation €éleve-enseignant, a un bon niveau de
participation de la part des éleves, a un effort d’innovation dans les méthodes d’enseignement
ainsi qu’a la clarté des regles. 1ls ont observé également que les €éleves qui disent ressentir un
plus grand sentiment de sécurité per¢oivent dans leur classe davantage de support de leur
enseignant et davantage de participation chez les éleves. De plus, ceux et celles qui manifestent
le plus d’intérét en classe sont ceux qui rapportent un plus haut taux de participation, de support
de I’enseignant et de clarté des reglements. En revanche, les éleves se disent plus malheureux
dans leur classe lorsque celle-ci est percue comme manquant d’ordre et d’organisation. On
remarque encore une fois ici I’importance de la dimension relationnelle ainsi que I’importance
d’une certaine structure quant aux réactions affectives chez les éleves. Par ailleurs, Waxman et
Huang (1998) ajoutent que, comparativement aux €leves de niveau primaire, se sont les éleves
de niveau secondaire qui ont les perceptions les moins favorables de leur climat de classe.
D’autres recherches se sont intéressées au lien entre la perception du climat de classe et
le niveau de satisfaction des ¢leves tel que manifesté par le taux d’absentéisme et I’indiscipline
en classe. En effet, des 1978, Moos et Moos démontraient I’influence de la perception du climat
de classe sur le taux d’absentéisme des €leves. En plus, les récentes études soutiennent qu’un
taux d’absentéisme élevé est significativement corrélé avec un haut risque de décrochage
scolaire. Les résultats de 1’étude de Moos et Moos (1978) suggerent que certaines dimensions du
climat de classe sont associées a un plus haut taux d’absentéisme chez les €leves. Ceux et celles
qui s’absentent plus fréquemment de leurs salles de classe pergoivent un plus haut niveau de
compétition entre les éleves, un plus haut niveau de contrdle exercé par leur enseignant ainsi que
peu de support de la part de ce demier, comparativement a ceux et celles qui s’absentent moins

souvent. Par ailleurs, Millar (1995) ajoute que les éleves qui manifestent beaucoup de problemes
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de discipline pergoivent plus de favoritisme au sein de leur classe que les éléves qui ne
présentent pas ce genre de probleme.

D’autre part, des chercheurs (Goupil, Michaud & Comeau, 1988 ; Michaud & al., 1990)
se sont également intéressés aux différences entre le climat pergu et le climat souhaité par les
éleves. 1l ressort des résultats de leurs études que, de fagon générale, les attentes des éléves sont
supérieures a leurs perceptions et ce, peu importe la dimension du climat mesurée. Les aspects
du climat de classe qui présentent le plus d’insatisfactions chez les éléves sont surtout les
dimensions concernant la participation, ’appui regu de I’enseignant ainsi que 1’ordre et
organisation.

Globalement, les éleves sont généralement plus satisfaits, plus heureux, plus sécurisés et
plus intéressés a I’intérieur d’une classe pergue comme étant novatrice, structurée, supportante et
a ’intérieur de laquelle un bon niveau de participation et de cohésion existe entre les éléves.

Perception du climat de classe chez les éléves a risque de décrochage scolaire

Les conclusions d’une étude de cas de type qualitative réalisée auprés d’éléves a risque
de décrochage démontrent I’importance de I’implication des éléves dans 1’organisation de la
classe (Pierce, 1994). Cette étude encourage la participation de 1’éléve dans le développement
des regles qui régiront éventuellement leur classe. Selon Pierce (1994), des régles qui sont
¢laborées avec la participation des éleéves ont plus de chances d’étre comprises puis intériorisées
par ceux-ci. Ces regles intériorisées favorisent chez ces éleves un plus grand sentiment de
sécurité, de meilleurs résultats scolaires ainsi qu’une attitude plus positive face a soi et a I’école.

Les recommandations d’une autre étude réalisée aupres d’éleves de niveau secondaire qui
éprouvent des difficultés d’adaptation et d’apprentissage suggerent qu’il est souhaitable

d’améliorer la clarté des reglements, de mettre davantage I’accent sur le travail a faire,
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d’augmenter le support de I’enseignant et de favoriser une plus grande implication de la part des
éleves (Potvin, 1985).

