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INTRODUCTION 

Le contexte gouvernemental actuel tente par plusieurs moyens de réduire le 

déficit budgétaire. " adopte ainsi une position d'austérité, ce qui a pour incidence de 

diminuer les montants injectés dans les sphères publiques. Par exemple dans le 

domaine de l'éducation, l'offre patronale du gouvernement en 2014 propose des 

modifications drastiques aux conditions de travail des enseignants. On y présente 

notamment l'augmentation du nombre d'élèves par classe et du nombre d'heures 

travaillées sans modification à la rémunération (Richer, 2014). En réponse à ces 

propositions, une mobilisation des enseignants qui sont en désaccord avec ces mesures 

s'est fait ressentir. D'ailleurs, la fédération des syndicats de l'enseignement (FSE-CSQ, 

2015) en a appelé à la solidarité et à la participation aux différentes mobilisations 

organisées. L'objectif de ces actions était d'empêcher la dégradation des conditions de 

travail combinée à l'augmentation de la charge de travail. En effet, le métier enseignant 

est décrit comme étant exigeant (Skaalvik et Skaalvik, 2011) ce qui renforce la résistance 

des enseignants face à l'alourdissement de la charge de travail et la diminution des 

ressources. 

En ce sens, plusieurs études dénotent une santé fragilisée de la population 

enseignante. Pour débuter, le nombre d'invalidités en raison de troubles mentaux est 

plus élevé comparé aux autres professions libérales et encore plus élevé si on le 

compare au reste de la population (Dionne-Proulx, 1995). De plus, on signale que la 

majorité des enseignants rapportent un stress vécu de modéré à élevé (Royer, Loiselle, 

Dussault, Cossette et Deaudelin, 2001). Selon Cano-Garcia, Padilla-Munoz et Carrasco-
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Ortiz (2005), de 30% à 75% des enseignants subissent un stress modéré ou élevé, ce 

qui a une influence directe sur l'épuisement professionnel. Ces statistiques sont 

révélatrices des conditions de travail des enseignants. En conséquence, plusieurs 

prennent la décision de quitter l'enseignement afin de réduire le stress vécu (DeAngelis 

et Presley, 2011). 

Pour mieux comprendre ces problématiques, à savoir le décrochage enseignant 

et l'épuisement professionnel, plusieurs ouvrages ont identifié les causes prédominantes 

à considérer (Bizet et aL , 2010; Brunsting, Sreckovic et Lane, 2014; Cano-Garcia et aL , 

2005; Macdonald, 1999; Royer et aL , 2001). Karsenti, Collin et Dumouchel (2013) 

proposent d'ailleurs une classification permettant de mieux situer ces causes. Ces 

auteurs identifient trois catégories: 1) la tâche, 2) la personne enseignante et 3) 

l'environnement social. Tout d'abord, on retrouve la charge de travail abondante, la 

gestion de classe difficile ainsi que les conditions de travail diminuées dans la catégorie 

liée à la tâche. Ensuite, ils identifient les traits de personnalité (ex: narcissisme) et les 

caractéristiques sociodémographiques comme facteurs en lien avec la personne 

enseignante. Finalement, les relations avec les collègues, la direction, les parents et les 

élèves font partie de la catégorie propre à l'environnement social (Karsenti et aL , 2013). 

De toutes ces causes, il est à noter que la gestion de classe (Sauvé, 2012) et les relations 

avec les élèves (Royer et al., 2001) sont présentés comme les deux causes ayant le plus 

d'impact. 

En ce sens, les études à propos des pratiques enseignantes rapportent plusieurs 

lacunes en gestion de classe. Ces difficultés sont d'ailleurs observées tant chez les 
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novices que les expérimentés. Comme mentionné auparavant, la gestion de classe est 

une variable ayant un impact majeur sur le niveau de santé de la population enseignante. 

En effet, étant l'une des causes prédominantes des problèmes vécus par les 

enseignants, il est logique de penser que mieux comprendre les rouages de la gestion 

de classe favoriserait le développement d'outils, de stratégies et de formations à même 

de répondre au développement de cette compétence chez les enseignants. La 

compétence à gérer la classe devient alors une avenue à prioriser afin de mieux 

comprendre ce qui affecte la santé et l'effectif des enseignants en exercice. D'ailleurs, la 

qualité du climat d'apprentissage, grandement influencée par la relation enseignant­

élève et la gestion de classe, est primordiale en enseignement (Doyle, 2009) et 

renouvelée depuis que l'élève est au centre de ses apprentissages et de son 

développement (MEQ, 2001 a). Les difficultés des enseignants évoquent donc un 

questionnement quant aux pratiques en gestion de classe qu 'ils emploient dans 

l'établissement et le maintien des conditions de fonctionnement propices au processus 

enseignement-apprentissage. 
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1. PROBLÉMATIQUE 

1.1. Système d'éducation québécois 

Pour comprendre la situation des enseignants, il semble pertinent de préciser le 

fonctionnement du système d'éducation québécois et le parcours d'un enseignant. Les 

écoles québécoises sont regroupées et soutenues par des commissions scolaires. 

Celles-ci offrent les services aux élèves et aux enseignants, tant pour la gestion des 

enseignants à temps plein, à temps partiel ainsi que des suppléants de leur territoire. Au 

niveau du parcours d'un enseignant, la période d'insertion professionnelle débute 

généralement par la suppléance et par l'obtention de tâches partielles. Concrètement, 

en début de carrière, un enseignant se voit obligé d'enseigner dans plusieurs écoles, 

avec des clientèles variées et parfois des matières dont il n'a pas forcément la formation 

initiale adéquate. Ce sont ces conditions instables qui caractérisent le statut d'un nouvel 

enseignant (Mukamurera, 1999). Après une certaine accumulation d'heures et de 

contrats, selon les conventions locales, l'enseignant entre sur la liste de priorité 

(CPNCF/CEQ, 2000). De là, il accumule des heures pour améliorer sa position sur cette 

liste. Lorsqu 'il fa it partie des premiers noms sur la liste, il peut choisir des contrats à 

temps complet pour finalement prétendre à un poste permanent. Ce processus s'avère 

long et difficile (Gingras, 2006), pouvant atteindre une dizaine d'années entre l'obtention 

du diplôme en enseignement et la permanence. Pour mieux comprendre l'impact de ce 

processus sur les enseignants débutants et expérimentés, la prochaine section aborde 

de quelle façon leur santé est fragilisée par ces conditions. 

15 



1.2. Santé fragile des enseignants 

Tel que mentionné en introduction, le métier d'enseignant présente un taux d'invalidité 

en raison de troubles mentaux élevé en comparaison au reste de la population active 

(Dionne-Proulx, 1995). De manière générale, Kyriacou (2001) s'est intéressée au niveau 

de stress perçu. Il en résulte qu'un quart des enseignants perçoivent un niveau de stress 

« très ou extrêmement» élevé dans l'exercice de leur fonction. Selon une étude menée 

au Québec auprès d'enseignants de la Fédération autonome de l'enseignement (FAE), 

le stress perçu engendre une détresse psychologique quotidienne chez 20% de ceux-ci. 

Cette situation a autant des répercussions à l'école que sur la vie à l'extérieur du travail. 

Il en ressort aussi que 35% des enseignants ayant répondu au questionnaire vivent des 

conflits travail-vie personnelle puisqu 'ils sont trop épuisés pour participer pleinement à 

leur vie familiale (Houlfort et Sauvé, 2010). En conséquence, la vie d'un enseignant peut 

être marquée de plusieurs événements qui auront un impact majeur sur sa santé, dont 

l'épuisement professionnel et le décrochage enseignant. 

1.2.1. Épuisement professionnel en enseignement 

Tout d'abord, il est important de définir le concept. L'épuisement professionnel est décrit 

comme étant l'incapacité d'un individu à renouveler ses ressources pour répondre aux 

demandes de son emploi (Schaufeli , Leiter et Maslach, 2009). En d'autres mots, c'est 

une réponse prolongée à des facteurs de stress émotionnels et interpersonnels au travail 

(Maslach , 2003). L'épuisement professionnel se divise en trois dimensions bien 

distinctes à savoir : l'épuisement émotionnel , la dépersonnalisation et la diminution du 

sentiment d'accomplissement personnel au travail (Maslach et Jackson, 1981). 
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Il est important de noter que le stress engendré au travail a une corrélation très 

forte avec l'épuisement professionnel (Otero-L6pez, Bolano, Marino et Pol, 2010). On 

dénote que plus de 20% des enseignants présentent des symptômes de l'épuisement 

professionnel au moins une fois par semaine (Houlfort et Sauvé, 2010). Plusieurs études 

font ressortir les facteurs déterminants de ce phénomène. Pour les facteurs liés aux 

élèves, il y a la diminution de la motivation pour accomplir les tâches proposées, le 

manque de respect face aux consignes directes et à l'intégrité de l'enseignant (Houlfort 

et Sauvé, 2010), les violences issues de la colère envers un élève ou l'enseignant 

(Jeffrey, 2011) et les comportements inadéquats qui troublent le déroulement de la 

séance (Brunsting et aL, 2014). Du point de vue des autres acteurs du milieu, les 

relations peuvent aussi être ardues par le manque de consultation auprès des 

enseignants (Dionne-Proulx et Alain , 2000) et de soutien de la part de la direction 

(Janosz, Thiebaud, Bouthillier et Brunet, 2005), de même que le lien difficile avec les 

autres enseignants (Royer et aL, 2001). Finalement, la charge de travail occupe une 

place importante dans les facteurs menant à l'épuisement professionnel (Royer et aL, 

2001). On reconnaît par exemple que le nombre élevé d'élèves dans un groupe-classe 

a une influence sur le niveau de stress engendré (Brunsting et aL, 2014). Finalement, il 

ressort de la littérature que l'un des facteurs prédominant est la gestion du groupe­

classe, tant au niveau de la qualité du lien avec les élèves que du système d'organisation 

(Grayson et Alvarez, 2008; Kokkinos, 2007; Vercambre, Brosselin, Gilbert, Nerrière et 

Kovess-Masféty, 2009). Ce sont autant de facteurs qui affectent la santé des enseignants 

et qui peuvent mener à l'épuisement professionnel. Ces conditions difficiles ne peuvent 

être supportées par tous et plusieurs ne sont plus en mesure d'assumer la tâche 
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enseignante. Dans ces cas, l'attrition et la réorientation contribuent au phénomène de 

décrochage enseignant. 

1.2.2. Décrochage enseignant 

En premier lieu, ce phénomène est défini par la décision d'un enseignant de quitter son 

poste (Sauvé, 2012). Pour mieux cerner l'impact de l'attrition sur la population 

enseignante, la Fédération canadienne des enseignantes et des enseignants (FCE) a 

effectué une enquête en 2004. Les résultats démontrent qu'il y a une attrition d'environ 

30% chez les enseignants dans leurs cinq premières années de travail. Dans cette 

lignée, au Québec, on évalue cette statistique à 15% (Kirsch, 2006). Pour sa part, 

Macdonald (1999) établit dans sa revue de littérature que les taux peuvent fluctuer entre 

5% et 30%. Plus particulièrement en éducation physique, Bizet et al. (2010) précisent 

que plusieurs enseignants optent pour une réorientation vers des postes administratifs 

en éducation dans le but de diminuer le stress vécu chaque jour. Cette mouvance 

professionnelle interpelle à mener des études de terrain pour mieux comprendre les 

raisons de ces changements de carrière (Fontaine, Kane, Duquette et Savoie-Zajc, 2012; 

Makela, Hirvensalo, Laakso et Whipp, 2014; Sauvé, 2012). 

Les facteurs d'influence de l'attrition sont très semblables à ceux de l'épuisement 

professionnel , à savoir 1) les relations difficiles avec les élèves, 2) la gestion de classe, 

3) les relations avec les collègues ainsi que 4) la charge de travail (Karsenti et aL , 2013). 

S'ajoute à cette liste le phénomène de précarité de l'emploi (Gingras, 2006), les 

exigences physiques en ÉPS (Lemoyne, Laurencelle, Lirette et Trudeau , 2007) et le 

manque de reconnaissance professionnelle (Bizet et aL , 2010). 
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1.2.3. Résumé 

La littérature rapporte les relations difficiles avec les élèves et la gestion de classe 

comme les deux causes majeures de stress menant à l'épuisement professionnel ainsi 

qu'à la décision de quitter la profession. Dans une perspective où la santé des 

enseignants est essentielle afin d'assumer leur rôle de modèle (Maslach et Leiter, 2005), 

il devient primordial de questionner les pratiques actuelles de gestion des enseignants 

en ÉPS des écoles primaires et secondaires, et de faire émerger le climat de travail sous­

jacent. 

1.3. Pratiques en gestion de classe en ÉPS 

La gestion de classe comprend l'ensemble des tâches d'organisation et de 

fonctionnement, et est influencée par la qualité des relations interpersonnelles (Stoloff, 

2016). En effet, plusieurs auteurs précisent que la relation enseignant-élève est 

primordiale dans l'établissement d'un climat d'apprentissage favorable (Doyle, 2009; 

Venet, Schmidt et Paradis, 2008). Du point de vue professionnel, la gestion de classe 

est une des compétences professionnelles perçue comme l'une des plus préoccupantes 

chez de nombreux enseignants et devant être la plus maitrisée (Archambault et 

Chouinard , 2016; Martineau et Gauthier, 1999; MEO, 2001a). 

1.3.1. Stagiaires 

Le futur enseignant développe ses compétences professionnelles dès la formation 

initiale grâce aux différents stages universitaires dans les milieux scolaires. À cette 

occasion, les étudiants expérimentent et exploitent les différentes modalités de 

fonctionnement de la profession enseignante, tant sur le plan organisationnel que 

relationnel. Cette phase est essentielle dans le développement professionnel des futurs 
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enseignants, argument appuyé par les enseignants eux-mêmes qui jugent que la gestion 

de classe est une composante très importante de la formation enseignante (Hill et Brodin , 

2004). Toutefois, certains enseignants restent sceptiques aux apports de la formation 

initiale et pensent que cette dernière, telle que dispensée, est inutile puisqu'elle ne 

confère aucun acquis (Johnson, 1994, cité dans Chouinard, 1999). 

Durant la formation initiale, le programme en enseignement de l'éducation 

physique et à la santé met de l'avant la compétence des stagiaires à gérer la classe et à 

créer des liens significatifs avec les élèves (MEQ, 2001 a). Pour orienter la formation , 

plusieurs études ont mis en lumière les composantes de la compétence en gestion 

nécessitant une attention particulière. En ce sens, les stagiaires révèlent avoir une 

mauvaise perception des causes des comportements des élèves (Goyette, Doré et Dion, 

2000) et de l'intensité et de la fréquence de ces comportements (Desbiens, Lanoue, 

Turcotte, Tourigny et Spallanzani, 2009). En effet, les séances de ces derniers sont 

ponctuées d'un nombre élevé de comportements perturbateurs avec le potentiel de 

déranger le bon déroulement du cours. 

