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RÉSUMÉ 

Les comportements d’indiscipline (CI) font partie du quotidien de l’enseignement de 
l’éducation physique et à la santé (EPS). Ils peuvent avoir un impact négatif sur le bien-
être de l’enseignant autant que sur l’apprentissage des élèves. La gestion de classe 
permet de contrer ces impacts négatifs et peut avoir un impact positif sur différentes 
sphères développementales de l’élève. Certaines pratiques de gestion de classe en EPS 
ont montré leur efficacité sur l’engagement et sur la réussite éducative des élèves. 
Toutefois, le nombre restreint d’études et leur intérêt dirigé principalement vers les 
perceptions des enseignants ou des élèves du secondaire soulignent le besoin 
d’approfondir les connaissances dans ce domaine.  
 
En se basant sur les dimensions de gestion de classe de Gaudreau (2016), cette 
recherche quantitative vise à connaître la perception des élèves du primaire en regard 
des pratiques de gestion de classe de leur enseignant d’EPS. Un questionnaire incluant 
des items adaptés du Questionnaire sur l’Environnement Socioéducatif de Janosz et al. 
(2004) ainsi que des questions « maison » a été rempli par 62 élèves. Des analyses 
descriptives comparatives ont été réalisées pour les échelles de l’établissement 
d’attentes claires (3 items), du développement de relations sociales positives (9 items), 
de la fréquence du respect des règles (6 items) ainsi que de la gestion des CI (3 items).  
Ces analyses ont comparé les élèves ayant des besoins particuliers et leurs pairs, ceux 
ayant des difficultés de comportement et leurs pairs ainsi que les garçons et les filles. 
Les résultats ont montré que l’ensemble des élèves perçoivent de manière positive les 
pratiques liées à l’établissement d’attentes claires, au développement de relations 
sociales positives et au respect des règles. Toutefois, les résultats ont montré que les 
élèves ordinaires respectent mieux les règles que ceux ayant des besoins particuliers. 
De même, les élèves n’ayant pas de difficultés comportementales, incluant les élèves 
ordinaires ainsi que les élèves présentant d’autres besoins particuliers, respectent mieux 
les règles que ceux ayant des difficultés comportementales et les filles respectent mieux 
les règles que les garçons. De plus, les élèves présentant des difficultés 
comportementales respectent moins bien les règles que les autres élèves à plusieurs 
moments critiques du cours. Finalement, les résultats ont montré que les élèves ayant 
des difficultés comportementales, ceux ayant d’autres besoins particuliers ainsi que les 
garçons ont besoin davantage de moyens d’autocontrôle pour réguler leurs 
comportements. Toutefois, les moyens d’autocontrôle mis en place par les élèves, peu 
importe leurs caractéristiques, sont perçus inefficaces pour plus de la moitié d’entre 
eux.  
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En conclusion, cette recherche souligne l’importance de gérer sa classe en EPS en 
tenant compte des caractéristiques des élèves, particulièrement pour la gestion des CI. 
Cette recherche a permis de mettre en lumière certaines caractéristiques des élèves plus 
à risque de CI en EPS, notamment ceux ayant des difficultés comportementales, ceux 
ayant d’autres besoins particuliers et les garçons. Elle démontre aussi la nécessité de 
continuer les recherches quant aux moyens mis en place pour gérer les CI des élèves 
afin qu’ils les perçoivent plus efficaces.  
 
 
Mots clés : Gestion de classe, comportement d’indiscipline, éducation physique et à 
la santé, difficulté comportementale, perception d’élèves.