Dans le cadre de I’application d’un programme de prévention du décrochage scolaire,
Mayer (1993) a pu observer I’importance d’un climat de classe positif pour les adolescents a
risque de décrochage et plus spécifiquement, il souligne I’importance de créer un climat de
classe moins punitif avec ce type d’¢éleves si I’on désire diminuer ce risque

Ces ¢études démontrent donc I’importance de 1’aspect relationnel et de la présence d’une
structure sécurisante chez les éléves a risque, ainsi que 1I’importance de ne pas focaliser
seulement sur la production et la qualité du rendement scolaire. Tel que mentionné par Schmuck
et Schmuck (2001), le climat de classe devrait idéalement fournir I’opportunité aux éleves
d’utiliser pleinement leur potentiel intellectuel. Un tel climat est caractérisé selon eux surtout par
le support que les éleves et I’enseignant peuvent s’apporter I’un et I’autre ; ce qui ne peut
qu’améliorer I’estime de soi, le niveau de satisfaction et I’intérét des ¢l¢ves a participer aux
activités de classe. En revanche, un climat de classe hostile entraine davantage d’anxiété et
d’inconfort et compromet le développement personnel et intellectuel de nombreux éléves a
risque.

En somme, une perception positive du climat de classe est associée notamment a un
meilleur rendement scolaire, a une plus grande motivation a apprendre et a réussir, a une attitude
plus positive face a soi et face a I’école, a un plus grand sentiment de sécurité, a plus de
satisfaction chez I’éleve ainsi qu’a moins d’absentéisme et d’indiscipline. Or, tel que vu
précédemment, tous ces ¢léments sont également fortement corrélés avec le risque de
décrochage scolaire au secondaire. Dans cette perspective, la perception du climat de la classe

s’avere possiblement un facteur appréciable dans la décision de 1’éléve de quitter ou non I’école.
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Les ¢études font également ressortir que certaines dimensions du climat de classe seraient
davantage associées au risque de décrochage scolaire. 1l en serait ainsi des dimensions ayant trait
a I’affiliation, I’engagement, le support de I’enseignant, I’ordre et I’organisation ainsi qu’a la
clarté des regles.

D’autre part, parmi les recherches qui ont été faites sur la perception du climat de classe,
aucun appui théorique n’a pu étre trouvé relativement a la question des programmes d’études.
Comparativement aux années passées ou les écoles n’offraient aux ¢éléves que les programmes
régulier et adaptation scolaire, on observe de plus en plus d’écoles qui offrent maintenant la
possibilité aux éleves de choisir parmi une multitude de programmes regroupant divers champs
d’intéréts. Ces nouveaux programmes, dans lesquels n’entre pas qui veut, exigent souvent des
résultats scolaires élevés, des aptitudes particulieres et la réussite de certains préalables. Compte
tenu de ’absence de support théorique, c’est a titre exploratoire que nous nous intéressons a
I’impact des programmes d’étude sur la relation entre la perception du climat de classe et le
risque de décrochage scolaire au secondaire.

Objectifs et hypotheses

La présente étude vise a mesurer la force du lien existant entre le risque de décrochage
scolaire et la perception du climat de classe chez les ¢léves du secondaire. S’appuyant sur la
recension des écrits, les hypotheses de la recherche sont les suivantes :

(H1) La perception du climat de classe chez les éleves du secondaire prédit de fagon
significative le risque de décrochage scolaire.

(H2) Lesdimensions du climat de classe les plus significativement reliées au risque de
décrochage scolaire sont les dimensions affiliation, engagement, ordre et organisation et

support de I’enseignant.
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D’autre part, I’originalité de cette recherche consiste également en la vérification, a titre
exploratoire, de I’effet modérateur du programme d’étude (adaptation scolaire, régulier, enrichi
et concentré) sur la relation entre la perception du climat de classe et le risque de décrochage
scolaire des ¢leves.

Meéthode
Participants

L’échantillon est composé de 471 adolescents (245 gargons et 226 filles) agésde 13 a 17
ans (M = 14.44 ans, ET = 0.65). 1l origine d’une cohorte de 527 éleves dont 56 ont été exclus en
raison de données manquantes. Les adolescents proviennent principalement d’écoles secondaires
de deux régions du Québec. Les éleves sont répartis entre la deuxieéme et la quatrieme année du
secondaire, ou 40 sont en adaptation scolaire, 196 au régulier, 100 dans des voies enrichies et
135 sont inscrits dans des voies concentrées.