En surcroît, les stagiaires démontrent un répertoire de techniques d'interventions 

limité, utilisant principalement la technique «ignorer» ou «réactions autoritaires » 

(Desbiens et al. , 2011). McCormack (1997) identifie, pour sa part, la punition et le 

renforcement négatif comme stratégies le plus fréquemment utilisées par les stagiaires 

afin de gérer la classe. Aussi, les stagiaires adaptent peu leurs interventions à la cause 

du comportement. En effet, ils attribuent plutôt ces comportements aux caractéristiques 

personnelles des élèves (Goyette et al. , 2000), croyant qu'ils n'ont rien à se reprocher et 

que c'est la faute des élèves (Fernandez-Balboa, 1991). La tendance des interventions 
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des stagiaires reste alors au niveau de la nature du comportement inapproprié sans 

considérer la cause sous-jacente à la base de ces comportements (Stoloff, 2016; Stoloff, 

Baudry et Couturier-Cormier, 2015). 

1.3.2. Novices 

En dépit des difficultés rapportées en gestion de classe dans les études sur l'épuisement 

professionnel et le changement de carrière, il est surprenant d'apprendre que 63,5% des 

finissants en ÉPS de la recherche de Grenier et collègue (2013) n'associent pas la 

compétence à gérer la classe comme l'une des plus déterminantes parmi les autres dans 

leur processus d'insertion professionnelle (Grenier, Rivard , Beaudoin, Turcotte et Leroux 

2013). D'ailleurs, on dénombre encore une grande quantité de comportements 

perturbateurs chez les novices (Caples et McNeese, 2010). On peut en partie attribuer 

cette difficulté au manque de connaissances procédurales, c'est-à-dire la capacité à 

effectuer instinctivement une action, et aux représentations inopérantes de ceux-ci 

(Chouinard , 1999; Shoval, Erlich et Fejgin , 2010). Parmi les difficultés des novices, on 

distingue 1) le maintien de l'ordre, 2) la résolution de problèmes, 3) l'engagement et le 

maintien des élèves dans la tâche ainsi que 4) l'automatisation des modèles d'action 

(Chouinard , 1999). Comme chez les stagiaires, les novices ont de la difficulté à faire face 

aux comportements qui troublent le bon déroulement de la séance (Sutliff, Higginson et 

Allstot, 2008). En outre, ceux-ci abordent la gestion de classe d'un point de vue 

«discipline et comportement» au lieu d'être centrés sur la pédagogie et les 

apprentissages (Wolff, van den Bogert, Jarodzka et Boshuizen, 2015). Malgré leurs 

difficultés, ils sont tout de même soucieux de leur relation avec les élèves et de 

progresser dans leur démarche d'apprentissage. Malheureusement, le soutien offert par 

les institutions, par exemple les commissions scolaires et le ministère de l'éducation du 
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Québec (MEQ), est insuffisant pour un meilleur cheminement de l'enseignant débutant 

(Spallanzani, Desbiens, et Beaudoin, 2012). 

1.3.3. Expérimentés 

Les difficultés en gestion de classe persistent aussi chez les enseignants expérimentés. 

Ils identifient des difficultés en lien avec 1) la planification, 2) l'organisation et 

3) l'individualisation de l'intervention. Au niveau des préoccupations des enseignants 

expérimentés, les auteurs mentionnent principalement les comportements perturbateurs 

et le manque de motivation des élèves (Léveillé et Dufour, 1999) comme deux éléments 

avec lesquels ils éprouvent de la difficulté. En ce qui concerne les comportements 

perturbateurs, Turcotte et ses collègues (2008) rapportent que ceux qui ont le potentiel 

de troubler le climat d'apprentissage et le déroulement de la séance sont nombreux. 

Dostie (1996), à l'aide du système d'observation d'incidents disciplinaires, présente aussi 

une fréquence élevée de comportements perturbateurs, sans oublier qu'il observe une 

gestion directive « normative» et très peu de comportements éducatifs « interactifs ». 

Aussi , bien que la compétence professionnelle en lien avec la gestion de classe 

soit primordiale, il est intéressant de constater que certains enseignants présentent des 

lacunes majeures dans certaines composantes de celle-ci. Notamment, certains ont 

recours à un système de gestion des comportements vague, avec des attentes 

imprécises, qui laisse place à la désorganisation (Supaporn, Dodds et Griffin, 2003). En 

surcroît, Unal et Unal (2009) ont identifié que les enseignants développent un style 

interventionniste, avec l'expérience, qui laisse moins de place à l'autonomie des élèves. 

Pourtant, l'élève devrait être placé au centre du processus enseignement­

apprentissages afin de bien cheminer (MEQ, 2001a). De ce fait, il devient intéressant de 
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se questionner sur les pratiques prônées par les enseignants afin de saisir les écarts de 

pratiques. 

1.3.4. Pratiques attendues 

Dans le référentiel des 12 compétences professionnelles de la profession enseignante 

du MEQ, la gestion de classe (compétence 6) est définie comme étant « la planification, 

l'organisation et la supervision du fonctionnement du groupe-classe en vue de favoriser 

l'apprentissage et la socialisation des élèves» (MEQ, 2001 a). Ce référentiel fait ressortir 

les points essentiels de la gestion de classe pour la formation en enseignement sous 

forme de composantes qui repose sur 1) le système de fonctionnement, 2) les attentes 

de l'enseignant, 3) la participation des élèves pour les règles de classe, 4) la prévention 

et l'intervention face aux comportements inappropriés, ainsi que 5) le climat 

d'apprentissage. De là, le niveau de maitrise attendu au terme de la formation initiale y 

est présenté, tel que détaillé dans le tableau 1 ci-dessous. 
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Tableau 1 

Niveau de maitrise attendu au terme de la formation initiale pour la compétence 

professionnelle 6 : Planifier, organiser et superviser le mode de fonctionnement du 

groupe-classe en vue de favoriser l 'apprentissage et la socialisation des élèves. 

Au terme de la formation initiale, l'étudiante ou l'étudiant doit être en mesure: 

./ de mettre en place et de maintenir des routines permettant un déroulement 
efficace des activités de la classe; 

./ de repérer et de corriger des problèmes de déroulement qui nuisent au 
fonctionnement du groupe-classe; 

./ d'anticiper des problèmes de déroulement des activités de la classe et de 
planifier des mesures en vue de les prévenir; 

./ de déterminer et d'appliquer des moyens permettant de régler des problèmes 
avec les élèves présentant des comportements inappropriés. 

Tiré de : Le référentiel de compétences professionnelles de la profession enseignante 
(MEQ, 2001 a, p.1 01). 

1.3.5. Résumé 

La littérature démontre que plusieurs difficultés se retrouvent à diverses étapes dans la 

carrière des enseignants. Certaines sont propres aux stagiaires, aux novices ou aux 

expérimentés alors que d'autres leur sont communes. Par exemple, la présence de 

comportements perturbateurs fréquents est répertoriée dans les trois étapes de la 

carrière. Par contre, l'absence de compréhension des causes des comportements 

inappropriés est plus caractéristique des stagiaires. En somme, trois types de difficultés 

se manifestent aux niveaux 1) relationnel (discipline, motivation, etc.), 2) organisationnel 

(règles, routines, etc.) et 3) identitaire (insertion professionnelle, style de gestion, etc.). 

Le résumé ce de ces difficultés démontre bien que la gestion de classe n'est pas 
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maîtrisée par tous les enseignants en ÉPS et que plusieurs lacunes subsistent. Plusieurs 

conséquences néfastes, comme l'épuisement professionnel, l'attrition et la réorientation, 

témoignent des difficultés vécues par les enseignants. 

1.4. Mesure des pratiques pédagogiques 

La littérature actuelle en éducation présente une quantité limitée d'outils pour mesurer 

les pratiques de gestion de classe, et ce, plus particulièrement en ÉPS. À la 

connaissance de l'auteur, aucun outil de ce genre n'est disponible pour le domaine 

spécifique à l'éducation physique. Une grille d'observation développée par Oostie (1996), 

se nommant système d'observation d'incidents disciplinaires (SOlO), est particulière à 

l'ÉPS. Par contre, cet outil d'analyse classifie les comportements des élèves et non ceux 

des enseignants. 

Pour ce qui est du domaine général de l'éducation, quelques études ont 

développé des grilles d'observation et des questionnaires validés afin de quantifier 

l'utilisation de pratiques de gestion de classe, celles-ci sont présentées dans le tableau 2 

ci-dessous. Greer et ses collègues (1999) ainsi que Hyson et ses collègues (1990) ont 

validé des grilles d'observation permettant de situer les pratiques enseignantes. Ces 

outils permettent de recenser les pratiques de façon précise, mais ne permettent pas de 

recueillir aisément une grande quantité de données puisqu'ils nécessitent beaucoup de 

ressources et de temps. 

D'une autre part, les questionnaires amassant des données autorapportées 

facilitent les études sur de grandes populations. Plusieurs auteurs ont d'ailleurs 

développé ce type d'outil afin de répertorier différents concepts: les approches 

constructivistes d'enseignants du primaire (Yasar, 2008), les croyances enseignantes 
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(Martin, Yin et Baldwin, 1998; Martin, Yin et Mayall, 2007; Silvernail , 1992; Smith, 1993; 

Woolley, Benjamin et Woolley, 2004) et le sentiment d'autoefficacité (Dussault, 

Villeneuve et Deaudelin , 2001 ; Tschannen-Moran et Woolfolk-Hoy, 2001). Quelques 

outils ont été développé au Québec, Chouinard (2001) présente notamment une grille 

qui permet de situer son profil de gestion de classe à l'aide de quelques questions. Pour 

leur part, Nault et Léveillé (1997) ont élaboré et validé un questionnaire qui permet de 

recenser la perception des enseignants face aux difficultés ou facilités d'application de 

pratiques de gestion de classe. 

En somme, ces différents instruments permettent l'avancement des 

connaissances, mais ne ciblent pas les pratiques enseignantes de gestion de classe en 

ÉPS. 
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Tableau 2 

Outils de mesure pour les pratiques enseignantes 

Auteur(s) Nom de 
Année Nature des 

Concept mesuré l'instrument observations 

Chouinard 
Mon profil de gestion 2001 Autorapportées Composantes de la 

de classe (Likert) gestion de classe 
Dussault, Échelle 

Autorapportées 
Villeneuve et d'autoefficacité des 2001 Autoefficacité 

Deaudelin enseignants 
(Likert) 

Grille d'observations 
Greer, Hudson The Constructivist 1999 en présence et Pratiques enseignantes 

et Wiersma Teaching Inventory auto rapportées constructivistes 
(Likert) 

Hyson, Hirsh-
Pratiques 

Pasek et 
The Classroom 1990 Grille d'observations développementales 

Rescorla 
Practices Inventory en présence appropriées pour les 

jeunes enfants 

Martin, Yin et 
Attitudes and Beliefs 

Autorapportées Croyances enseignantes 
of Classroom Control 1998 

Baldwin 
Inventory 

(Likert) pour la gestion de classe 

Martin, Yin et Attitudes and Beliefs Autorapportées Croyances enseignantes of Classroom Control 2007 
Mayall 

Invetory-Revised 
(Likert) pour la gestion de classe 

Nault et Questionnaire en 1997 Autorapportées Degrés de difficulté en 
Léveillé gestion de classe (Likert) gestion de classe 

Silvernail Educational Beliefs 1992 Autorapportées Croyances enseignantes 
Questionnaire (Likert) 

Primary Teacher Autorapportées 
Croyances des pratiques 

Smith 
Questionnaire 

1993 
(Likert) 

développementales et 
traditionnelles 

Tschannen- Ohio State Teacher Autorapportées 
Moran et 2001 Autoefficacité 

Woolfolk Hoy Efficacy Scale (Likert) 

Woolley, 
Croyances enseignantes 

Teacher Beliefs Autorapportées des approches 
Benjamin et 

Survey 
2004 

(Likert) constructivistes et 
Woolley 

traditionnelles 
Classroom 

Autorapportées Approches constructivistes 
Yasar Management 2008 

Inventory 
(Likert) d'enseignants du primaire 

27 



2. CADRE CONCEPTUEL 

2.1. Gestion éducative 

La gestion éducative s'inscrit dans les pratiques enseignantes qui ont pour but de 

soutenir une approche qui prône la responsabilisation et l'autonomisation en 

enseignement. Cette dernière signifie que l'enseignant guide l'élève dans un processus 

de développement et d'éducation personnels (Archambault et Chouinard, 2016). 

L'enseignant est davantage placé comme support et soutien dans les apprentissages 

que l'élève réalise. Les besoins des élèves sont d'ailleurs pris en compte et les 

enseignants adaptent leur contenu et leur organisation à la suite de ces observations. 

En ce sens, Chamoux (2012) explique que les élèves sont actifs dans les apprentissages 

qu'ils réalisent au lieu d'être des récepteurs passifs de l'information transmise par 

l'enseignant. Par une approche éducative, les élèves font preuve de plus de motivation 

et d'engagement car ils sont responsables du développement de leurs compétences 

disciplinaires (Hastie, Rudisill et Wadsworth, 2013). 

Au niveau didactique et pédagogique, cette approche place l'élève comme agent 

au centre du processus enseignement-apprentissage, pour l'amener à effectuer des 

apprentissages en lien avec la mission globale du système d'éducation. Ainsi, cette 

orientation vise le développement progressif d'être éduqué. 

Dans cette perspective, le programme de formation de l'école québécoise 

(PFEQ) présente les trois missions de l'école (MEQ, 2001 b), soit 1) instruire, 2) socialiser 

et 3) qualifier. D'abord, l'école se doit de faire réaliser des apprentissages aux élèves 

tout en leur transmettant des connaissances et en développant la maîtrise des savoirs. 
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Ensuite, il ya la socialisation des élèves par l'établissement de relations favorables et de 

valeurs de base. Cette socialisation a pour but de préparer l'élève à la vie en société et 

d'être un citoyen responsable. Enfin, l'école doit qualifier en permettant la réussite 

scolaire pour tous les élèves. Pour se faire, les établissements scolaires ont le devoir de 

différencier et d'adapter les méthodes d'apprentissage, d'évaluation et d'organisation en 

fonction des besoins de chaque élève. 

2.2. Orientations du PFEQ 

L'orientation par responsabilisation permet aux élèves de réfléchir sur les choix qui 

s'offrent à eux, de prendre leurs décisions et d'adopter les comportements appropriés en 

fonction des décisions (Beaudoin , 2010; Gordon, 2010, MEQ, 2001 b). Dans une 

approche par responsabilisation, les conditions augmentent la motivation et 

l'engagement des élèves dans la classe (Archambault et Chouinard, 2016). Cette 

orientation amène les élèves à avoir un plus grand pouvoir décisionnel dans leur 

cheminement grâce à la possibilité de faire davantage de choix. C'est ce qui mène à 

l'autonomisation des élèves. Ainsi les pouvoirs décisionnels sont progressivement 

transférés vers les élèves et l'enseignant occupe principalement une fonction de guide 

(Beaudoin, 2010; Fortin-Suzuki, 2015). La responsabilisation et l'autonomisation des 

élèves permettent, entre autres, d'établir un climat de classe favorable aux 

apprentissages. 