INTRODUCTION 

Les comportements d’indiscipline (CI) sont une préoccupation pour les enseignants 

d’EPS puisqu’ils surviennent à plusieurs moments durant le cours et à divers moments 

critiques (Desbiens et al., 2008). De plus, les enseignants d’EPS doivent tenir compte 

de l’aspect physique où les élèves sont en mouvement et dans un grand espace (Morley 

et al., 2005). Afin de réduire les CI, certains enseignants d’EPS utilisent encore des 

pratiques de gestion de classe coercitives même si elles sont perçues négativement de 

la part des élèves (Barney et al., 2016 ; Burak et al., 2013). Il s’avère important 

d’accorder de l’importance à la voix des élèves puisqu’ils sont concernés (Coates et 

Vickerman, 2013). La perception des élèves du primaire quant à la gestion de classe en 

EPS est peu connue contrairement à celle des enseignants d’EPS ou des élèves du 

secondaire d’où l’importance de s’y intéresser. De plus, les caractéristiques des élèves 

telles que le genre et leurs besoins particuliers méritent d’être comparées puisqu’elles 

peuvent influencer la manière dont les CI se manifestent.  

 
Ce mémoire est divisé en cinq chapitres. Le premier expose la problématique 

développée à l’aide de la littérature scientifique. De manière plus spécifique, il évoque 

la fréquence élevée des comportements d’indiscipline, la pluralité des moments 

critiques dans lesquels les divers CI peuvent survenir et déranger le déroulement du 

cours. La problématique évoque également les différentes perceptions des enseignants 

et des élèves quant aux causes des CI ainsi que l’influence des facteurs individuels liés 

aux élèves et contextuels sur la manifestation des CI. De plus, elle présente l’impact 

négatif des CI sur le bien-être des enseignants et sur l’apprentissage des élèves. Ce 

chapitre expose également que des pratiques de gestion de classe efficaces ont un 
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impact sur les différentes sphères développementales de l’élève et sur l’engagement 

moteur de l’élève en contexte d’EPS. Finalement, il pose la pertinence de cette étude 

qui vient notamment de la méconnaissance du point de vue des élèves sur la gestion de 

classe de leur enseignant.  

 

Pour mieux comprendre la gestion de classe, le deuxième chapitre agence logiquement 

un ensemble de concepts qui positionnent le cadre conceptuel. Celui-ci évoque la 

conceptualisation de la gestion de classe par composantes selon le modèle de Gaudreau 

(2017). Selon cette conceptualisation, chacune de ces cinq composantes à son 

importance : la gestion des ressources, l’établissement d’attentes claires, le 

développement de relations sociales positives, la mise en œuvre de stratégies pour 

capter l’attention des élèves et favoriser leur engagement et la gestion des 

comportements d’indiscipline.  

 

Une fois la problématique et le cadre conceptuel définis, le chapitre suivant structure 

la méthodologie employée. Il expose les devis retenus, c’est-à-dire quantitatif et 

descriptif comparatif, les hypothèses bilatérales pour chacun des objectifs spécifiques, 

les variables dépendantes et indépendantes, l’aspect déontologique, la procédure de 

recrutement et le déroulement, l’instrument de mesure composé d’items adaptés du 

Questionnaire sur l’Environnement Socioéducatif de Janosz et al. (2004) et de 

questions « maison », la validation de la faisabilité du questionnaire par une équipe 

d’expert, les analyses statistiques à l’aide de tests t de Student, les analyses de variances 

à un facteur et les tests de chi carré. Le quatrième chapitre décrit les résultats obtenus 

quant à trois dimensions de la gestion de classe et montre les différences quant aux 

caractéristiques des élèves. Le dernier chapitre discute des résultats obtenus en faisant 

ressortir les similitudes, les différences ainsi que la nouveauté des résultats en 

s’appuyant sur la littérature.  

 
 



CHAPITRE I 
 
 

PROBLÉMATIQUE  

Ce chapitre présente la problématique de la recherche basée sur une revue de la 

littérature scientifique concernant la gestion de classe en éducation physique et à la 

santé (EPS). Elle conduit à l’objectif de la recherche et soutient les pertinences 

scientifiques et sociales de cette étude. Le chapitre débute par l’état des lieux des 

comportements d’indiscipline (CI) des élèves en EPS. Il poursuit en présentant l’impact 

des CI chez les enseignants et chez les élèves ainsi que l’importance de la gestion de 

classe efficace pour soutenir le développement de l’élève. Pour terminer, il expose 

l’importance de gérer efficacement le groupe et les pratiques inhérentes relevées en 

EPS.  