L’adaptation scolaire est un programme d’étude s’adressant spécifiquement aux ¢léves
qui éprouvent des difficultés d’adaptation et d’apprentissage et qui ont un retard scolaire. Tout
en mettant [’accent sur les trois matieres de base (mathématiques, frangais et anglais), il a pour
objectif le développement de compétences sociales et professionnelles permettant d’accéder au
marché du travail ainsi que ’acquisition de connaissances et d’habiletés pratiques nécessaires a
la vie adulte. Enfin, les autres programmes se distinguent les uns des autres par la moyenne
scolaire exigée, le nombre de périodes accordées aux différentes mati¢res ainsi que par les choix
de disciplines qu’ils renferment. Le programme enrichi comprend plusieurs disciplines comme
arts-études, plein air-études et sciences-¢tudes. Le programme concentré quant a lui comprend
les disciplines musique-études, langues-études et sports-études. La moyenne exigée pour étre

admis dans les voies concentrées est plus €levée que celle exigée pour étre admis dans les voies
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enrichies, qui elle aussi est plus élevée que celle exigée pour étre admis au régulier. De la méme
fagon, ceux qui sont inscrits dans les voies concentrées doivent couvrir I’ensemble des maticres
sur moins de périodes et donc de fagon plus intensive que ceux inscrits dans les voies enrichies

ou au régulier.

Instruments de mesure

L’identification du niveau de risque de décrochage des adolescents a été effectuée a
I’aide du questionnaire Décisions (Quirouette, 1988). Le questionnaire est composé de 39
questions a choix multiples réparties en six dimensions : 1) environnement familial, 2) traits
personnels, 3) plan de carriere, 4) habiletés scolaires, 5) relation éleve-enseignant et 6)
motivation scolaire. Diverses méthodes peuvent étre utilisées pour traiter les données de
I’instrument. Cette recherche utilise le score total aux 39 items du questionnaire comme mesure
du risque de décrochage scolaire. Dans cette perspective, plus le score est élevé, plus I’éleve
présente un risque de décrochage élevé. La valeur prédictive de I’instrument de mesure est de
88% et la fidélité évaluée par la méthode test/retest donne une corrélation de .90. Dans le cadre
de I’analyse d’items, les corrélations sont toutes de I’ordre de .80 et plus.

L’instrument de mesure qui a permis d’évaluer la perception du climat de la classe est

I’Echelle de I’Environnement de Classe (EEC), version francaise de la forme abrégée du

Classroom Environment Scale, élaboré en 1974 par Moos et Trickett et traduit en 1979 par

Tremblay et Desmarais-Gervais. Il s’agit d’un questionnaire comprenant 36 items vrai-faux
répartis également sur neuf échelles : 1. engagement (degré d’intérét et de participation des
¢leves), 2. affiliation (niveau d’amitié entre les €léves), 3. support de I’enseignant (niveau de
confiance, d’intérét et d’amitié manifesté par I’enseignant a ses €leves), 4. orientation vers le

travail (emphase mise sur le travail a faire), 5. compétition ( niveau de difficulté a obtenir de
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bonnes notes et accent mis sur la course aux meilleures notes), 6. ordre et organisation (degré
d’importance accordé a la conduite rangée et polie des éleves), 7. clarté des reéglements
(importance accordée au respect des regles et connaissance par les éleves des sanctions), 8.
contrdle de I’enseignant (degré de rigidité et de sévérité des sanctions et de I’enseignant) et 9.
innovation (diversité et originalité des méthodes d’enseignement). Son objectif est de mesurer et
de décrire les relations enseignant/éleve et éleve/€leve ainsi que le type de structure
organisationnelle de la classe de niveau secondaire. L’instrument démontre un coefficient de
consistance inteme de .67 4 .86 et un coefficient de stabilité test/retest de .82. Il présente un
coefficient de corrélation inter-échelles de .25, ce qui signifie que chacune des sous-échelles
mesure de fagon distincte chacun des différents aspects de I’environnement de classe (Moos &
Trickett, 1974 ; Trickett & Moos, 1973).
Déroulement

Les participants ont complété les deux questionnaires sur une base volontaire lors de
deux périodes de cours. De plus, concemant ’EEC, les éléves devaient répondre aux items en se
référant a leur perception du climat de leur classe de frangais. Les consentements écrit des éleves
et de leurs parents ont été recueillis.