2.3. Modèle CLASSE 

Le modèle d'intervention pédagogique CLASSE offre un cadre compréhensif-interprétatif 

des pratiques enseignantes en les classant selon six dimensions (Archambault et 

Chouinard, 2016). Le mot «CLASSE» est l'acronyme pour conceptions, latitude, 
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ambiance, situations d'apprentissage, soutien et évaluation. Par contre, d'autres 

modèles existent au regard des pratiques enseignantes. Le modèle TARGET. (Epstein, 

1989) permet notamment de guider l'enseignant avec six catégories de structure pour 

organiser l'environnement d'apprentissage. Pour sa part, le BEHAVIOR (Docheff, Woods 

et Erwin 2008) permet de classer plusieurs pratiques enseignantes dans huit catégories 

propres à l'éducation physique. Ces modèles et quelques autres contribuent grandement 

au domaine de la recherche. Toutefois, le modèle CLASSE s'avère être un modèle 

complet, francophone, présentant l'ensemble des dimensions à considérer dans un 

processus enseignement-apprentissage. Conceptuellement, la compétence à gérer la 

classe est teintée de l'approche éducative et ne se résume plus seulement au maintien 

de l'ordre et la discipline (Archambault et Chouinard, 2016). " s'agit plutôt d'une 

compétence qui regroupe les pratiques enseignantes dans le but d'établir des conditions 

d'apprentissages favorables pour stimuler le développement des compétences des 

élèves et de réguler les relations interpersonnelles entre les élèves et l'enseignant 

(Archambault et Chouinard, 2016; MEa, 2001 a). Le modèle n'a pas été développé pour 

répondre aux besoins spécifiques de l'ÉPS, par contre, il offre une compréhension large 

de la gestion de classe et a déjà été utilisé en contexte d'éducation physique et à la santé 

(Stoloff, 2016). 

2.4. Présentation des six dimensions du modèle 

2.4.1. Conceptions 

La dimension des conceptions fait référence aux représentations et croyances que les 

enseignants ont de diverses pratiques et concepts pédagogiques. On y retrouve par 

exemple la réussite scolaire, l'apprentissage et l'enseignement (Archambault et 

Chouinard, 2016). Ces grands thèmes regroupent des conceptions plus précises comme 
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la façon dont l'enseignant identifie son rôle dans la classe. Ses croyances influenceront 

notamment ses pratiques en lien avec la responsabilisation (Beaudoin, 2010), les 

techniques pédagogiques employées ainsi que les conditions d'apprentissage 

(Bressoux, 2002). Il est à noter que les croyances des enseignants est un concept 

évolutif et qu'il progresse lorsque l'individu fait face à des expériences significatives 

(Chouinard, 1999). La pratique enseignante découle de ces différentes croyances et 

représentations propres à chaque enseignant, et se répartie dans les dimensions 

suivantes. 

2.4.2. Latitude 

La notion de latitude s'exprime par la place que l'élève occupe dans les décisions 

relatives aux contenus ainsi qu'à sa place dans les procédures de la classe (Archambault 

et Chouinard, 2016). Cette dimension du modèle CLASSE est particulièrement 

pertinente puisqu'elle réfère au système de responsabilisation mis en place par 

l'enseignant dans les conditions offertes aux élèves. On y retrouve notamment la 

possibilité de faire des choix (Hastie et aL , 2013; Parker et Hellison, 2001) et les 

opportunités de responsabilisation (Dyson, Linehan et Hastie, 2010). Ceci répond aux 

attentes du ministère qui propose une orientation par responsabilisation et 

autonomisation (MEQ, 2001 a). 

2.4.3. Ambiance 

L'ambiance est représentée par le climat de classe. Ce climat est particulièrement 

influencé par la qualité des relations interpersonnelles entre l'enseignant et les élèves. 

Ce dernier se développe tant par les relations entretenues (Henninger et Coleman, 2008; 

Venet, Schmidt et Paradis, 2008) que l'intérêt porté aux élèves (Motter, Maraitre et Cloes, 
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2007). Cette dimension vise notamment l'engagement des élèves (Fredricks, Blumenfeld 

et Paris, 2004) et un climat social harmonieux qui renforce leur sentiment d'appartenance 

à la classe (Archambault et Chouinard , 2016). 

2.4.4. Situations d'apprentissage et d'organisation 

Le contenu que l'enseignant présente à ses élèves a une importance capitale auprès de 

ceux-ci puisqu'il influencera leur motivation à participer ainsi que leurs comportements 

(Archambault et Chouinard , 2016). En effet, l'utilisation de moyens d'action variés ainsi 

que novateurs permet aux élèves de découvrir de nouvelles activités et les motive 

davantage à participer (Motter et al. , 2007). La pertinence de ces contenus aura aussi 

une influence sur l'apprentissage des élèves (Chen, Hammond-Bennett, Upton et 

Mason, 2014). Cette idée fait donc référence aux principes d'individualisation et 

d'adaptation en classe (Stork et Sanders, 2002). Sans oublier les systèmes 

d'organisation mis en place tels que les routines (Fink et Siedentop, 1989) et la gestion 

des comportements perturbateurs (Perron et Downey, 1997; Sanderson et al. , 2013) qui 

sont primordiaux au bon déroulement de la séance. Cette portion répond 

particulièrement au besoin de connaissances sur les pratiques des enseignants au 

regard de leur gestion de classe. 

2.4.5. Soutien 

L'enseignant accompagne ses élèves de différentes manières dans la classe de façon à 

les motiver et les encourager pour soutenir leurs apprentissages. On retrouve les 

pratiques pédagogiques d'accompagnement dans la dimension du soutien (Archambault 

et Chouinard , 2016), notamment les types de renforçateurs (Downing, Keating et 
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Bennett, 2005; Janosz, Goerges et Parent, 1998), les rétroactions transmises aux élèves 

(Sanderson et al., 2013), ainsi que la valorisation des succès (Boyce, 2009). 

2.4.6. Évaluation 

L'évaluation est une grande part des compétences attendues de la fonction enseignante. 

Cette dimension du modèle CLASSE s'intéresse aux différentes méthodes (évaluation 

par les pairs, autoévaluation , etc.) employées par les enseignants (L6pez-Pastor, Kirk, 

Lorente-Catalan , MacPhail et Macdonald, 2013), aux possibilités d'amélioration des 

résultats offertes aux élèves (Boyce, 2009) ainsi que l'individualisation de la démarche 

évaluative (Archambault et Chouinard , 2016). L'environnement évaluatif dans lequel les 

élèves évolueront, à savoir le climat de compétence ou de compétition, aura une 

incidence sur leur perception de maîtrise d'une habileté, leur motivation ainsi que leurs 

stratégies (Ames, 1992). 
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3. OBJECTIF 

Suite aux éléments présentés précédemment dans le texte, une réflexion 

s'amorce et le questionnement suivant s'impose. Quelles pratiques enseignantes sont 

mises en œuvre par les enseignants pour l'établissement et le maintien de leur système 

d'organisation du groupe-classe? À l'heure actuelle, peu d'outils permettent la recension 

de ces pratiques mises en œuvre par les enseignants en ÉPS. Encore moins d'outils ont 

été développés afin d'obtenir de l'information sur une grande population. Ainsi , la 

présente étude a pour objectif de présenter le processus d'élaboration et de validation 

d'un questionnaire qui porte sur les pratiques de gestion de classe des enseignants en 

éducation physique et à la santé. La principale retombée de cette étude est l'obtention 

d'un outil valide pour la recension à grande échelle des pratiques de gestion de classe 

des enseignants en ÉPS. Actuellement, cet outil répond au besoin scientifique d'un 

programme de recherche portant sur le bien-être professionnel des enseignants, débuté 

à l'automne 2017. En ajout, des recherches subséquentes pourront être menées, 

notamment pour explorer les différences de profils d'enseignants en ÉPS selon leurs 

pratiques rapportées. 

• Objectif spécifique: Élaboration et validation du questionnaire 

Élaborer et valider un questionnaire sur les pratiques de gestion de classe des 

enseignants en éducation physique et à la santé (Q-PEPS) pouvant être distribué à 

grande échelle. 
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4. ARTICLE 

ÉLABORATION ET VALIDATION DU QUESTIONNAIRE Q-PEPS SUR LES 

PRATIQUES DE GESTION DE CLASSE EN ÉDUCATION PHYSIQUE ET À LA 

SANTÉ 

Mots-Clés (5) : Gestion de classe, éducation physique et à la santé, élaboration de 

questionnaire, validation de questionnaire, analyses factorielles. 

Résumé: Cet article présente l'élaboration et la validation d'un Questionnaire sur les 

Pratiques de Gestion de Classe des Enseignants en Éducation Physique et à la Santé 

(Q-PEPS). L'instrument se base sur le modèle théorique CLASSE qui permet de 

répertorier les pratiques enseignantes selon six dimensions (Conceptions, Latitude, 

Ambiance, Situations d'apprentissage, Soutien et Évaluation). Un premier échantillon 

de 29 enseignants (21 hommes, 6 femmes; Mâge = 43,4 ± 9,5 ans) en ÉPS du primaire 

et du secondaire au Québec a répondu au Q-PEPS-1. Les premières analyses et la 

révision du questionnaire par trois experts ont permis le développement du Q-PEPS-

2 (Annexe 0). Celui-ci comporte trois sections: les caractéristiques démographiques 

en huit énoncés, les croyances en huit énoncés et les pratiques pédagogiques en 43 

énoncés. Un deuxième échantillon de 328 répondants (205 hommes, 123 femmes; 

Mâge = 41,3 ± 9,4 ans) a permis de mener des analyses factorielles confirmatoires 

(AFC) afin de vérifier la qualité de l'outil proposé. Les AFC conduites ont démontrés 

que les dimensions Conceptions et Soutien ne soutenaient pas une structure 

adéquate du modèle. La structure finale présente un outil à quatre dimensions 

(LASE+) qui fournit des indices statistiques satisfaisants (CFI = ,95; TLI = ,94; 

RMSEA = ,03). 
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DEVELOPMENT AND VALIDATION OF A CLASSROOM MANAGEMENT 

QUESTIONNAIRE FOR PHYSICAL EDUCATION 

Keywords (5): Classroom Management, Physical Education, Questionnaire 

Development. Questionnaire Validation, Factor Analysis. 

Abstract: This article presents the development and validation of a Questionnaire on 

Classroom Management for Physical Education and Health Teachers (Q-PEPS). The 

instrument is based on the CLASSE theoretical model which allows to classify 

educational management practices per six dimensions (Conceptions, Latitude, 

Ambiance, Situations of learning, Support and Evaluation). A first sample of 29 

primary and secondary school teachers (21 men, 6 women; Mage = 43,4 ± 9,5 years) 

in Quebec responded to Q-PEPS-1. The first analysis and the revision of the 

questionnaire by three experts led to the development of Q-PEPS-2 which includes 

three sections: eight items for demographic characteristics, 8 items for beliefs and 43 

items for classroom management. A second sample of 328 respondents (205 men, 

123 women; Mage = 41,3 ± 9,4 years) allowed to conduct confirmatory factor analyzes 

(CFAs) to verify the quality of fit for the proposed model. The CFAs demonstrated that 

the Conception and Support factors did not support an adequate model structure. The 

final structure presents a four-factor model (LASE+) which provides satisfactory 

statistical indices (CFI = ,95; TLI = ,94; RMSEA = ,03). 
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Introduction 

La santé populationnelle est au cœur des préoccupations sociales, politiques et 

économiques (Ki no-Québec, 2011; MELS, 2017; UNESCO, 2015). À cet égard, plusieurs 

mesures ont été prises au niveau du Ministère de l'éducation, notamment avec le 

programme de formation de l'école québécoise qui met l'accent sur la santé des jeunes 

par l'entremise de l'éducation physique et à la santé (ÉPS). En ce sens, une compétence 

disciplinaire est spécifiquement dédiée à l'adoption de saines habitudes de vie avec une 

orientation mettant l'accent sur la responsabilisation des élèves (MEQ, 2001). Depuis, il 

est attendu que le rôle et les pratiques de l'enseignant s'arriment à cette nouvelle 

orientation (MEQ, 2001). Il en résulte que l'enseignant d'ÉPS devient un modèle et un 

acteur de changement important pour l'amélioration de la santé des jeunes, pour miser 

sur des futurs citoyens responsables (Rink, Hall, et Williams, 2010). 

De par cette posture, la santé des enseignants s'avère essentielle (Maslach et 

Leiter, 2005) pour qu'ils puissent pleinement assumer leur rôle de modèle. Au niveau de 

la littérature, quelques écrits spécifiques à la santé des enseignants en ÉPS existent 

(Lemoyne, Laurencelle, Lirette et Trudeau, 2007; Sandmark, Wiktorin, Hogstedt, Klenell­

Hatschek et Vingard, 1999), mais restent limités. Ceci étant dit, il existe une littérature 

pertinente à propos de l'état de santé des enseignants en général, toutes disciplines 

confondues (Doudin, Curchod-Ruedi, Lafortune et Lafranchise, 2011; Dussault, 

Deaudelin, Royer et Loiselle, 1999; Goyette, 2014). De manière générale, pour cerner 

l'état de santé d'une population, l'étude de Kyriacou (2001) s'est intéressée au niveau 

de stress perçu. Il en résulte qu'un quart des enseignants percevaient un niveau de 

stress «très ou extrêmement» élevé dans l'exercice de leur fonction. Ce stress se 

37 



répercute sur trois variables associées à l'état de la santé, à savoir l'invalidité, 

l'épuisement émotionnel et l'épuisement professionnel des enseignants. Au Québec, 

Dionne-Proulx (1995) a étudié l'invalidité des enseignants en comparant le nombre 

d'invalidités de la population enseignante à la population générale, ainsi qu'à la 

population des professions libérales regroupant professionnels, techniciens et 

administrateurs. Les résultats montrent que le nombre d'invalidités dues à des troubles 

mentaux est nettement plus élevé pour la population enseignante (33,5%) que pour les 

deux autres (respectivement 20% et 12,1 %). L'auteure mentionne d'ailleurs la qualité du 

lien avec les élèves comme variable en cause à ce phénomène. Pour l'étude de 

l'épuisement émotionnel, Houlfort et Sauvé (2010) ont, quant à eux, mené une étude 

québécoise mettant en exergue l'effet de l'épuisement émotionnel sur la qualité de vie. 

Les résultats indiquent que, sur 2401 répondants, 35% d'entre eux déclarent ne pas 

pouvoir s'investir pleinement dans leur vie familiale ou personnelle suite à un épuisement 

émotionnel trop important dû au travail. Les auteurs soulignent l'impact de la gestion de 

classe sur la satisfaction des besoins psychologiques fondamentaux. Finalement, pour 

l'étude de l'épuisement professionnel Uob burnout), de nombreuses études se sont 

penchés sur ce concept qui émerge dès les années 70'. Il s'explique par l'incapacité d'un 

individu à renouveler ses ressources pour répondre aux demandes de son emploi 

(Schaufeli , Leiter et Maslach, 2009) . Les études à ce sujet présentent l'importance 

relative des différents facteurs ayant une influence sur l'épuisement professionnel des 

enseignants. Il en ressort que l'un des facteurs prédominant est la gestion du groupe­

classe, tant au niveau de la qualité du lien avec les élèves que du système d'organisation 

(Grayson et Alvarez, 2008; Kokkinos, 2007; Vercambre, Brosselin , Gilbert, Nerrière et 
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Kovess-Masféty, 2009). La gestion de classe devient alors une avenue à prioriser afin 

de mieux comprendre l'épuisement professionnel. 