1.1 Les comportements d’indiscipline des élèves en éducation physique et à la 
santé 

La compréhension de la problématique de la gestion des CI en EPS s’inscrit dans une 

perspective où elle est influencée par un ensemble de facteurs. Afin de cerner les enjeux 

liés aux CI en EPS, cette section présente la fréquence, les moments d’apparition, les 

causes, l’interférence et les niveaux d’intensité des CI lors des cours. Elle termine en 

précisant les facteurs d’influence à la base des CI liés aux élèves tels que l’âge et le 

genre ainsi que ceux contextuels notamment la sécurité, les interactions et les 

conditions d’enseignement qui influencent la gestion de classe selon les aires de jeu ou 

de l’équipement. 
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1.1.1 La fréquence et le moment d’apparition des comportements d’indiscipline 

Les CI réfèrent à tout comportement de distraction, de désengagement ou de 

désobéissance des élèves qui viennent interférer avec l’apprentissage et le déroulement 

de la séance (Putman, 2012). Desbiens et al. (2008) ont étudié au Québec les 

manifestations des CI en EPS au secondaire. Ces chercheurs ont analysé 38 cours 

enregistrés à l’aide du Système d’observation des incidents disciplinaires (SOID) créé 

par Brunelle et al. (1993). Cela a permis d’observer un inventaire de 19 CI des élèves 

qui varient en fonction de la fréquence, du moment d’apparition, du niveau d’intensité 

et du déroulement du cours. Les résultats ont montré qu’il y a 0,8 CI par minute dans 

les cours observés. Les auteurs ont rapporté que les comportements se produisent 20 % 

du temps pendant le moment de jeu, 17,7 % du temps pendant le moment de transition 

et 17,1 % du temps pendant le moment d’explication.  

 

Au primaire, une étude similaire réalisée par Turcotte et al. (2008) a également utilisé 

le SOID pour analyser 37 cours d’EPS au Québec. Les résultats sont similaires à ceux 

de l’équipe de Desbiens. Il y a en moyenne un incident disciplinaire par minute. Les 

moments d’apparition les plus fréquents des CI sont lors des phases d’introduction, 

d’explication, de réalisation de l’éducatif, de transition et de jeu.  

1.1.2 L’interférence et le niveau d’intensité des comportements d’indiscipline lors des 
cours  

Desbiens et al. (2008) ont montré que malgré la grande fréquence d’apparition de CI, 

la majorité de ceux-ci (91,2 %) interfère peu dans la gestion de classe étant donné qu’ils 

ne causent pas d’interruption dans le déroulement du cours d’EPS. De même, l’étude 

de Turcotte et al. (2008) montre que 86 % des CI n’ont pas l’effet d’interrompre le 

déroulement du cours d’EPS. Les auteurs ont classifié les CI selon trois niveaux 
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d’intensité de la perturbation associée aux comportements adoptés par les élèves. Dans 

le premier niveau, les CI ont une faible incidence sur le déroulement de la classe, mais 

peuvent déranger l’enseignant. Il inclut des comportements peu intenses comme être 

distrait ou bavard qui n’interfèrent pas de façon importante avec le déroulement du 

cours. Les CI de deuxième niveau ont tendance à perturber la classe à court ou moyen 

terme. Ils comprennent des comportements tels que faire du bruit, déformer l’activité 

et arrêter de pratiquer. Dans le troisième niveau, les comportements plus intenses, 

comme se conduire dangereusement ou résister à une consigne perturbent le 

déroulement de la classe. Les chercheurs (Turcotte et al., 2008) ont trouvé que les CI 

de deuxième niveau tels que faire du bruit, déformer l’activité et arrêter de pratiquer 

étaient ceux les plus souvent adoptés par les élèves. 