Résultats

Les analyses descriptives permettent d’identifier, parmi les 471 éléves de I’échantillon,
171 adolescents a risque (36.3%), dont 93 garcons (54.4%) et 78 filles (45.6%). 11 est intéressant
également de constater que, parmi les éléves inscrits en adaptation scolaire, 65% sont a risque de
décrochage, comparativement a 43% parmi ceux inscrits au régulier, a 31% parmi ceux inscrits

dans des voies enrichies et a 22% parmi ceux inscrits dans des voies concentrées.
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Les analyses de comparaisons de moyennes entre les €léves a risque et non a risque quant
aux différentes dimensions de I’EEC sont présentées au Tableau 1. Aussi, pour minimiser le
risque d’erreur de Type 1, la correction Bonferroni a été appliquée. Dans cette perspective, le
seuil de signification retenu comme étant acceptable est de 0.005. 1l ressort de ces analyses qu’il
existe des différences de moyennes significatives entre les adolescents a risque et ceux non a
risque, tant sur le score total a I’EEC (1(469) = 5.32, p< 0.000) que sur cinq des neuf dimensions
du climat. Ainsi, les moyennes obtenues par les éleves a risque sont toujours inférieures a celles
obtenues par les éléves qui ne sont pas a risque, a I'exception de la dimension contrdle de
’enseignant. Les écarts les plus significatifs se retrouvent aux dimensions engagement (t(469) =
5.44, p< 0.000), affiliation (t(285) = 4.12, p< 0.000), clarté des reglements (1(286) = 3.9, p<
0.000), ordre et organisation (t(469) = 3.65, p< 0.000) et support de I’enseignant (t(311) = 3.56,

p< 0.000).

Insérer ici le Tableau 1

Le Tableau 2 présente les corrélations entre les dimensions du climat de classe et le
risque de décrochage. Les résultats montrent qu’il existe une corrélation négative significative
entre la perception globale du climat de classe et le risque de décrochage scolaire (r(469) = -
0.36, p< 0.001). Les résultats indiquent aussi que toutes les dimensions du climat de classe sont
corrélées avec le risque de décrochage scolaire. Ainsi, moins le climat de la classe est pergu
positivement, plus le risque de décrochage est élevé et vice versa. Les dimensions qui présentent
les plus fortes corrélations avec le risque de décrochage scolaire sont dans 1’ordre : I’engagement

(r(469) = -0.32, p< 0.000), I’affiliation (r(469) = -0.26, p< 0.000), la clarté des réglements
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(r(469) = -0.26, p< 0.000) et le support de I’enseignant (r(469) = -0.23, p< 0.000). Viennent
ensuite les dimensions ordre et organisation (r(469) = -0.21, p< 0.000), innovation (r(469) = -
0.16, p< 0.000), compétition (r(469) = -0.14, p< 0.003), orientation vers la tache (r(469) = -0.12,
p< 0.01) et contrdle de I’enseignant (r(469) = 0.09, p< 0.043). Par ailleurs, le Tableau 2 montre
également les intercorrélations entre les différentes variables indépendantes. Le plus haut
coefficient de corrélation significatif se situe entre les dimensions ordre et organisation et
engagement (r(469) = 0.60, p< 0.000). Ce qui signifie que plus les éleves ont une perception
positive du niveau d’ordre et d’organisation dans leur classe plus leur perception du niveau
d’engagement est positive également et inversement. Quant aux plus bas coefficients de
corrélation significatifs, ils se situent entre les dimensions contrdle de I’enseignant et orientation
vers la tache (r(469) = 0.10, p< 0.032) ainsi qu’entre les dimensions innovation et orientation

vers la tache (r(469) = -0.10, p< 0.038).

Insérer ici le Tableau 2

La contribution respective des dimensions du climat de classe a été évaluée par une
analyse de régression multiple standard. Le mode¢le choisi integre I’ensemble des neuf
dimensions du climat de classe. Le Tableau 3 indique que cinq des neuf dimensions du climat de
classe fournissent une contribution unique a I’explication de la variance des scores du risque de
décrochage scolaire. Elles expliquent de fagon significative 17% de la variance du risque de
décrochage scolaire avec une valeur de F(9,461) = 10.56, p< 0.000. Ainsi, la dimension

engagement ressort comme étant la plus associée au risque de décrochage (f =-0.21, p< 0.000) ;
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elle est suivie par I’affiliation (f = -0.18, p< 0.000), la clarté des reglements (B = -0.14, p<
0.004), la compétition (f =-0.098, p< 0.027), et ’orientation vers le travail (f =-0.09, p<

0.042).