Pour mieux cerner ce concept, la gestion de classe se définit par « l'ensemble 

des pratiques éducatives auxquelles les enseignants ont recours afin d'établir, de 

maintenir et, au besoin , de restaurer dans la classe les conditions propices à 

l'apprentissage et à l'enseignement» (Archambault et Chouinard, 2016, p. 15). Ces 

pratiques regroupent autant l'organisation de l'espace et du matériel, le regroupement 

des élèves que les transitions entre les activités. Même 'si la gestion de classe est 

centrale au processus d'enseignement-apprentissage (Archambault et Chouinard , 2016; 

Martineau et Gauthier, 1999; Stoloff, 2016), il n'en demeure pas moins qu'elle est 

préoccupante pour plusieurs enseignants et représente un facteur mis en cause dans 

l'épuisement professionnel dans le cas d'un manque de compétence. Ceci pourrait 

s'expliquer par l'environnement spécifique de l'ÉPS, le niveau d'expertise des 

enseignants ainsi que le comportement et la motivation des élèves. Premièrement, l'ÉPS 

présente une difficulté supplémentaire dû à un environnement complexe, ouvert et 

changeant (Spallanzani , 2003) ce qui affecte la gestion de l'espace et des transitions 

(Sanderson, Heckaman, Ernest, Johnson et Raab, 2013). Deuxièmement, au niveau des 

expertises, il est intéressant de constater que la gestion de classe est éprouvante autant 

pour les enseignants novices que pour les expérimentés, mais à différents égards. Pour 

les novices, c'est l'aisance à faire face aux comportements perturbateurs qui est en 

cause (Sutliff, Higginson et Allstot, 2008) et pour les enseignants expérimentés, c'est le 

nombre de comportements d'élèves ayant le potentiel de troubler le climat de classe 

(Dostie, 1996; Turcotte et aL , 2008). Troisièmement, les enseignants mentionnent que 

la nature des comportements perturbateurs et le niveau de motivation des élèves sont 
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aussi des éléments préoccupants de la compétence. Il semblerait que les 

comportements perturbateurs tels que la désorganisation et les turbulences des élèves 

émergent fréquemment, ce qui s'explique par des attentes imprécises des enseignants 

couplées à la mise en place de systèmes de gestion des comportements vagues 

(Supaporn , Dodds et Griffin, 2003). Si parfois les enseignants n'établissent pas de cadre 

précis pour les élèves, Unal et Unal (2009) ont, pour leur part, identifié que les 

enseignants développent au cours de leur carrière un style interventionniste qui laisse 

une moindre place à l'autonomie des élèves. Les situations offertes par l'enseignant sont 

alors moins significatives pour l'élève, ce qui pourrait être en soi une piste de réflexion 

quant aux pratiques de gestion de classe employées. Parallèlement, en ce qui concerne 

la motivation des élèves à assister au cours d'ÉPS, certains auteurs ont démontré que 

la socialisation prévalait sur l'apprentissage pour les élèves du secondaire. Ils expliquent 

cela par le fait que ces élèves ont l'obligation légale d'assister aux cours jusqu'à l'âge de 

seize ans (Léveillé et Dufour, 1999). Cela rend alors la tâche de l'enseignant d'autant 

plus complexe face à la gestion des élèves, renforçant l'importance d'établir des relations 

interpersonnelles significatives et de proposer un système de taches d'organisation axé 

sur la responsabilisation (Stoloff, 2016). 

À la lumière de ces constats, un questionnement quant aux pratiques utilisées 

par les enseignants en ÉPS est soulevé. Quelles pratiques enseignantes sont mises en 

œuvre par les enseignants pour l'établissement et le maintien d'un système 

d'organisation optimal du groupe-classe? À l'heure actuelle, peu d'outils permettent la 

recension de ces pratiques pour une grande population. Ainsi , la présente étude a pour 

objectif de présenter le processus d'élaboration et de validation du questionnaire Q­

PEPS qui porte sur les pratiques de gestion de classe des enseignants en éducation 
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physique et à la santé. La principale retombée attendue est l'obtention d'un outil valide 

pour la recension à grande échelle des pratiques des enseignants en ÉPS. Suite au 

développement de l'outil, des recherches subséquentes pourront être menées, 

notamment pour explorer les différences de profils d'enseignants en ÉPS selon leurs 

pratiques rapportées. 

Cadre Conceptuel 

Pratiques de Gestion Éducative 

Le référentiel des compétences professionnelles des enseignants au Québec 

caractérise la sixième compétence professionnelle comme étant « Planifier, organiser et 

superviser le mode de fonctionnement du groupe classe en vue de favoriser 

l'apprentissage et la socialisation des élèves» (MEQ, 2001, p. 97). Principalement, la 

gestion de classe fait référence au système de fonctionnement efficace, aux exigences 

pour les comportements, à la participation de l'élève à l'établissement des normes, à la 

prévention et l'intervention efficace et au maintien d'un climat propice à l'apprentissage. 

En somme, l'enseignant permet aux élèves de fonctionner ensemble dans un climat 

favorisant les apprentissages et la socialisation tout en développant des valeurs de base. 

L'école a pour but de préparer l'élève à la vie en société en l'éduquant à devenir un 

citoyen responsable; telle est la mission de l'école. Pour ce faire, l'enseignant guide 

l'élève dans un processus de développement et d'éducation personnels à l'aide de 

pratiques enseignantes qui ont pour but de soutenir une approche dite « éducative» 

(Archambault et Chouinard, 2016). 
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Au-delà de la référence générale au processus enseignement-apprentissage, 

l'approche éducative est teintée par la place centrale qu'a l'élève dans le processus 

enseignement-apprentissage-socialisation. En considérant cette posture révisée de 

l'élève, l'enseignant devient alors un support et un soutien dans le processus vécu par 

les élèves plutôt qu'un transmetteur de connaissances (Chamoux, 2012). Tel que 

souligné par cette dernière, cette approche créait des conditions où les élèves sont 

davantage actifs dans les apprentissages qu'ils réalisent au lieu d'être des récepteurs 

passifs de l'information transmise par l'enseignant. Ce concept éducatif positionne l'élève 

dans un processus responsabilisant qui tend à susciter plus de motivation et 

d'engagement de leur part puisqu'ils sont responsables du développement de leurs 

compétences (Hastie, Rudisill et Wadsworth , 2013). L'approche éducative favorise à la 

fois la responsabilisation personnelle et sociale (Hellison, 2011). Chaque élève assume 

alors ses décisions et ses actions, et de là, tous les types de répercussion des 

comportements adoptés (Beaudoin , 2010; Fortin-Suzuki, 2015; Gordon, 2010). 

Subséquemment, cette approche éducative favorise l'autonomisation des élèves par le 

fait que l'enseignant leur transfère graduellement certains pouvoirs décisionnels et 

adopte progressivement une fonction de guide (Beaudoin , 2010). En somme, une 

approche éducative place l'élève comme acteur responsable au centre de diverses 

situations pédagogiques. 

Modèle CLASSE 

Le modèle d'intervention pédagogique CLASSE offre un cadre compréhensif­

interprétatif des pratiques enseignantes en les classant selon six dimensions 

(Archambault et Chouinard, 2016). L'appellation du modèle est formée de la première 
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lettre de chacune des notions. Dans l'ordre, les dimensions abordent les conceptions, la 

latitude, l'ambiance, les situations d'apprentissage, le soutien et l'évaluation. Ce modèle 

est avantageux puisqu'il permet de catégoriser une vaste gamme de pratiques 

pédagogiques utilisées par les enseignants en gestion du groupe-classe. Le modèle n'a 

pas été développé pour répondre aux besoins spécifiques de l'ÉPS, par contre, il offre 

une compréhension large de la gestion de classe et a déjà été utilisé en contexte 

d'éducation physique et à la santé (Stoloff, 2016). 

Dimensions. La première des dimensions est celle des conceptions, elle fait 

référence aux représentations et croyances que les enseignants ont des diverses 

pratiques et concepts pédagogiques. On y retrouve par exemple des croyances sur 

l'utilité de l'ÉPS, la réussite scolaire, l'apprentissage et l'enseignement (Archambault et 

Chouinard, 2016). Ces grands thèmes regroupent des éléments plus précis tels que la 

façon dont l'enseignant identifie son rôle dans la classe. Ses croyances influenceront 

notamment ses pratiques en lien avec la responsabilisation (Beaudoin , 2010), les 

techniques pédagogiques employées ainsi que les conditions d'apprentissage 

(Bressoux, 2002). 

La notion de latitude s'exprime par la place que l'élève occupe dans les décisions 

relatives aux contenus ainsi qu'à sa place dans les procédures de la classe (Archambault 

et Chouinard, 2016). Cette dimension du modèle CLASSE est particulièrement 

pertinente puisqu'elle réfère au système de responsabilisation mis en place par 

l'enseignant dans les conditions offertes. On y retrouve notamment la possibilité de faire 

des choix (Hastie et al., 2013; Parker et Hellison, 2001) et les opportunités de 

responsabilisation (Dyson, Linehan et Hastie, 2010). Ceci répond aux attentes du 

43 



ministère qui propose, depuis la réforme, de placer l'élève au centre de ses 

apprentissages et de l'impliquer davantage dans le développement de ses compétences 

(MEQ, 2001 a). 

L'ambiance est représentée par le climat qui se dégage dans la classe. Ce climat 

est particulièrement influencé par la qualité du lien entre l'enseignant et les élèves. Ce 

dernier se développe tant par les relations entretenues (Henninger et Coleman, 2008; 

Venet, Schmidt et Paradis, 2008) que l'intérêt porté aux élèves (Motter, Maraitre et Cloes, 

2007). Cette approche favorise notamment l'engagement des élèves (Fredricks, 

Blumenfeld et Paris, 2004) et un climat social harmonieux qui renforce leur sentiment 

d'appartenance à la classe (Archambault et Chouinard, 2016). 

Les situations d'apprentissage et d'organisation que l'enseignant présente à ses 

élèves ont une importance capitale puisqu'elles influenceront leur motivation ainsi que 

leurs comportements (Archambault et Chouinard , 2016). L'utilisation de moyens d'action 

variés ainsi que novateurs permet aux élèves de découvrir des nouvelles activités et les 

motive davantage à participer (Motter et al. , 2007). La pertinence de ces contenus aura 

aussi une influence sur l'apprentissage des élèves (Chen, Hammond-Bennett, Upton et 

Mason, 2014). Sans oublier les systèmes d'organisation mis en place tels que les 

routines (Fink et Siedentop, 1989) et la gestion des comportements perturbateurs 

(Perron et Downey, 1997; Sanderson et al., 2013) qui sont primordiaux au bon 

déroulement de la séance. 

L'enseignant accompagne ses élèves de différentes manières dans la classe de 

façon à les motiver et les encourager pour soutenir leurs apprentissages. On retrouve 

les actions d'accompagnement dans la cinquième dimension du modèle qui porte sur le 
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soutien (Archambault et Chouinard, 2016). Parmi ces actions d'accompagnement se 

positionnent les types de renforçateurs (Downing, Keating et Bennett, 2005; Janosz, 

Georges et Parent, 1998) les rétroactions transmises aux élèves (Sanderson et aL , 2013) 

ainsi que la valorisation des succès (Boyce, 2009). 

Finalement, l'évaluation est une grande part de la fonction enseignante, d'où la 

présence de cette dimension dans le modèle CLASSE. On y retrouve notamment les 

différentes méthodes (évaluation par les pairs, autoévaluation, etc.) employées par les 

enseignants (L6pez-Pastor, Kirk, Lorente-Catalan, MacPhail et Macdonald, 2013), les 

possibilités d'amélioration des résultats offertes aux élèves (Boyce, 2009) ainsi que 

l'individualisation de la démarche évaluative (Archambault et Chouinard , 2016). 

L'environnement évaluatif, à savoir le climat de compétence ou de compétition, dans 

lequel les élèves évolueront aura une incidence sur leur perception de maîtrise d'une 

habileté, leur motivation ainsi que leurs stratégies d'apprentissage (Ames, 1992). 

Méthodologie 

Élaboration du Questionnaire 

Afin d'élaborer le questionnaire sur les pratiques de gestion du groupe-classe en 

ÉPS, un processus en trois étapes a été effectué. La première étape correspond à la 

recension des écrits portant sur le sujet (Hinkin, 1998; Woolley, Benjamin et Woolley, 

2004; Worthington et Whittaker, 2006). Étant donné que la documentation spécifique au 

contexte de la gestion de classe en ÉPS est limitée, la revue narrative s'est étendue à la 

gestion de classe en éducation. Plus de 50 articles et documents ont été sélectionnés 
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en fonction des mots-clés se rapportant à la gestion de classe, aux pratiques 

pédagogiques et aux six dimensions du modèle. L'information en accord avec ces 

thèmes a été classée de façon à être regroupée selon les six dimensions du modèle 

CLASSE. La deuxième étape a été la conceptualisation du questionnaire. Ici, 46 énoncés 

ont été formulés pour inclure les composantes identifiées dans la littérature, et ce, propre 

à chaque dimension du modèle CLASSE afin de recenser les croyances et la fréquence 

d'utilisation de pratiques enseignantes. Chaque énoncé a été structuré en respectant les 

recommandations de Statistique Canada (2010) sur la conception d'outils d'enquêtes. 

La troisième étape a été l'élaboration d'une première version du questionnaire, selon une 

structure à trois niveaux, à savoir 1) les informations sociodémographiques, 2) les 

croyances, 3) les pratiques enseignantes. 

Ce processus a mené à la version initiale du « Questionnaire sur les pratiques de 

gestion de classe en éducation physique et à la santé (Q-PEPS) » (Annexe B). Cette 

version du Q-PEPS était composée de 54 items. La première partie du questionnaire 

était composée de huit questions sur les données sociodémographiques pour rendre 

compte du contexte québécois. Dans le cadre de cet article, ces variables ne sont pas 

traitées puisqu'elles vont au-delà des objectifs de l'étude. 

La seconde partie du questionnaire était formée de huit énoncés portant sur les 

croyances, représentative de la dimension « Conception» (ex: Les élèves avec une 

meilleure forme physique démontrent des résultats scolaires supérieurs aux autres en 

ÉPS). Pour les items liés aux conceptions, les répondants devaient indiquer leur niveau 

d'accord sur une échelle de type Likert en 5 points allant de 1 = « fortement en 

désaccord» à 5 = « fortement en accord ». 
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Enfin, la troisième partie était formée de 38 énoncés (voir Tableau 1 pour 

exemples) portant sur les pratiques enseignantes propres aux cinq dimensions du 

modèle CLASSE restantes: Latitude (n=8), Ambiance (n=8), Situations d'apprentissage 

(n=8), Soutien (n=6) et Évaluation (n=8). Pour les items liés aux pratiques de gestion de 

classe, les répondants devaient plutôt indiquer la fréquence à laquelle ils s'adonnent aux 

différentes pratiques de gestion de classe, et ce à l'aide d'une échelle de type Likert à 5 

points allant de 1 = «jamais» à 5 = « toujours ». 