  

Concernant le niveau d’intensité, Kulinna et al. (2006) en sont arrivés à des résultats 

semblables en documentant la perception de 303 enseignants d’EPS du primaire, du 

secondaire et autres aux États-Unis, à l’aide de l’instrument Physical Education 

Classroom Management Instrument (Kulinna et al. 2003). Le but était d’identifier les 

CI des élèves qui pouvaient nuire à la gestion de classe. Les résultats ont montré que 

les CI de faible et à moyenne intensité tels que ne pas porter attention, parler ou 

argumenter surviennent le plus souvent. Toutefois selon ces auteurs, même si ces CI 

sont de faible intensité, ils perturbent tout de même la gestion de classe (Kulinna et al. 

2003) ce qui souligne l’importance d’adopter un inventaire élargi de pratiques 

éducatives afin de gérer tous les types de CI. 

1.1.3 Les perceptions des causes des comportements d’indiscipline  

Plusieurs chercheurs se sont intéressés aux causes des CI des élèves en contexte d’EPS 

(Alstot et Alstot, 2015 ; Bechtel et al., 2012  ; Goyette et al., 2000). Dans le cadre d’un 

chapitre faisant l’état de la gestion de classe en EPS, Cothran et Kulinna (2015) 
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expliquent qu’il est essentiel de reconnaître les CI et de cerner les raisons pour 

lesquelles ils surviennent afin de mieux intervenir. Ces chercheuses établissent qu’il 

est difficile de voir tous les CI en raison de leur fréquence importante d’apparition, 

mais aussi en raison de la divergence de perception entre les enseignants et les élèves. 

 

Une partie de l’étude des chercheurs américains Cothran et al. (2009) a visé à distinguer 

les perceptions des enseignants sur les causes associées aux CI des élèves. Pour ce faire, 

des entrevues ont été conduites auprès de 23 enseignants d’EPS et de 182 élèves du 

secondaire aux États-Unis. Selon les témoignages, les enseignants ont attribué les 

causes des CI à un facteur familial lié à l’élève (l’absence des parents par exemple) ou 

alors ils n’arrivaient pas à en identifier la cause. Les élèves ont attribué pour leur part 

leurs CI à un besoin d’attention ou à un contenu de cours qui ne suscitait pas leur intérêt 

et leur motivation. Cette étude illustre donc les difficultés des enseignants à percevoir 

adéquatement les causes des CI ce qui peut nuire à l’application de pratiques efficaces.  

 

De leur côté, Goyette et al. (2000) ont étudié la réaction de 154 futurs enseignants 

d’EPS au Québec à la suite des CI de leurs élèves lors de leur stage au primaire. L’un 

des objectifs de cette étude à devis quantitatif utilisant l’instrument Report Card on 

Disciplinary Incident (Brunelle et al., 1993) était de documenter la manière dont les 

futurs enseignants en EPS ont identifié les causes des CI. Les résultats ont montré que 

les futurs enseignants ont identifié les caractéristiques des élèves (60 %), dont les traits 

de personnalité et l’attitude des élèves comme la cause la plus susceptible de causer les 

CI. Ils ont attribué les autres causes respectivement à 14,1 % pour le déroulement de 

l’activité (i.e. le niveau de difficulté), 7,6 % pour la méthode d’organisation (i.e. le 

temps d’attente), 6,5 % le moment de la journée (i.e. le moment dans la journée ou dans 

la semaine), et 3 % pour les procédures utilisées (i.e. les règles de procédure en classe). 

Selon leurs perceptions, seulement 6 % des causes des CI leur sont directement 

attribuables, c’est-à-dire causés par leurs compétences et leur leadership. Ces deux 

études permettent de penser que les enseignants qu’ils soient débutants ou non, 



 
7 

attribuent majoritairement les causes des CI à des facteurs qui sont propres aux élèves 

et remettent peu leurs pratiques en cause dans la gestion disciplinaire. 