Insérer ici le Tableau 3

Dans le but de vérifier I’effet modérateur du programme d’étude dans la relation entre la
perception du climat de classe et le risque de décrochage scolaire, des analyses exploratoires de
régressions hiérarchiques ont été effectuées selon le modele proposé par Baron et Kenny (1986).
Les analyses ont été effectuées pour chacune des neuf dimensions du climat de classe en
jumelant les quatre programmes d’études I’un avec I’autre (9X 6 = 54 analyses). En raison du
manque d’espace et du trés grand nombre d’analyses, seulement cing effets modérateurs ont été
retenus selon un seuil de signification de 0.01.

Ainsi, lorsque I’on compare le programme concentré avec le régulier, on retrouve des
effets d’interaction avec deux des neuf dimensions (affiliation [ F (1,327) = 15.21, p = 0.000] et
contrdle de I’enseignant [ F (1,327) = 7.66, p = 0.000]) et le programme d’étude. Les effets
d’interaction ajoutent respectivement 4% et 2% a la variance expliquée du risque de décrochage
scolaire. Plus spécifiquement, la force du lien entre la perception d’affiliation et le risque de
décrochage est plus grande pour les éléves des programmes concentrés (f =-0.527,t=-7.16,p =
0.000) que pour ceux des programmes réguliers (f =-0.154,t=-2.17,p=0.031). De la méme
fagon, la force du lien entre la perception de contrdle de I’enseignant et le risque de décrochage
est plus grande pour les €leves des programmes concentrés (f = 0.303, t =3.67, p = 0.000) que

pour ceux des programmes réguliers (f =-0.007, t =-0.09, p = 0.925).
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Lorsque le programme concentré est comparé a celui de 1’adaptation scolaire, on retrouve
¢galement un effet d’interaction entre la perception d’affiliation et le programme d’étude (F
(1,327) =10.10, p = 0.002). L’effet d’interaction ajoute 4% a I’explication de la variance du
risque de décrochage. La force du lien entre la perception d’affiliation et le risque de décrochage
est plus grande pour les éleves des programmes concentrés (f = -0.527,t =-7.16, p = 0.000) que
pour ceux de 1’adaptation scolaire (f = 0.053,t = 0.324, p = 0.748).

Ensuite, lorsque I’on compare le programme concentré avec 1’enrichi, les résultats
révelent la présence d’un effet d’interaction avec la perception de contrdle de I’enseignant et le
programme d’étude. (F (1,327) = 8.14, p = 0.0095). Cet effet d’interaction augmente le
pourcentage d’explication de la variance du risque de décrochage de 3%. La force du lien entre
la perception de contrdle de I’enseignant et le risque de décrochage est plus élevée pour les
éleves des programmes concentrés (3 = 0.303, t = 3.67, p = 0.000) que pour ceux de I’enrichi (3
=-0.063,t=-0.626, p = 0.533).

Enfin, lorsque le programme régulier est comparé a 1’adaptation scolaire, les résultats
révelent la présence d’un effet d’interaction avec la perception d’orientation vers le travail et le
programme d’étude. (F (1,327) = 7.19, p = 0.008). L’effet d’interaction augmente le pourcentage
d’explication de la variance du risque de décrochage de 3%. La force du lien entre la perception
d’orientation vers le travail et le risque de décrochage est plus ¢levée pour les éléves de
’adaptation scolaire (f =-0.457,t =-3.16, p = 0.003) que pour ceux du régulier (f =-0.078,t=
-1.084, p = 0.28).

Discussion
Larecension des écrits a permis de mettre en lumiere I’importance de la perception du

climat de classe sur plusieurs aspects de I’expérience scolaire de 1I’¢leve, notamment le
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rendement scolaire, la satisfaction, la motivation, I’absentéisme, I’indiscipline, etc. (Fisher &
Fraser, 1983 ; Huang & Waxman, 1996 ; Knight & Waxman, 1990 ; Moos, 1978 ; Schmuck &
Schmuck, 2001 ; Shapiro, 1993 ; Trickett & Moos, 1974 ; Waxman & Huang, 1996). Toutefois,
peu de chercheurs se sont attardés au lien entre la perception du climat d’apprentissage et le
risque de décrochage scolaire en tant que tel. Les objectifs de la présente recherche étaient, d’une
part, de mesurer la force du lien existant entre le risque de décrochage scolaire et la perception
du climat de classe chez les €léves du secondaire et, d’autre part, de vérifier I’effet modérateur
du programme d’étude sur ce lien.