Étude 1 : Première Phase de Validation (Q-PEPS-1) 

Échantillon. Le projet a été soumis auprès du comité d'éthique de l'université 

affiliée aux auteurs et accepté avant toutes démarches de recrutement (CER-16-229-08-

02.04, Annexe A). À ces fins, les participants ont reçu une lettre d'information pour 

s'assurer d'un consentement éclairé (Annexe C). Le Q-PEPS-1 a été distribué en 

personne à 34 enseignants d'ÉPS en format papier dans neuf écoles de la Mauricie au 

Québec. Six écoles primaires et trois écoles secondaires ont été sélectionnées sur la 

base volontaire des écoles et des enseignants impliqués. Parmi les 34 questionnaires 

Q-PEPS-1 distribués, 29 d'entre eux ont été récupérés, ce qui représente un taux de 

complétion de 85,3%. L'échantillon était composé de 29 enseignant(e)s en ÉPS; 62,1% 

du secondaire (N=18), 31 ,0% du primaire (N=9) et 6,9% (N=2) pour lesquels l'information 

sociodémographique est manquante. L'âge variait de 28 à 58 ans pour une moyenne de 

43,4 ± 9,5 ans pour 20,7% (N=6) de femmes et 72,4% (N=21) d'hommes. 
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Tableau 1. Exemples d'énoncés initiaux 

Dimension Composante 

Conceptions Utilité de l'ÉPS 

Latitude Possibilité de choix 

Ambiance Relation enseignant-élève 

Situations Moyens d'action variés 

Soutien Rétroactions 

Évaluation Amélioration des résultats 

Énoncé initial 

L'éducation physique et à la santé sert d'abord au 
développement des compétences disciplinaires 

J'implique mes élèves dans le choix des activités. 

J'utilise le prénom de l'élève à chacune de mes 
interventions. 

Mes planifications sont les mêmes d 'une année à 
l'autre. 

J'adapte mes rétroactions pour qu'elles soient en 
lien avec l 'objectif de la séance. 

Je donne la chance aux élèves d'améliorer leurs 
résultats d'évaluation. 

Analyses. L'analyse du Q-PEPS-1 s'est opérée à deux niveaux. En premier lieu, 

des analyses statistiques ont été menées sur les 29 questionnaires à l'aide du logiciel 

SPSS (version 24) pour vérifier les propriétés psychométriques de l'instrument sur la 

corrélation inter items et la fidélité intra-dimension. L'alpha de Cronbach (a) a été utilisé 

à ces fins (Cronbach, 1951). 

En deuxième lieu, pour compléter l'analyse des propriétés psychométriques du 

questionnaire, une analyse du contenu a été effectuée. Pour ce faire, trois professeurs 

experts en gestion de classe ont révisé le contenu du questionnaire à l'aide d'une grille 

d'analyse de contenu. Cette grille portait sur la validité interne des énoncés à travers 

deux critères : l'adéquation de la terminologie employée dans les énoncés et 

l'adéquation de la représentativité de l'énoncé pour la dimension. Les commentaires ont 

été recueillis et ajoutés à la suite de chaque énoncé auquel ils concordaient. Les 
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membres de l'équipe de recherche ont ensuite pris en compte les trois commentaires 

rattachés à l'énoncé afin de reformuler, supprimer ou laisser intact celui-ci. 

Résultats. En ce qui concerne les analyses statistiques, les résultats de fidélité 

ont démontré des valeurs inférieures aux recommandations émises en ce qui a trait au 

développement d'échelles (Cronbach, 1951). Les moyennes de corrélations inter items 

présentent des valeurs faibles (voir Tableau 2) ce qui explique en partie les résultats de 

fidélité puisque celles-ci influencent de façon significative le résultat de l'alpha de 

Cronbach (0) (Tavakol et Dennick, 2011). 

Tableau 2. Résultats des analyses de fidélité et statistiques descriptives (Q-PEPS-1) 

Nombre Alpha de Moyenne des 
Corrélation 

Variance 
inter items 

d'énoncés Cronbach items moyenne 
moyenne 

Conceptions 8 ,53 3,52 ,12 ,84 

Latitude 8 ,55 2,94 ,14 ,15 

Ambiance 8 ,41 3,28 ,08 ,75 

Situations 8 ,16 3,18 ,03 ,47 

Soutien 6 ,27 3,89 ,08 ,40 

Évaluation 8 ,40 3,90 ,08 ,13 

Pour ce qui est de l'analyse qualitative, les résultats montrent que 30 énoncés 

nécessitent une reformulation , 13 ne nécessitent aucune reformulation et trois énoncés 

doivent être supprimés du questionnaire. 

Discussion. Sur les bases d'analyse psychométrique traditionnelle, il semble 

que les sous-échelles développées ne comportent pas des indices statistiques 
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satisfaisants. Cependant, tel que l'évoque Panayides (2013), plusieurs facteurs font en 

sorte que le coefficient alpha de Cronbach ne soit pas toujours la stratégie la plus 

appropriée pour estimer la qualité d'un instrument de mesure. À cet effet, il mentionne 

qu'un résultat élevé pour l'alpha peut simplement signifier une couverture trop étroite du 

construit à l'étude pour l'échelle ou un grand nombre d'énoncés. En ce sens, les échelles 

développées pour le Q-PEPS démontrent une vaste étendue de comportements ciblés 

pour les pratiques employées par les enseignants, ce qui pourrait expliquer les faibles 

indices statistiques obtenus. 

L'analyse qualitative de contenu a permis de réviser les énoncés et d'apporter 

les ajustements nécessaires afin d'obtenir un contenu simple et précis afin de faciliter la 

compréhension des répondants. À cet effet, la reformulation (voir Tableau 3) et la 

suppression d'énoncés a permis la restructuration du questionnaire afin d'obtenir une 

deuxième version comportant maintenant 43 énoncés. Suite à l'étude 1, fort est de 

constater que les valeurs statistiques sont trop faibles pour valider le Q-PEPS-1 et des 

ajustements de fond sont nécessaires. Suite aux conclusions quant à l'alpha de 

Cronbach et des résultats obtenus, des analyses de validation subséquentes d'un type 

différent permettront de vérifier l'adéquation de la structure du questionnaire modifié. 
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Tableau 3. Exemples d'énoncés initiaux et d'énoncés finals 

Dimension Composante Énoncé initial Énoncé final 

L'éducation physique et à la santé 
Je crois que l'éducation physique 

Conceptions Utilité de l'ÉPS sert d'abord au développement 
et à la santé sert avant tout au 
développement des compétences 

des compétences disciplinaires 
« agir, interagir et adopter ». 

Latitude 
Possibilité de J' implique mes élèves dans le Je fais participer mes élèves aux 

choix choix des activités. choix des activités. 

Ambiance 
Relation J'utilise le prénom de l'élève à J'utilise le prénom des élèves lors 

enseignant-élève chacune de mes interventions. de mes interventions. 

Moyens d' action Mes planifications sont les mêmes 
Mes moyens d'action varient d'un 

Situations niveau scolaire (cycle, année) à 
variés d'une année à l'autre. 

l'autre. 

J'adapte mes rétroactions pour 
Mes rétroactions sont en lien avec 

Soutien Rétroactions qu' elles soient en lien avec 
l'objectif de la séance. 

l'objectif de la séance. 

Amélioration des 
Je donne la chance aux élèves Je donne l'occasion aux élèves 

Évaluation d'améliorer leurs résultats d' améliorer leurs résultats 
résultats 

d'évaluation. d'évaluation. 

Étude 2 : Validation de la structure factorielle CLASSE (Q-PEPS-2) 

Instrument de mesure. Les résultats issus de l'étude 1 ont permis de développer 

une seconde version du questionnaire. La seconde version , le Q-PEPS-2, maintient les 

deux premières parties comportant respectivement huit questions démographiques et 

huit questions portant sur les croyances. La troisième partie, quant à elle, a été modifiée 

et présente 37 énoncés. À cette étape de validation , le nombre d'énoncés a varié et la 

formation des énoncés a été ajustée de façon à intégrer les résultats de l'analyse de 

contenu : Latitude (n=7), Ambiance (n=4), Situations d'Apprentissage (n=8), Soutien 

(n=7) et Évaluation (n=9). L'échelle de pointage pour la première partie a été maintenue, 

toutefois l'échelle pour les parties deux et trois a été modifiée , passant de 5 à 7 points. 
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Cet ajustement vise à augmenter la variabilité des réponses (Dawis, 1987) et de 

potentiellement améliorer les propriétés psychométriques de l'instrument sans toutefois 

excéder la capacité de l'échelle à discriminer les réponses des participants (Lozano, 

Garcia-Cueto et Mufiiz, 2008). La validation principale nécessite une plus grande 

quantité de répondants puisque comme Schreiber, Nora, Stage, Barlow, et King (2006) 

le suggèrent, dix répondants par paramètre estimé semble être la norme afin de mener 

des analyses factorielles confirmatoires. Un format en support électronique a été utilisé 

afin de distribuer le questionnaire à grande échelle. 

Échantillon. Dans le but d'augmenter la taille de l'échantillon par rapport à la 

première collecte de données, une phase de recrutement massif a dû être menée. La 

première étape de recrutement a été amorcée en collaboration avec la Fédération des 

Éducateurs et Éducatrices Physiques Enseignants du Québec (FÉÉPEQ). Leurs 

membres ont reçu une première invitation à remplir le questionnaire suivie d'un rappel. 

Près de 100 participants ont répondu au Q-PEPS-2. Une deuxième étape s'est alors 

avérée nécessaire afin d'obtenir un nombre de réponses satisfaisant. La deuxième 

vague de recrutement s'est effectuée par voie électronique grâce à la collaboration de 

trois organisations d'enseignants en ÉPS au Québec. Suite à ces démarches de 

recrutement, un échantillon final de 328 enseignants en ÉPS du Québec a répondu au 

Q-PEPS-2. Parmi les 328 formulaires récoltés, 281 sont complets. L'échantillon est 

composé de 37,5% de femmes (N=123) et 62,5% d'hommes (N=205). Les répondants 

se séparent en 73,2% d'enseignants au primaire (N=240) et 26,8% du secondaire, et ont 

un âge moyen de 41 ,3 ± 9,4 ans. 
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Analyses. Puisque 14.33% (n=47) des questionnaires comportaient des 

données manquantes, la méthode d'estimation par l'algorithme Exp ecta tion­

Maximization tel que suggéré par Muthen et Muthen (2007) a été employée. Des 

analyses descriptives ont été menées à partir du programme IBM SPSS (version 24). 

Les coefficients d'asymétrie et d'aplatissement (kurtose) ont été calculés afin d'évaluer 

la normalité des distributions par chaque item. Pour déterminer si les données obtenues 

déviaient des postulats de normalité, nous avons interprété les coefficients en se basant 

sur les standards proposés par Tabachnick et Fidell (2013) : asymétrie < ± 2, kurtose < 

7). 

Par la suite, nous avons procédé à des analyses factorielles confirmatoires (AFC) 

afin de vérifier si le modèle de mesure était cohérent avec la théorie. Cette procédure 

est fréquemment utilisée dans le but d'estimer des modèles composés de variables 

latentes (Muthén et Muthén, 2007; Schreiber et aL, 2006). Pour ce faire, nous avons 

utilisé la méthode d'estimation du maximum de vraisemblance avec les estimés robustes 

(MLR), ce qui permet d'atténuer les biais occasionnés par la non-normalité des données. 

Une première étape consistait à modéliser chacun des facteurs séparément, pour ainsi 

évaluer la contribution de chacun des items sur son facteur correspondant. Lors de ces 

analyses, les items qui ne s'avéraient pas des indicateurs significatifs de leur facteur 

étaient retirés du modèle. Ainsi, six modèles de mesures indépendants ont été analysés, 

résultant en une réduction du nombre d'items. Par la suite, nous avons procédé à 

l'estimation du modèle CLASSE en intégrant les six dimensions simultanément. 

La qualité de l'estimation du modèle CLASSE a été estimée à l'aide de différents 

indices d'ajustement. À cet effet, le coefficient du khi-deux (X2), le Comparative Fit Index 
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(CFI), le Tucker-Lewis Index (TU) ainsi que le Rooted Mean Square Error of 

Approximation (RMSEA) ont été utilisés. Les recommandations émises par Hu et Bentler 

(1999) quant à ces valeurs ont été observées afin d'obtenir un modèle acceptable; c'est-

à-dire un résultat non significatif pour le X2
, des valeurs supérieures à 0,95 pour le CFI 

et le TU ainsi qu'une valeur inférieure à 0,07 pour le RMSEA. En plus de l'estimation des 

modèles, nous avons analysé les résultats du test de Lagrange (LM test), qui propose 

les indices de modification à intégrer dans les modèles pour en rehausser la valeur. 

Résultats. Les résultats des analyses menées afin de vérifier l'hypothèse de 

normalité sont présentés dans le Tableau 4 ci-dessous. Les valeurs absolues de 

l'asymétrie varient de ,07 à 3,40 (voir Tableau 4). Pour les valeurs absolues de 

l'aplatissement, le minimum est de ,07 et le maximum de 17,29. De tels résultats justifient 

donc l'usage de l'estimation robuste par maximum de vraisemblance (MLR). 

Tableau 4. Statistiques descriptives du Q-PEPS-2 

Moyenne Écart type Asymétrie Kurtose 

Conceptions 

QI 4,44 1,85 -,47 -1 ,03 

Q2 3,28 1,81 ,5 1 -1,07 

Q3 6,29 ,85 -2,27 10,18 

Q4 6,48 ,91 -3,2 1 13,99 

Q5 6,30 ,82 -1 ,72 6,07 

Q6 5,20 l ,52 -,86 -,l3 

Q7 6,09 ,96 - l,7O 4,77 

Q8 4,80 1,64 -,47 -,91 

Latitude 

Q9 3,56 1,27 -,07 ,20 

Q13 5,14 1,32 -,74 ,68 

QI7 3,22 1,37 ,48 -,09 
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Tableau 4. (suite) 

Q21 2,87 1,32 ,46 -,34 

Q25 5,31 1,00 -,46 ,09 

Q29 2,94 1,62 ,47 -,67 

Q33 3,31 l,40 ,23 -,81 

Ambiance 

Q14 6,67 ,71 -3,40 17,29 

Q26 5,28 1,05 -,68 ,71 

Q37 5,99 1,04 -1,31 2,56 

Q43 5,01 l,54 -,61 -,11 

Situations 
d'apprentissage 

Qll 6,12 1,13 -1,91 4,60 

Q15 5,46 ,90 -,41 -,2 1 

Q19 2,98 1,21 ,48 -, Il 

Q23 2,63 l,3O ,74 ,25 

Q27 5,25 1,3 7 -,75 ,27 

Q31 5,04 1,47 -,54 -,47 

Q35 6,00 1,01 -l, Il 1,33 

Q38 5,83 ,92 -,71 ,41 

Soutien 

QI0 2,40 1,41 1,17 1,04 

Q18 5,73 ,83 -,27 -,41 

Q22 5,88 ,78 -,32 -,25 

Q30 2,55 l,20 ,96 1,14 

Q34 3,40 1,44 ,38 -,62 

Q40 4,11 l,10 ,07 -,07 

Q42 4,61 1,28 -,25 -,20 

Évaluation 

Q12 5,04 1,48 -,59 -,15 

Q16 6,00 1,37 -1,44 1,55 

Q20 5,46 2,12 -1 ,17 -,19 

Q24 4,68 1,42 -,55 -,14 

Q28 5,05 1,35 -,58 -,13 

Q32 4,73 1,33 -,33 -,23 

Q36 6,01 1,06 -1,13 1,06 

Q39 4,49 1,61 -,30 -,81 

Q41 4,10 l,8O -,2 1 -1,03 
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La première AFC a été effectuée à partir des données obtenues lors de la 

passation du Q-PEPS 2. Le modèle révisé comporte donc les six dimensions initiales 

(CLASSE). Les premières analyses démontrent que les indices d'ajustement sont 

nettement inférieurs aux standards proposés pour le modèle 1 (voir Tableau 5). Les 

scores de saturation non standardisés pour les énoncés de la dimension des 

Conceptions se sont tous avérés non significatifs (les coefficients A variant entre -0,65 et 

1,88, tous à P > ,05), indiquant que les items liés à ce facteur ne sont pas des indicateurs 

fiables du concept visé. Suite à ces observations, cette dimension a été supprimée du 

modèle. 