1.1.4 Les facteurs des comportements d’indiscipline liés aux élèves 

Deux études ont été recensées en ce qui concerne les CI selon l’âge des élèves et deux 

autres selon leurs genres. 

 

Au regard de l’âge, Kulinna et al. (2006) ont comparé la fréquence des CI en EPS entre 

les différents ordres scolaires (primaire, secondaire et multiniveaux). Plus de 

300 enseignants aux États-Unis ont répondu au questionnaire Physical Education 

Classroom Management Instrument (Kulinna et al., 2003). Les enseignants ont noté la 

fréquence de CI qui peuvent déranger les cours d’EPS (e.g. sacrer, mentir, faire des 

actions dangereuses et intimider) selon une échelle de Likert à cinq niveaux. Les 

résultats ont montré que les CI des élèves du primaire ont été moins nombreux 

comparativement au secondaire. Parmi les élèves du secondaire, ce sont ceux de 

première année pour lesquels les enseignants rapportaient le plus de comportements 

d’indiscipline. 

 

De leur côté, Sarno Owens et al. (2017), ont déterminé le taux de CI par heure dans les 

classes ordinaires au primaire aux États-Unis. Ils ont réalisé des observations à l’aide 

de l’instrument Student Behavior-Teacher Response (Pelham et al., 2008) dans 

55 classes de la maternelle jusqu’à la cinquième année du primaire. De même que dans 

l’étude de Kulinna et al. (2006) citée précédemment, les chercheurs ont noté que les 

élèves plus jeunes désobéissent davantage aux règles que les élèves plus vieux. Selon 

leurs observations, les élèves plus vieux avaient un meilleur contrôle de leur 

comportement et de leur impulsivité. En se sens, ces études permettent de poser 

l’hypothèse que les attentes des enseignants sont comprises et intégrées dans les 
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routines des élèves plus âgés et que certains comportements récurrents, comme 

interrompre, sont moins fréquents pour ces raisons.  

 

En ce qui concerne les influences du genre, Moreno et al. (2007) se sont intéressés à la 

perception des élèves quant à la discipline dans les cours d’EPS. Cette étude, réalisée 

en Espagne auprès de 456 élèves âgés de 14 à 16 ans, a utilisé le questionnaire Reason 

for Discipline Scale (Papaioannou, 1998) rempli par les élèves. Les résultats ont montré 

que les filles sont plus disciplinées que les garçons. Ces résultats vont dans le même 

sens que l’étude de Bonniot-Paquien et al. (2009) qui s’est intéressée en partie à la 

fréquence des comportements hors tâche des élèves selon leur genre en EPS. Des 

enregistrements vidéos d’une durée de 24 heures ont été réalisés auprès de 115 élèves 

de troisième année d’un collège en France (moyenne d’âge de 14,4 ans), dont 58 % de 

filles et 42 % de garçons. Les chercheurs ont noté que les garçons ont plus de 

comportements hors tâche (i.e. être actif, mais sans faire ce qui a été demandé) que les 

filles. 

1.1.5 Les facteurs des comportements d’indiscipline liés aux contextes 
d’enseignement 

L’étude de Morley et al. (2005) a exposé la perception des enseignants d’EPS sur 

l’inclusion des élèves handicapés ou en difficulté d’adaptation ou d’apprentissage y 

compris ceux ayant des difficultés comportementales. Les entrevues réalisées auprès 

de 43 enseignants du secondaire en Angleterre ont exposé que l’inclusion en EPS est 

plus difficile selon eux en raison de sa distinction contextuelle avec les autres matières. 