D’abord, les résultats de cette étude révelent la présence d’un risque de décrochage
scolaire chez certains éleves inscrits dans les programmes enrichi (31%) et concentré (22%). Or,
les adolescents qui font partie de ces programmes d’étude présentent généralement peu de
problémes apparents et ils performent plutdt bien a I’école. Ces résultats amenent a penser qu’un
profil d’adolescents a risque, autre que celui rencontré habituellement, puisse exister au sein de
la population d’éléves a risque de décrochage. Egalement, outre les facteurs scolaires comme
une perception négative du climat de classe, d’autres facteurs individuels (p. ex., anxiété de
performance élevée, difficulté de gérer la pression) ou familiaux (p. ex., attentes parentales trop
grandes), pourraient expliquer la présence d’un risque chez ces éleves.

Les comparaisons entre les éléves non a risque et ceux a risque démontrent que ceux-ci
entretiennent une perception plus négative de leur climat de classe que ceux qui ne sont pas a
risque. En effet, les moyennes obtenues par les jeunes a risque sont toujours inférieures a celles
obtenues par ’autre groupe d’éleves, a I’exception de la dimension contrdle de 1’enseignant.
Lorsque 1’on s’attarde aux dimensions qui présentent les écarts les plus importants entre les deux

groupes, il ressort que les jeunes a risque percoivent davantage un manque d’intérét et de
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participation aux activités de classe de la part des €léves, un plus grand manque de confiance, de
support, d’intérét et d’amiti¢ manifestés a leur égard de la part de leur enseignant, un plus faible
degré d’amitié entre eux et moins de plaisir a étre ensemble, que ceux non a risque. lls
pergoivent aussi plus de lacunes au niveau de I’organisation d’ensemble de leur classe, plus
d’impolitesse et de mauvaises conduites. Finalement, ils disent percevoir un plus grand manque
au niveau de la clarté des réglements, au niveau de I’importance accordée a I’instauration et au
respect des regles ainsi qu’un manque de cohérence dans I’application des sanctions de la part de
’enseignant. Cependant, il n’y a pas de différences significatives entre les deux groupes quant a
leur perception du degré d’orientation vers le travail, de compétition, de contrdle de I’enseignant
et d’innovation. Il est intéressant de constater que la perception de contréle de [’enseignant ne
soit pas significativement différente entre les deux groupes d’éleves. Plusieurs sont pourtant
portés a croire que les classes d’¢éleves a risque, qui sont aussi souvent des classes difficiles, sont
caractérisées par un haut niveau de contrdle exercé par I’enseignant. Mais si I’on se rapporte aux
perceptions obtenues par les éleves a risque, il semble que le contrdle exercé par I’enseignant ne
soit justement pas suffisant, ce qui pourrait expliquer leur perception d’un manque d’ordre et
d’organisation et de clarté dans les reglements.

Les résultats montrent qu’il y a un lien négatif significatif entre les neuf dimensions du
climat de classe et le risque de décrochage scolaire. Ces résultats supportent ceux de Mayer
(1993) et signifient que moins le climat de classe est pergu positivement, plus le risque de
décrochage augmente, et inversement. En outre, la dimension reliée au contrdle de I’enseignant
est positivement corrélée au risque de décrochage. C’est-a-dire que plus la perception de
contrdle de I’enseignant est élevée, plus le risque de décrochage s’¢éléve également. Toutefois,

cette dimension n’est que treés peu en lien avec le risque de décrochage comparativement aux
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autres dimensions. Ainsi la décision de quitter ou non I’école serait davantage influencée par la
perception d’un manque d’engagement, d’affiliation, de clarté dans les regles, de support de
’enseignant et d’ordre et d’organisation dans la classe, que par la perception d’un manque de
contrdle et de sévérité de la part de I’enseignant.

Les analyses effectuées corroborent la premiere hypothese et démontrent que la
perception du climat de classe explique de maniere significative une partie (17%) de la variance
du risque de décrochage scolaire au secondaire. Les résultats de ces analyses, tout comme ceux
de Pierce (1994), Potvin (1985) et Schmuck et Schmuck (2001), suggéerent que certaines
dimensions du climat de classe soient plus importantes que d’autres dans ’explication du risque
de décrochage. La dimension la plus associée au risque de décrochage est le niveau
d’engagement et de participation des éleves dans les activités de classe. Vient ensuite le degré
d’affiliation entre les €leves, c’est-a-dire le niveau d’amitié €prouve par les €leves les uns envers
les autres. S’est ajouté aux dimensions prévues dans la deuxieéme hypothése la clarté des
reglements. Cette dimension renvoie a ’importance accordée a 1’instauration et au respect de
regles claires, de méme qu’a la connaissance par les €leves des conséquences auxquelles ils
s’exposent s’ils dérogent a celles-ci. Se sont ajoutés également, mais dans une moindre mesure,
les dimensions orientation vers le travail et compétition entre les éleves. 1l est étonnant que cette
demiere dimension ressorte comme €tant négativement reliée au risque de décrochage. Ainsi,
plus il y a de compétition entre les éleves, moins le risque de décrochage est €leveé. Ce résultat va
a ’encontre de ce qui est rapporté dans les €crits en général (Moos & Moos, 1978 ; Schmuck &
Schmuck, 2001). Certaines hypotheses peuvent étre émises afin d’expliquer ce résultat. D’abord,
la présence d’une saine compétition, d’un climat supportant ainsi que d’un haut niveau