Tableau 5. Indices statistiques des analyses factorielles con firm a to ire s (CFA) 

"i ddl CFI TU RMSEA (p RMSEA < 
,05) 

Modèle 1 
1322,34 * 845 ,52 ,48 ,06 (,00) 

CLASSE 

Modèle 2 
375,27* 265 ,78 ,75 ,06 (,25) 

LASSE 

Modèle 3 
256,92* 129 ,78 ,74 ,06 (,36) 

LASE 

Modèle 4 
135,77 121 ,95 ,94 ,03 (,92) 

LASE+ 
*p < 0,05 

ddl : degré de liberté 

La deuxième analyse présente des résultats nettement supérieurs pour le modèle 

2 (LASSE) suite au retrait du facteur Conception. Malgré cette amélioration, les indices 

d'ajustement du modèle se sont encore avérés non satisfaisants (Voir Tableau 5). 

Similairement à ce qui a été observé lors de l'analyse du modèle 1, le facteur Soutien 

présente des scores de saturation d'items non significatifs (A oscillant entre -2,67 et 2,77, 
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tous à P > ,05). Nous avons donc supprimé le facteur Soutien pour les analyses 

subséquentes. De plus, nous avons supprimé les items pour lesquels les scores de 

saturation sur leurs facteurs respectifs se sont avérés non significatifs. Suite au retrait 

des deux facteurs et des énoncés non significatifs, le Q-PEPS 2 est composé de 18 items 

(Latitude : 3 items, Ambiance: 3 items, Situations: 5 items, et Évaluation: 7 items). 

Le troisième modèle testé comporte quatre dimensions (LASE). Malgré une 

amélioration de la structure proposée (voir Tableau 5), les résultats suggèrent des 

indices d'ajustement se situant encore en-deçà des standards d'acceptabilité. À cette 

étape, nous avons porté une attention particulière aux résultats des indices de 

modification proposés par le test du multiplicateur de Lagrange (LM). Au total, 8 liens de 

covariance entre les indicateurs d'un même facteur ont été ajoutés au modèle. Le modèle 

4 permet finalement de proposer une structure factorielle de premier ordre à quatre 

facteurs (LASE+) qui fournit des indices d'ajustement satisfaisants (X2
(121) = 135,77, CFI 

= 0,95, RMSEA = 0,03). La Figure 1 illustre les résultats standardisés suivant l'analyse 

du Modèle 4 (LASE+). Dans le modèle 4, tous les indicateurs (énoncés) ont des scores 

de saturation significatifs vis-à-vis leur facteur correspondant, à l'exception de l'item 17 

qui affiche un score de saturation non-significatif sur le facteur Ambiance (À= ,18, P = 

,17). De plus, le modèle 4 démontre des covariances significatives entre chacun des 

facteurs latents (<PA-L = ,54, <PE-L = ,61, <PE-A = ,65, <PS-A = ,86, <PS-E = ,82, P < ,05) à 

l'exception de la relation entre les facteurs Situation et Latitude (<PS-L = ,41 tous à P = ,09). 
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Figure 1. Résultats (paramètres standardisés) du Modèle 4 (LASE+) 
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Discussion 

L'objectif de cette étude était de présenter l'élaboration et la validation d'un 

questionnaire sur les pratiques de gestion de classe d'enseignants en éducation 

physique et à la santé. Cet outil d'enquête se base sur le modèle théorique « CLASSE» 

développé par Archambault et Chouinard (2016). Il présente une gestion dite éducative 

selon six dimensions qui catégorisent les pratiques employées par les enseignants. La 

première étape de l'étude a été de développer une liste d'énoncés permettant de 

mesurer le construit de chacune des échelles. Suite à la formulation des items et de la 

construction du questionnaire, une première passation a permis de cibler les énoncés 

appropriés et d'apporter des modifications aux énoncés problématiques. La validité de 

contenu a été supportée par la révision du questionnaire de trois experts universitaires 

en matière de gestion de classe. La deuxième étape de l'étude a été la passation du 

questionnaire à une plus large population en vue de mener des analyses factorielles 

confirmatoires. 

La structure finale obtenue indique que les facteurs Conceptions et Soutien ne 

sont pas mesurés de façon efficace dans les procédures confirmatives qui ont été 

entreprises dans la démarche de validation de ce questionnaire. Cependant, les facteurs 

Latitude, Ambiance, Situations d'apprentissage et Évaluation (LASE) présentent une 

structure intéressante ayant des indices statistiques très satisfaisants. La nécessité de 

retrancher plusieurs énoncés ainsi que deux dimensions peut s'expliquer du fait que le 

modèle CLASSE n'est pas simple à opérationnaliser dans une perspective de mesure 

des construits. En effet, malgré la démarche d'un groupe d'expert ainsi que d'une pré­

validation , ce modèle présente une structure écologique supportée par nos résultats. 

Archambault et Chouinard (2016, p.191) soutiennent d'ailleurs cette idée lorsqu'ils 
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mentionnent que « ces dimensions sont inter reliées, c'est-à-dire qu'elles se 

chevauchent et se complètent. » Cette réalité écologique a notamment été prise en 

compte dans l'acceptation ou le refus des ajouts proposés par le test de Lagrange lors 

de l'analyse factorielle du modèle final LASE+. 

Les valeurs d'alphas de Cronbach présentées en résultats sont insuffisantes, 

mais compte tenu de la distribution des données et de la violation des postulats à la base 

des analyses psychométriques de ce type, il est irréaliste de se pencher sur les indices 

de fidélité-validité classiques pour interpréter les propriétés des échelles de mesures 

(McNeish, 2017). Une procédure test-retest pourrait être envisagée dans le futur et 

l'usage de statistiques alternatives à l'alpha de Cronbach pourrait être pertinent. 

Quelques limitations sont à noter pour cette étude. D'abord, la nature auto­

rapportée d'un questionnaire évoque incontestablement la possibilité d'un biais de 

sélection (Bethlehem, 2010). L'échantillon peut comporter des individus démontrant un 

plus grand intérêt quant à la nature du questionnaire en comparaison à d'autres. La 

désirabilité sociale joue elle aussi un rôle important dans les réponses transmises par 

les répondants (Van de Mortel, 2008). La validité de l'instrument serait bonifiée avec 

l'ajout d'observations directes des comportements à l'étude. Ensuite, le ratio de 

participants par paramètre est de 4,82 (328 participants/68 paramètres) pour cette 

validation . Comme présenté précédemment, un ratio de 10 répondants par paramètre 

est habituellement recherché (Schreiber et aL, 2006). Ce faible taux s'explique en partie 

par le nombre total d'enseignants en ÉPS actifs au Québec. Il y a environ 5000 

enseignants dans cette discipline à titre de population totale, ce qui représente un 

nombre maximal restreint de participants. Il est à noter que la passation future du 
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questionnaire, pour répondre aux objectifs de recherche sur les pratiques de gestion, 

s'appuie sur ce même bassin d'enseignants. Le Q-PEPS peut donc être utilisé avec des 

échantillons d'enseignants du Québec, mais doit être utilisé avec précaution suite à 

l'analyse des propriétés psychométriques pour chacun des échantillons à l'étude. 

Conclusion 

En résumé, le Q-PEPS est un questionnaire validé et qui peut être utilisé à grande 

échelle. Les résultats suggèrent que le modèle théorique CLASSE présente une 

structure écologique permettant d'orienter les facteurs à l'étude, sans toutefois 

reproduire chacune des dimensions du modèle. En ce sens, la validation avec des 

instruments déjà existants tels que le ABCC-R de Martin, Yin et Mayall (2007) sur les 

attitudes et croyances des enseignants pourrait contribuer à l'avancement des 

connaissances dans le perfectionnement du Q-PEPS. Des travaux de cette nature 

pourraient notamment permettre l'amélioration des mesures des facteurs Conceptions 

et Soutien en éducation physique et à la santé. En somme, le projet a permis d'identifier 

les défis liés à la validation, mais aussi à l'usage de mesures propres aux pratiques 

enseignantes en ÉPS. 
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5. DISCUSSION GÉNÉRALE 

a. Synthèse de l'étude 

L'objectif de cette étude était de présenter l'élaboration et la validation d'un questionnaire 

sur les pratiques de gestion de classe des enseignantes et enseignants en éducation 

physique et à la santé. Le développement du questionnaire avait pour but de pallier à un 

manque quant aux outils de recensions de ces pratiques pour une grande population. 

L'inventaire des pratiques enseignantes devient pertinent dans l'optique où leur santé 

est fragilisée par différents facteurs, mais plus particulièrement par les difficultés 

éprouvées pour la compétence à gérer la classe. Le questionnaire a été développé en 

se basant sur le modèle théorique « CLASSE» développé par Archambault et Chouinard 

(2016). " présente un cadre intéressant afin de catégoriser les pratiques employées par 

les enseignants en matière de gestion dite éducative et a d'ailleurs déjà été utilisé dans 

le domaine de l'ÉPS (Stoloff, 2016). Le modèle est composé de six dimensions qui 

composent l'acronyme CLASSE, à savoir les conceptions, la latitude, l'ambiance, les 

situations d'apprentissage et d'organisation, le soutien et l'évaluation. 

La première étape du processus d'élaboration a été de développer une banque 

d'énoncés permettant de mesurer le construit de chacune des échelles. À fin de mener 

cette procédure, une recension des écrits sur la gestion de classe en éducation a été 

effectuée. La deuxième étape consistait à effectuer une première validation sur un petit 

échantillon afin de déceler les énoncés problématiques et ensuite apporter les 

modifications nécessaires. La troisième étape a été de supporter la validité de contenu 

du questionnaire par la révision de trois experts universitaires en matière de gestion de 

70 

http://www.rapport-gratuit.com/


classe. Finalement, la dernière étape était la passation du questionnaire à un échantillon 

plus important en vue de mener des analyses factorielles confirmatoires (AFC). 

Afin d'en arriver à une structure finale suite aux AFC, plusieurs manipulations ont 

dû être effectuées. Les premières analyses se basant sur le modèle CLASSE initial ne 

sont pas concluantes en raison de valeurs de significativité inférieures au seuil de ,05 

pour plusieurs énoncés et des indices de satisfactions insuffisants (CFI=,52; TLI=,48; 

RMSEA=,06) en se basant sur les recommandations de Hu et Sentier (1999). La 

dimension des conceptions est notamment problématique en raison d'un grand nombre 

d'énoncés qui ne rencontrent pas les critères établis. Les conceptions des enseignants 

regroupent une vaste gamme de croyances et ne mesurent pas forcément un seul 

construit dans le cas présent. La complexité de cette dimension peut donc en partie 

expliquer les faibles valeurs obtenues suite à l'AFC. Pour cette raison, cette dimension 

est supprimée et un nouveau modèle est proposé avec les cinq facteurs latents 

subsistants : LASSE. Les énoncés avec des valeurs sous ,05 ont d'ailleurs été 

supprimés. Les nouvelles analyses permettent l'obtention d'indices supérieurs (CFI=,78; 

TLI=,75; RMSEA=,06), mais ne permettent pas d'établir une structure acceptable. Après 

observation des différentes valeurs de l'AFC, la décision de supprimer la dimension du 

soutien est prise raison de faibles valeurs de significativité. Un troisième modèle 

présentant quatre facteurs latents (LASE) démontre une structure présentant des indices 

nettement supérieures (CFI= ,78; TLI= ,74; RMSEA=,06) aux analyses antérieures. À 

cette étape, l'ajout des ajustements proposés par le test du multiplicateur de Lagrange 

(LM) sont inclus dans l'AFC afin de rehausser la valeur de l'adéquation du modèle. 
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Le modèle final permet de proposer une structure factorielle intéressante de 

premier ordre à quatre facteurs (LASE+) qui fournit des indices statistiques très 

satisfaisants (CFI=,95; TLI=,94; RMSEA=,03) pour les dimensions: latitude, ambiance, 

situations d'apprentissage et d'organisation, ainsi qu'évaluation. La structure finale 

indique donc que les facteurs conceptions et soutien ne sont pas mesurés de façon 

efficace dans les procédures confirmatives qui ont été entreprises dans la démarche de 

validation de ce questionnaire. Les différentes modifications et les multiples 

retranchements d'énoncés au questionnaire afin d'obtenir une structure adéquate 

démontrent la complexité de la démarche pour la validation d'un tel outil. Le modèle 

CLASSE, utilisé comme cadre théorique pour le développement d'un questionnaire, est 

une première initiative en recherche et ne s'est pas avéré simple à opérationnaliser dans 

une perspective de mesure de construits. Malgré la démarche d'un groupe d'experts 

ainsi que d'une phase de test pilote, la structure initiale n'a pu être supportée par les 

analyses menées. Archambault et Chouinard (2016, p.191) soutiennent d'ailleurs que le 

modèle présente une structure écologique mentionnant que ({ ces dimensions sont 

interreliées, c'est-à-dire qu'elles se chevauchent et se complètent. » Les résultats du test 

de Lagrange supportent cette idée puisque plusieurs ajouts ont été faits lors de l'AFC du 

modèle LASE+ afin d'en arriver à une solution conforme aux valeurs recommandées. 

Suite aux AFC, la cohérence interne des quatre échelles a été évaluée par les 

alphas de Cronbach (Cronbach, 1951). Les résultats obtenus (aLat = ,43 aAmb = ,42 aSit = 

,46 aËval = ,66) n'atteignent pas la valeur critique de ,7 établie par Cronbach (1951). Ces 

résultats peuvent s'expliquer d'une part par la diversité du champ des pratiques 

pédagogiques employées par les enseignants afin de mener à bien la gestion du groupe­

classe. En ce sens, les échelles sont composées de sous-dimensions qui pourraient 
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rendre la mesure du construit trop complexe. D'ailleurs, la dimension de l'évaluation 

présente le résultat s'approchant le plus de ,7 pour l'alpha de Cronbach. Suite à la 

relecture des énoncés de cette échelle, il est évident que les liens sont solides en raison 

de l'adéquation de la terminologie puisque celle-ci est explicitement liée à l'évaluation. 

Les autres dimensions présentes aussi des énoncés étroitement liés au construit, mais 

parfois de façon moins explicite dû au lexique employé. D'une autre part, comme 

Panayides (2013) le démontre dans son étude sur l'alpha de Cronbach, le nombre 

d'énoncés par échelle a une grande influence sur le résultat des analyses de cohérence 

interne. Le modèle final présente d'ailleurs certaines dimensions avec un nombre 

restraint d'énoncés: latitude (3); ambiance (3), situations (5) et évaluation (7). 

Finalement, compte tenu de la distribution des données et de la violation des postulats 

à la base des analyses psychométriques de ce type, il est irréaliste de se pencher sur 

les indices de fidélité-validité classiques pour interpréter les propriétés des échelles de 

mesures (McNeish, 2017). Une procédure test-retest pourrait être envisagée dans le 

futur et l'usage de statistiques alternatives à l'alpha de Cronbach pourrait être pertinent. 

b. Limitations du mémoire 

Quelques limitations méritent d'être mentionnées pour ce mémoire. Premièrement, 

l'échantillonnage auprès de la population des enseignantes et enseignants en ÉPS se 

rattachant à des organismes engagés dans la discipline expose l'étude à un biais de 

sélection (Bethlehem, 2010). Les individus ayant acceptés de participer à la recension 

des pratiques de gestion de classe risquent de présenter un intérêt supérieur quant à ce 

sujet. Deuxièmement, la nature auto-rapportée du questionnaire évoque le biais de 

désirabilité sociale (Van de Mortel, 2008). Celui-ci survient lorsqu'une personne modifie 

ses réponses dans le but de se rapprocher des normes sociales et ainsi ne communique 

73 



pas adéquatement ses comportements ou ses opinions. La validité de l'instrument serait 

bonifiée avec l'ajout d'une grille d'observations directes des comportements à l'étude. 

Deuxièmement, une autre limitation consiste au nombre de répondants pour la 

dernière phase de validation pour laquelle des AFC ont été menées. Le ratio de 

participants par paramètre est de 4,82 puisqu'il y a 328 participants pour 68 paramètres 

à l'étude. La littérature suggère habituellement un ratio de 10 répondants pour chacun 

des paramètres afin de mener des analyses factorielles confirmatoires (Schreiber, Nora, 

Stage, Barlow et King, 2006). Ce faible taux de répondants peut s'expliquer par le 

nombre réduit d'enseignants en ÉPS actifs au Québec. La population totale 

d'enseignants en ÉPS est estimée à environ 5000, ce qui représente un nombre maximal 

restreint de participants. 

L'étude des pratiques de gestion de classe employées par les enseignant en ÉPS 

en fonction de leur profil n'a pas été rapportée. Le développement et la validation d'un 

questionnaire sur les pratiques de gestion de classe était l'objectif principal du mémoire 

alors cette avenue sera explorée prochainement. " sera intéressant de comparer les 

données sociodémographiques et variables de présage telles que l'âge, le sexe et 

l'indice de défavorisation de l'école en fonction des résultats obtenus pour les pratiques 

utilisées. Le statut de nouvel enseignant en comparaison aux enseignants expérimentés 

fait souvent l'objet d'études en ce qui concerne la gestion de classe (Caples et McNeese, 

2010; Wolff et al., 2015), mais il serait intéressant que de futures recherches mettent 

aussi l'emphase sur l'environnement des enseignants et leurs caractéristiques 

indivuelles. 
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Finalement, le développement du présent questionnaire n'a pas fait appel à 

d'autres outils d'enquête afin de comparer et valider les résultats des échelles. 

L'utilisation de questionnaires déjà validés est une procédure déjà employée (Boiché, 

Marchant, Nicaise, et Bison, 2016; Rattray et Jones, 2007) et permettrait notamment 

d'étoffer la validité convergente du questionnaire. En ce sens, une validation avec des 

instruments déjà existants tels que le attitudes and beliefs on classroom control 

in ven tory-revise d (ABCC-R) de Martin , Yin et Mayall (2007) sur les attitudes et croyances 

des enseignants pourrait contribuer à l'avancement des connaissances dans le 

perfectionnement du Q-PEPS. 
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6. CONCLUSION 

La santé des enseignants est fragilisée par les conditions difficiles auxquelles ils font 

face dans l'exercice de leur métier. Les difficultés en gestion de classe ainsi que les 

relations interpersonnelles avec les élèves sont deux facteurs prédominants parmi les 

causes du malaise enseignant. L'ÉPS présente d'ailleurs une difficulté spécifique dû à 

l'environnement particulier et diversifié. Dans une perspective où la santé de l'enseignant 

est essentielle pour qu'il puisse être un modèle et mener à bien l'éducation des élèves, 

les pratiques de gestion de classe aidantes, efficaces et prisées par les enseignants 

deviennent une avenue intéressante à étudier. Elle débute par la recension des pratiques 

de gestion de classe des enseignants en ÉPS. 

L'utilisation du modèle CLASSE afin de développer et valider un questionnaire a 

permis l'obtention d'un instrument qui peut maintenant être utilisé à plus grande échelle. 

Les résultats ont toutefois démontré que le modèle théorique présente une structure 

écologique complexe. Des travaux subséquents pourront permettre l'amélioration des 

mesures des facteurs conceptions et soutien pour la discipline en éducation physique et 

à la santé. En somme, le 9-PEPS peut être utilisé auprès d'enseignants, mais doit être 

utilisé avec précaution à la suite d'analyses de propriétés psychométriques pour chacun 

des échantillons à l'étude. Le projet a permis d'identifier les défis liés à la validation, mais 

aussi à l'usage de mesures propres aux pratiques enseignantes. 
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Surpr :;nd .. e . 

Pour les énoncés 1) â 8), il est question de vos croyances quant â l'enseignement de 
l'éducation physique et à la santé. Veuille, encercler ou noircir la réponse qui 
correspond le mleuJt â votre niveau d'accord. 
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Svrprendre 

Pour les énoncés 9) à 46), il est question de vos pratiques quant à l'enseignement 
de l'éducation physique et à la santé. Veuillet encercler ou noircir la réponse qui 
correspond le mieux à la fréquence à laquelle vous utilisez cette pratique. 
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group«!. 
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1 2 3 4 S 

uUe!> ~~\lCs. 

35) J'applique la même punition il tous les 
1 2 .3 4 5 

~ves pour le ml'!mc comportement. 

,36) li consequence choisie dépend de la 
l l 3 4 5 

nature du (ompottement perturbateur . 

37) j'al dl! plu~ souvent feal/set les crr(!ut~ 
l 2 3 4 5 

qu'à renforcer le~ réussites. 

3alles élèves choISissent de fillfe leur 
pré~entation lorsqLf',ls sont pnits. l 'Intérieur 1 2 3 4 5 
de Iii limite de temps ptéétablle, 

39) Je suis le seul il donner de5 rétroaClions 
l 2 3 <1 5 

au/( élèyes. 

40) Je Yarle la consequence selon "elève. le 
l 2 3 4 5 

c;ontelCte et I.l nature du tomportemen 

41) Pour chaque étape de la s~ance, j'utilise les 
m~me.' routine$ tou au lang de l'année. l 2 3 Il S 
(el( . formation des équipes) 

Comrncot.)j(es 

--- -
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Jamêh5 Rarement 

42) J'oUce à l'élève "occasion d'effe<.tuer tille 
l 2 

aulé)·evaluatlon de sa performance. 

43) Je choisis mes moye11S d'actioo S.lllS ef! 
1 2 

dJ!.cUl!r avec Ic~ éléyt!~ . 

44) Je m'abst.er s de part cip~( aux Jctw.tés 
l 2 avec les cl VilS. 

45) Je favorise le temps de je'u par rapport Ju 
1 2 

édu ahrS. 

461 les élèvès :.onl m!ormer. der. crilères 
1 2 

d'évaluation en début de SAÉ. 

Commentaires ' 

"arfois 

3 

3 

3 

3 

3 

1 

SlIrpl"ndre. 

Sauven) Toujour.; 

4 5 

4 5 

4 5 

4 5 

4 5 

Si vous avez d'autres commentaires à propos du questionnaire, veuillez les indiquer 
ci-dessous: 

Vous avez terminé, merci d'avoir pris de votre temps et 
d'avoir répondu à chacune des questions ! 
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jt~" <:hn\lllPh. Cl:>utm ... , (OI1l",fr 

D~ e~ ntilt'>\<.lént*"cl!>rUtl'''lé/JbY\.''Iue 
W it",.~,. ~ COl d~ "4(1i.,té Ji!y,JQII" 
IIl1tcctrl(1!4 rf<.h tt.,. ,*,,~II4~lilol III Surpl ndfC. 

Validalic)Jl d'uJl qu~tlofU1aire sur 1('5 pratique ' dt! gestion de dru e 
en iducntlon physÎt}ue ct il la santé 

1.' )bje~hf de t 11 ' )tcll(I.:1Je H dt I lè' \'aliù:run qUl:",Qltn,.lIn:. qUI lM" J1'TI1 'ur~ l'IU\llln.l lk dll~" ... r 
Ilfl J1<'l rr:1l1 Ik\ P" .IU Il ., .;tl t! ,,1 III.J ... cl",,,,,, d ,~n, ,j n:tI\\'. 'n '.h";~11I1I1I p ~ , 11111": li :da """1.' « (~r', , 
VOU 1>U\ CI pC'lldrc !tltll le I.!ntj)\ n ' C' ... tir.· pour lilC' k f,mnu lair ... J e C()j"~II1':lncOi 1.'1 1"l\cr dL" 

'II'" li,,, ' •• \.11'11 d< IV"lliJh' UII<! <1.";"(11' llU,lI1! :t I.l ·.IIlII'l.'tlHIl du qll""Ii"r1I1~If\' \'"u~ I\t~ hlCaltm'l'nl 
llbT~ d'ncccph'1' dl' partldpcr ou DOIt. V :d ce 4U~ la (W1icip;nion implique , 

C\ mplé1cf Ull q~itlolUl.llre d'WlC dllttc d'cll\'~r().n 20 li 35 mUtUle, 

IlNIU~ 11I(·un, .sllwnl\ 
\~UJII1StlUC Il' è '1 <li; ~\CIC: •• \'tJlft p..\rtl':lp.JUnn 

,\\Ilnh.!tl"l 

r'.:Ttl),!1 lie porter un r" '.ml r~Jl,,\ ir \Uf ~, IWdl Î'llJ~ ~n El' . . 

V'''' h' """.dp;lI i'"l 11(11.1' 1>0;' "11-/1 ra 1..' \';II"k, 1" ~11,·,li llllll.)m: , ur k, l'IoIei'lu", ,;n" ·Îj!II.IIII t1' ':!I 

El' l'our LI .!; _l({\fl Il .. d,.",' Pw C<'I fltll:lil. \'Olll! ,;olll.ùbnei il 1':I\3U Clllenl;:l au Ir.Jn,le rt 
de, C'JlII"'h,'i,O,'~" ,qlwIHillll~'" 

olllldelltlllll lê l'l Tt!Çp«t de "a.llonymat 
LI!'_ t.I'-.Jm:,,~ rc.'\ld lh~" III ,,'nlJ"enllclb , LI ntlJ.:nl1.lhll' «ra .',~I'l.'e p tr le GII'do:ll' rc 

lItl . "I~nW ,k 1.1 1'I:.-I'I\'I,'h,' L.c, I\' ,uh.u ~ " IJ1\ i.III.-I, 1)1'1 'l'II', {'II' te- 111lt('1"'III IJn\" I~' '-<WI'IIIN' 

hif,,,', I.e, I l''Il ' I~'' Il ... .:ue.IIÎ1:-, '<!mJ\l III ÎIi"':." uni'luL'lllelllll0l11/ "','11'" 1 ~'1:IIt.·, -.;hI.' L1..:11,', ~.fII 

COll!'CI'YCC! d:m; lUI W>oroIOlrC do l 't QTR 0 \1 Ukll1Clli les Dlrlubn:a de rcqwpl! de rccbtrchc 

~U f >III ,lt"", ;OU \ ,!f.,lllb: " , 1 ~ C!uL',lillIlfl.,llr," , ,'Wil l ,J.~l fUil' al"',' U'Io: Il<.' • -1,'.Je ,ku l< :t ll' , 

P,')1l1 ohlellll Jlln~ (l'II,fomUlli<'l1 ,))1 (lOI" !l'fIU qtloe~It""1 u,n cnamu ~'<'lI\' r .:111'11.'11.: .J ' l'I\' ',thd..'lulII, 

\\ u_ 1 IU ,,'l ':'lII'lIllIsnÎ4llcr .f\~ Je"n·nulitophc '<l\I IUlCf 'OOlllCl . p:tt COIU1l 1 il , ' ru;b 'sc n.ti"'lUlc 

(ft.!!' (1\""11.'1 H; f P ld tHtd ('"1f11-J ,t..I1~ t ., 1 

Qu ... dIlQ CIII ptahtf. CUlj(~1 f,*lI' l'tlbl,I''' . Ie 'aud.u t h. 
('die: l ~iICl'r h" e<t al',lC'\'lI\'~ par le r("( lIIl4' d' c'1111!jllc M ln '«".;s'Che ~'u de< ~rc ' " 1111; 111< {I( r VI1l\''''''~IJc ,lu 
Q ....... , ... To", ~"i"",, <'1 \tI,.'rr1lf":;01 !,'nu n" e ... "",'". tn '~ " 111< -111 FI. t· ... ~m" le> If 1J /:'f11~ p. .... 
IC\' C iJ'.I hm 1 pl~utl~ ,,',"\'Ilc W1IQUC ((\!K'('f1\31l1 tette redlCfche. , 'ru \IeI'a ( lUJ1lUI'qllCf ~'C( 1<1 -ccril,<Ilrt 
.1\, cOt,; I, d " lhll,lI' cl, ,,, r~chtl'l'hf M " "nhyrritt .11. QI,itt,r ft T,. .. l,. Rhltr~, ;00' l ' .ut. 1 tX ' ~I'I.'('hcrrh<: 

dJcl~,'·al.. ttl~" .. 0!{ill"'J1t>·5I) 'I . po.tt'JI:V "'1 1 1 ~\l<Imat'l",u"""IUC ! ~111, ,'\,,,, 
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Surprendre. 

Questionnaire sur les pratiques 
de gestion de classe en éducation 

physique et à la santé 

interagir 

Jean-Christophe Couturier Cormier M . Sc. (c) 

Jean Lemoyne Ph.D. 

Sacha Rose Stoloff Ph.D. 
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, 
Surpr ndf{!. 