d’affiliation entre les éleves des groupes évalués pourrait expliquer la relation négative de cette
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dimension avec le risque de décrochage. Par ailleurs, les items se rapportant a la compétition
dans I’instrument de mesure ne sont pas tous a connotations négatives (p. ex., « Les étudiants
font de leur mieux pour obtenir les meilleures notes possibles »). A I’instar des résultats de
Walberg (1969), la notion de compétition renvoie plutot ici a un climat de classe dans lequel un
certain niveau de difficulté existe et qui s’avere stimulant intellectuellement pour les €leves.

Les résultats de ces analyses vont dans le méme sens que les recommandations apportées
par Potvin (1985) et soulignent I’importance pour les enseignants de privilégier des activités qui
encourage a la fois I’implication des ¢léves dans les activités de classe et qui favorise les
interactions positives entre eux. Les résultats montrent aussi I’importance d’améliorer la clarté
des reglements, de mettre davantage ’accent sur le travail a faire et donc d’instaurer une
structure et un encadrement sécurisants dans les efforts pour diminuer le risque de décrochage
scolaire.

Les analyses exploratoires visant a vérifier la présence d’un effet modérateur du
programme d’étude sur la relation entre la perception du climat de classe et le risque de
décrochage scolaire permettent de constater que, comparativement aux programmes régulier ou
adaptation scolaire, le fait d’€tre inscrit dans un programme concentré modeére la relation entre la
perception d’affiliation et le risque de décrochage scolaire. Aussi, comparativement aux
programmes régulier et enrichi, le fait d’étre dans un programme concentré modifie la relation
entre la perception de contrdle de I’enseignant et le risque de décrochage scolaire. Egalement, le
lien entre la perception d’orientation vers le travail et ce demier risque est différent pour les
¢leves inscrits dans un programme d’adaptation scolaire comparativement a ceux inscrits dans le

programme régulier. Par ailleurs, les programmes régulier et enrichi n’interviennent pas comme
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variables modératrices sur la relation entre les différentes dimensions du climat de classe et le
risque de décrochage au secondaire.

Les principales limites de la recherche sont reliées au fait que, d’une part, les résultats
proviennent des perceptions subjectives des éléves et, d’autre part, qu’ils concement la
perception du climat qui prévaut pour une seule classe, soit celle de frangais. 11 importe donc de
demeurer prudent dans I’interprétation et la généralisation des résultats. Les résultats basés
exclusivement sur les perceptions des €leves ne signifient pas nécessairement qu’il s’agit du
climat réel qui prévaut a I’intérieur de la classe. De plus, le fait d’avoir retenu les perceptions des
¢léves que pour une seule classe incite a se questionner sur la représentativité et la généralisation
de ces perceptions a I’ensemble des autres classes. Dans 1’éventualité d’une poursuite des
travaux sur la perception du climat de classe et le risque de décrochage scolaire, il serait plus
opportun de tenir de compte de la perception qu’ont les éleves de ’ensemble de leurs classes.
Enfin, la question des programmes d’études, considérée ici a titre exploratoire, pourrait aussi
étre approfondie.

Conclusion

L’originalité de cette recherche réside a la fois dans son effort pour expliciter
’importance relative de chaque dimension du climat de classe sur le risque de décrochage
scolaire chez nos adolescents du secondaire, mais également dans 1’exploration de I’effet
modérateur du programme d’étude sur ce lien. Plus spécifiquement, les résultats montrent que
plus les adolescents pergoivent leur climat de classe négativement, plus ils sont a risque de
quitter I’école avant I’obtention de leur diplédme d’études secondaires. La perception qu’ont les
¢leves de leur climat de classe constitue donc une variable qui, de toute évidence, est susceptible

d’incidence sur le risque de décrochage scolaire. D’autre part, les résultats soulignent
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’importance de privilégier des activités qui encourage a la fois I’implication des €leves dans les
activités de classe et qui favorise les interactions positives entre eux. Ils montrent aussi
I’importance d’améliorer la clarté des reglements, de mettre davantage I’accent sur le travail a
faire et donc d’instaurer une structure et un encadrement sécurisants dans les efforts pour
diminuer le risque de décrochage scolaire.

Cette recherche suggere aussi que la relation entre le risque de décrochage et la
perception du climat de classe est différente selon le programme d’étude dans lequel I’¢leve se
retrouve et, cons€quemment, ils éveillent a I’importance de tenir compte de ces différences.

D’autre part, les résultats de cette recherche se révelent une piste d’intervention
intéressante au niveau de la pratique pédagogique aupres des jeunes a risque. Ils permettent de
tracer un premier portrait de ce qui est souhaité au niveau du climat de classe chez les €leves a
risque et donnent une direction a une €ventuelle intervention. De méme, I’emploi de I’EEC peut
s’avérer un instrument d’une grande utilité pour les enseignants désireux de connaitre
rapidement les besoins de leurs €leves et ainsi apporter des modifications au climat de leur

classe.
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Notes de Bas de Page
'Selon le MEQ (2000), le terme décrochage scolaire correspond & la proportion d’une population
qui ne fréquente pas I’école - momentanément ou définitivement - et qui n’a pas obtenu de
diplome secondaire. Ce n’est pas tout a fait comparable a |’abandon scolaire puisque le
décrochage est une interruption qui n’est pas nécessairement définitive. Ainsi, dans la présente

étude, 1l sera question de décrochage scolaire plutdt que d’abandon scolaire.
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Moyvennes obtenues au CES pour les éléves a risque (N = 171) et ceux non a risque (N = 300)

Eléves a risque

Eleves non a risque

M ET M ET
CES (total) 19.32%*  5.46 21.9%* 492
Engagement 1.56%* 1.40 2.28** 138
Support de I’enseignant 2.47%x 1.33 290**  1.13
Affiliation 2.85%* 1.28 3.31**  0.98
Orientation vers la tache 2.56 1.09 2.69 1.04
Compétition 1.01 0.81 1.09 0.72
Ordre/organisation 1.81** 1.46 2.30*%*  1.38
Clarté des regles 2.98%* 1.14 3.37**  0.88
Contréle de I’enseignant 1.92 1.29 1.65 1.29
Innovation 2.17 1.25 2.34 1.15

*%p < 0,005.

Note . 1l s’agit ici du seuil de signification déterminé par la correction Bonferroni.



Tableau 2

Corrélations entre les dimensions du climat de classe et le risque de décrochage scolaire (N =471)

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
1. Risque de décrochage
2. Engagement =32k
3. Affiliation S 20%¥*  D3ExE
4. Support de I’enseignant S23xEx O SREE FHkE
5. Orientation vers la tache - 12%k 13 -.07 -.01
6. Compétition - 14%*  16%** 07 .08 .00
7. Ordre/Organisation S21F¥F Q0F*k Q0% Fk* qPREk D3ExE TR
8. Clarté des regles S26%**  3SFkxEX - DQOFFE JFERx O 21F*F -0 J37Hx*
9. Contrdle de I’enseignant .09* - 22%%x - _11* S27F**10* .06 - 11* -.07
10. Innovation S 1O¥**F 3BFxE - DPwEE S0*F**F - 10* Jd6F*E9¥EFx DOFR*E ] @FR*FE

*p <0.05. **p < 0.01.***p < 0.001.
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Tableau 3

Analyse de régression multiple des neuf dimensions du climat de classe

sur le risque de décrochage scolaire (N =471)
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Variables B ETB Béta t
Engagement -3.61 1.00 -0.21 -3.61***
Affiliation -3.96 0.98 -0.18 -4.03***
Support de I'enseignant -0.50 1.12 -0.03 -0.45
Orientation vers la tache -2.11 1.04 -0.09 -2.04*
Compétition -3.14 1.41 -0.10 -2.22*
Ordre/organisation 0.98 0.95 0.06 1.03
Clarté des régles -3.35 1.16 -0.14 -2.89**
Contréle de I'enseignant 0.62 0.84 0.03 0.74
Innovation -7.040E-03 1.04 0.00 -0.01
CONSTANTE 68.42

Note. R®=0.17, F(9,461) = 10.56, p< 0.001.

*p < 0.05. **p < 0.01. ***p < 0.001.
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