Validation d'lm qu lionnair ur le prnti<Jue de gestion de da~~ en 
t'ducation physi<llJC el il la santé 

1. ohl hf.t· ç 'Ih' n:.:t ' 1 he ~ ,I se \,.lli.ler 11 11 'JII ,Ii"nn.lih~ . Il' It " "'" p.:rn 1lti1 .Ii:" \h'~ .. ,,:r 1111 11\"1I;,i l LI " 

prJI!\I' >""1 !tt'll\!<:dot .. ·cS '<'I1'tlg'lanb"""JIJ\;"Ii\ ,roJ'!1 ', i ljU ClI.II .. III ,EP Vuu' , 'u\\S/(1ft'l,Jn: 

I,}UI le ltItllf' n.:":I'"a ,tc! ) 'If l,,,: 1..: r"lmul. Co: ll.H.i)lbèn lemt.'OI ." flOU_ CUr.! p:U-I,-'n IJ \." lU ·'Ui\.h3\iUII J.:: 
l'rcn.t.n' un. Jécmnn qU>lnt ;, la . 'ompléllnn du qUC"ÜlIlllJln:. VOlt! ~('s loblJl'Inrlll IibrtS ll'IICct'Jl1t'r de 

participer 1111 non. \'oici Ct' 'lIMIta partk'ipatioo lOlplhtlJt : 

Rl<.quc '. ilKun'\t'nienb 
Aucun m'lut {I·est. ·OOC il \ rC!UnI i(\-1I1oo . 

"u,n1 IIgt'i 

~'l:t1, Ilk 1X1Ih'I nn 1r:I,!.uÛ r,.>lle il 'III' '1." prdtKIUl'\ <II (.1'<; 

Votœ l'arut' ll'atlOll nO\h pcrmellrll .k \.lh<kr l ~ 1/11(' tionn .. lœ ~lIr k~ pmU<jIl':' enwlgn.mlcs l"n ~f'S 

p<lIIr la '.: .. riun lJe da-\è. l'iu C Itsêqll4:1l1. VOIlR cOlltnbuctcz ,1 l' III'Buren Id ct Il u:tllsf.:n .Ie 
c nnJl~hlll~ '(·I~'tlti/Îqlk.' ''' 

(:ontld 1II1a11t "'ll':Cl'" t d,l'anonymlli 
1..:, ,k"Hlc , .. ("~'IIl"!,, .,,,,11 oofid.:·l'Iu<'lI,,<. La c<lnfi l!('I)!':l lil< "':(:l.L'''ur,~ par t.: C:I(:.::11.'1\: ,UI .n}llle 

Ile 1 .. 1\: hcr.:bc. Uf, rio<nltal tQdl\'ldud~ {"'lcnu~ par le qu<:~ti\>IIn.III~ nc loCrlll1l ras dit u,;c . Le .. 
J,'IIn<~' 1I:.lIcIIII<: WI'{'\fllllti!i,CC\ ulil'iucm'Til P<l r .:e:th~ 1't'.hcr.:1Ie d -.cuk.r..:rll Ic~ 1'11I:ml>lô Je 
l 'éqlli p,· .It· re .. I",. -lM; "1I1U1ll .",..:,., l..: .. d"'ln"I" II.:, qUIl,rÎClfItJ:ltlv ... · I IIIIC ô<:rl\lÎl,'~ ~l'll" lIl." 
p<ri~~k LIe Htq ail' 

T'Ollf ottcnu ph d'mlonnlll lOll ou fi Il IOUI IjllCJhl'fl c<lnccm::utl ecu.: I.:dwn:h. de \u lid.nioll. ~"u' p<.lU\W 

'::"1111111111111''';1.1\ '.' ),· .. 0 Il HUlll.., C ,)UIIlIlef ('1'1 ml l , Ilr ci)\urie l:i r , €Ire, ~\UYalllc , 

(.I ... ,!-r.-t 'hri fll l ' C •• qt i ,f ll~ff11k'J t • . "llr (. 1). 

Qu~~IJ .... '" "'Al ......... t..rn"l" "'Ilal"". 1.1. III l'u h tf'rbt 
dIe rcçhlifche ~I ",PWI~ par le (Jullie d '<tlllQllC';k ln l'edIcrcht n\'C'c de! i:!I'C" "'OUl III de Il.'nn'C:lfltc- \1 Qucbrç 

"1 ... j{I \I".t','IUJ.' <.'':lttllt,tlP''"''III !'lIUII~TI.1 ' .:.R· I ' -" 1 (17.17I~élé"lt .. I ;:,.\UIJI /.!'/I ~. l , ol l "'''' 'luc.ix'lIt'" 
plaullc d'(!I'œr rUI ~~IJt ... ètl\;lj h-.:1te r"d'~I\1 . "'U"J.:'(I ~"UIIl1Ill"'iIl<." ,,'<','!J rél,Jl(.ru ((llml t d' rttùqllt dt 
J. n,htHhe "" l'Unhurii* du Qntbtf • Tri" ·Rh ~"" "Dr. il dt 1 ' hrr.!I' ft œ lJ ~r .11, ,'f\ f\Y ttlcp <'n .. 
jlll<J1J7b·~II,po~1 Zl2'J t,uf\-ll ' ''\'Ul1 I<'1 dc,u\lUI\juc { 1.\1 11\' .. , 
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SUfpfcndrc, 

FORMULAiAE DE CONSENl'EMENT A L" NTENTtON OU PARTJC'PAHT 

Ena'RPment dM çh9w!!ur 

Mol, Jetn-Christophe Couturier Corm! ... , rn'e<'gllgo à plOCédor â cette ét\.tdo conlorrnêl\'lvnt Il tovtes les 

normes éthIques qu &ap~quont au_ PlOIOfS comporta'" la p3f\c,pal 'oll (le SUIOIS hum 1115 

Consl!11\1ment èclaiJj du panicipf", 

J çoniirme *"Oit lU ct eanprls ... Ie/1r (l'informatIOn illY su 1 du prOj(H q Vil/datloll d'Ull qùcsnof'ltlat 0 sur 

PŒ1rquCS CIe $/100 eusse} Otl COVc.:J/lO lOttySIQU ct ta sat?! • J' b.en 1 111':$ mod \t~ 

entourant ta oal1icipa,lion il ce ptOje1. On a repondu à !autes mas Questions à mon ~t<ère satisfaction, Je 

romptend!> quo mil P IClpabOn ost Bnh tcm n votootMO, que 10 p6llJt mo lollr de IflÇhorcl1e en 10UI 

temps et sans préjudice. 

A,$$ont mont du par1iclp.nt 

J'accepte de partlC'l*f à ce projet de redlerche 

0001 0 n 

Cette lec:tlefe~ 11$1 apptovveear II!! r:cmlt~ <S 'éthIque de la reel1«~ av« d~ Iles humaln$ ~ 1 Untvet$4ê 
du Ouébec à Tros-RVlères et un certificat partanlle n em CER- 5-21B-07 17 a ete amis 30 Novembre 
201 5, 
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5urpr ndr . 

Questions sociodémographiques 

Les questions A) à G) ont pour but de de recueillir des informations descriptives générales. 
Soyez assuré(e) qu'elles demeureront confidentielles et anonymes. 

A) Sexe: 

o Masculin o Féminin 

8) Niveau d'enseignement : 
o Primaire 

Cl Typ d' mploi 
li Permanent 

Cl Secondaire 

n Contrat 

0) Pourcentage ('rD) de tâche en éducation physIque et à la santé : _ % 

E) Âge : __ ans 

f) Année de diplomation : __ _ 

G) Nombre d'années d'enseIgnement depuis la diplomation : _ ans 

H) Indice cl défavorisation du milieu: 

cvii 
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Surpr ndr 

Pour les énoncés 1) à 8), Il est question de vos crovanœs quant â l'enseignement de 
l'éducation physique et à la santé. Il n'y a pas de bonne ou de mauvaise réponse, seulement 
celle qui représente le plus votre croyance. Veuillez choisir la réponse qui correspond le 
mieux à votre niveau d' acco.rd. 

Fortemem 
(n 

légéremen: 
l 8 \ It~menl Fonl'mef\1 en 

déSilctord 
en Neutte 

en .11;cord 
En accord 

en ac.cord 
déwccord ~~"cc.()rd 

1) Il est plus Important de faire 
bovl,ler les éleves que d leur faire 

0 0 0 0 0 0 0 réaliser de. apprentissages 
moteurs 

2) Le développement des elèves 
est favotis~ lor sQue je (fi' occupe de 

0 0 0 0 0 0 0 toutes les tâches d'organisation et 
d' ppt(!nlls~age. 

l) Je doj ~ adapter me.!. pratiq es 
0 0 0 0 0 ) 0 aUI besOIns des éleYl's. 

4) OtiS les él 'les om la capacit~ 
0 0 0 0 0 0 0 d'améliorer leurs competences. 

S) lès enseignants devraient 
changer Icurs pratiques au fil du 0 0 0 0 0 0 0 
temps. 

6) l'èducalion physique et il la 
Sànlè sert d' bord au 

0 0 0 0 0 développ menl des comp tences 
.. agir, inte rafllr et adopter It. 

1) lès é lèves. ont beSOin d'un 
fi\( fonneme l qui f.)vorisc 0 0 0 0 0 0 

l'autonomll!. 

8) En ÊPS, les él es avant les 
mèillcut~s. ·aptltudes mOLrit<!s ont 0 0 0 0 ./ 0 
les meilleures notes . 
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Surpr ndr . 

Pour les énoncés 9) à 44), il est question de vos pratiques quant à l'enseignement de 
l'éducation physique et à la sant.é. Il n'y a pas de bonne ou de mauvaise réponse, seulement 
celle qui représente le plus votre pratique, VeulUel choisir la réponse qui correspond le 
mieux à la fréquence à laqueUe vous utilisez cette pratique variant de jamais (1) à toujours 
(7). 

J,m i 
2 J 

Parrol 
S 6 

Tou)<>Ut $ 

1 4 7 

9) J'lftipliquc mes élèves d ns le CtlOlll des 
0 0 0 0 0 0 0 activltér.. 

10) Je donne plus de r troactions à CCul( qui 
0 0 0 0 0 0 0 démon rent de l'lntê-rêt 

11) U!$ con~Qquenc:èl. Sont connues avanl 
que le comportement perturbateur 0 0 0 0 0 0 0 
su/vienne. 

12) Je donne ropportunitê aux élèves 
0 0 0 0 0 0 0 d!amê!iorel leuf~ résulta s d'évaluatIOn. 

13) J'offre ild)( èlhes le choix de S~ donner 
0 0 0 0 0 0 0 des objectifs pf>rsonnp!s 

14) J'ut h!te le prénom des éliNes lots de mes 
0 0 0 0 0 tn terw tions. .... 

15) J'vtihse des moyens d'action originaux. 0 0 0 0 0 0 0 

16) Je compille orillemen les é-lèves cntle 
0 0 0 0 0 0 0 ux â propos de l('urs l'ésul a s. 

17) Je choiSIS mes n'lovens d'Jetlon $.)n5 en 
0 0 0 0 0 0 0 diSCUll~r av c Il,'s t?1~ve , 
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Sur p réndre . 

Jam.ll$ 
2 '3 

Parfo.~ 
S 6 

Toujours 
l <1 7 

18) J'eocovrdge Ics bons comportements 
0 0 0 0 0 0 0 plutôt que de corriger les ma Ivais. 

19} J' utilise le rotrall (banc, rouloir, etc.1 
comme cons qvence à tous les 0 0 0 0 0 0 0 
comporlCmenh perturbatooM>. 

20) Mes critères d'évaluation sont mconnus 
0 0 0 0 0 0 0 des élèves. 

21) J'effectue la majorité de~ tâches 
d'orllanisiltlon durant la seance. 0 0 0 0 0 0 0 
((l\. : mat nel, prli~l!nce!l-, équipes, elc. ) 

22) Mes rétroactions sont en lie-n avec 
0 0 0 0 0 0 l'objewf de la séantc. 

23) lOfS des temps de jeu prévvs a mes 
(our~, Je ,nets l' ccenl sur le tempç actif et 0 0 0 0 0 0 0 
le plaisir. 

24P'utillse l'évaloatlOn formative. 0 0 0 0 0 0 0 
251 Je préVOIS des portions de cours Qui 
!.'effectuenl de façon dutOflomè par Il!!o 0 0 0 0 0 0 
élèves. 

26) Je prends le temps de connaître 
0 0 0 0 0 0 davantage les .ntèlêts des élèves 

ex 



Jafllal~ 
2 

1 

27) Je villie la conséquence selon )'élève, 
le contl'xte et la nature du comportement 0 0 
perturbateur, 

28) Je varie me formal51:l'~ah,"ltion {el( : 
0 0 par les pa rs, auto valuation, etc .• 

29) Les élèves f).lrtlcipent.'l rébboToltlon 
0 0 dC'S règles de da5~. 

30) Je souligne le succès de certains élèves 0 0 dl"vant II' groupe. 

31) J'mstaure quelques routu)CS qui 
placent l'èl 'le dan.s une situation de 

0 0 r~pomilbdlr~. (~chauffM,ent , matér el, 
alc..) 

32) J'offre â l'élève l'OCCll'iiQn d'effectuer 
0 0 une Jutoévaluation de sa performance. 

33) les élèves ~on Icspons bics de la 

"" 0 majorité des tâdlel. d'organisation. 

34) Je $UIS le ~eul à donner de,. 
0 0 rétroaçtiQns aux élèves, 

35) Mes moyen!i d'a<:tion vanent d'un 
0 0 niveau 5colaire (cycle, année) il l'autre, 

cxi 

°arlol~ 
5 3 

4 

0 0 0 

0 0 0 

0 0 0 

0 0 0 

0 0 0 

0 0 0 

0 0 0 

0 0 0 

0 0 0 

r 
Surprend, 

6 
toujOurs 

7 

0 0 

0 0 

0 0 

0 0 

0 0 

0 0 

0 0 

0 0 

r.) 0 
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Surpr ndr . 

JamaiS 
2 3 

ParfoIs 
5 6 1 .t 

361 En début de $AÈ. j'informe les élèves des 
0 0 0 0 0 a cri cres d'('valuél Ion 

371 J'crlllcttenS un lien a fCCbr allcc les 
0 0 0 a 0 0 éléves, tOut en g<lrdilnt des limites. 

381 Lot. de~ temp~ de jeu pr"t!vus mes 
cours, je mets l'accent $Ur les apprentissages 0 0 0 0 0 0 
vlsl.!s. 

39) le dcnldOoe rél vc de prendre en Ilote 
ses réalisatIOns en vue d 'll~toévalue r sa 0 0 0 0 0 0 
progression. 

1101 J'aide à corriger le5 (lutes plutôt qu'à 
0 0 0 0 0 0 souligner ler. reuss.tes. 

41) les ér lIe~ choisissent de ta ire leur 
èvalu<i ion lorsqu'ik; son prêts, il r intérleur 0 0 0 a 0 0 
de la limite de temps préétablI(! . 

421 J'intè-gre "aide l'apprenti ssage par les 
0 0 0 0 0 p<iirs . 

431 lorsque Je pilrttcipe Il un.e actlYlté avec 
les lëve~ dan. le cour.., C'Clo t pour Cf'.!el de'!. 0 0 0 0 0 0 
hens affecbfs. 

Vous avez terminé 1 

Merci d'avoir pris de votre temps et d'avoir répondu à 
chacune des questions. 
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a 

a 

0 

0 

0 

a 

0 
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