Notamment, la sécurité des élèves est plus préoccupante due à l’aspect physique de la 

discipline et à l’utilisation de divers équipements. Aussi, les enseignants perçoivent 

davantage d’exigences liées aux interactions sociales, physiques et relationnelles dans 

leur discipline. Finalement, ils rapportent que les différents environnements 
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d’enseignement en EPS (piscine, plein air, gymnase, etc.) ainsi que les conditions 

variables des aires de jeu et de l’équipement utilisé, semblent avoir un impact important 

sur la planification, la supervision et la capacité de répondre aux besoins particuliers 

de certains élèves. Récemment, Morley et al. (2020) a repris son étude afin de 

l’actualiser. Cette fois, les entrevues réalisées auprès de 31 enseignants du secondaire 

en Angleterre ont exposé que la perception des enseignants quant à l’inclusion des 

élèves a peu changé. Toutefois, les résultats de l’étude montrent du progrès au niveau 

de la formation initiale des enseignants d’EPS en ce qui concerne l’inclusion. Ces 

résultats rejoignent ceux de Verret et al. (2016) qui se sont intéressés en partie à la 

comparaison des comportements sociaux des enfants ayant un TDAH en contexte 

d’EPS et lors de la récréation. Les résultats de cette étude réalisée au Québec auprès de 

11 élèves du primaire de la 4e à la 6e année ont montré que les CI sont significativement 

plus nombreux en EPS qu’à la récréation. Les explications vont dans le même sens que 

l’étude précédente, c’est-à-dire que les CI peuvent être associés à l’environnement (e.g. 

un grand espace fermé) qui influence un nombre élevé d’interactions entre les élèves. 

Aussi, la structure de groupe (e.g. l’imposition des groupes de travail) et l’organisation 

de la tâche (e.g., des situations d’apprentissage qui favorisent la compétition) en EPS 

peuvent également expliquer les difficultés comportementales des élèves.  

 

En résumé, en ce qui a trait aux manifestations des CI des élèves en EPS (i.e., 

fréquence, moment d’apparition, intensité et interférence), les études soulignent la 

pluralité des moments critiques dans lesquels les CI peuvent survenir en EPS peu 

importe l’ordre scolaire. Les comportements d’intensité faible à modéré sont les plus 

fréquents et dérangent le déroulement du cours. Aussi, les causes ne sont pas perçues 

de la même manière par les élèves et les enseignants. Bien que les deux parties 

attribuent les causes des CI à des facteurs externes, les enseignants les attribuent aux 

caractéristiques des élèves, tandis que ceux-ci les associent à la recherche d’attention 

et au contenu de cours non motivants. Ces données réitèrent l’importance de connaître 

le point de vue des deux partis lorsque vient le temps de comprendre l’importance de 
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la gestion de classe dans cette discipline. De plus, les facteurs individuels comme l’âge 

et le genre de l’élève influencent la manière dont les CI se manifestent. Les élèves les 

plus jeunes de leur ordre scolaire (e.g. primaire ou secondaire) ont plus de CI que leurs 

pairs de niveaux supérieurs. Les garçons sont plus indisciplinés et ont plus de 

comportements hors tâche que les filles en EPS. Finalement, en ce qui a trait aux 

facteurs contextuels, les résultats démontrent que l’EPS se démarque des autres 

contextes (i.e. des autres matières et des récréations) par son contexte particulier (e.g. 

par son aspect physique et par l’utilisation de matériels multiples) et l’impact de celui-

ci sur divers éléments (e.g. la capacité de répondre aux besoins particuliers des élèves). 

1.2 L’impact des comportements d’indiscipline chez les enseignants et les élèves 

Plusieurs chercheurs ont reconnu que les CI des élèves sont un défi d’envergure pour 

les enseignants lorsqu’ils gèrent leur classe autant en éducation générale (Goodman et 

Burton, 2010 ; Moore et al., 2017 ; O’Neiil et Stephenson, 2012) que pour la discipline 

de l’EPS (Kulinna et al., 2006). McCormick et Barnett (2010) ont approfondi les 

recherches sur l’impact des CI chez les enseignants et ont analysé la relation entre le 

stress causé par les CI des élèves et l’épuisement professionnel. L’étude à devis 

quantitatif a inclus 416 enseignants du secondaire en Australie. Les participants ont 

rempli un questionnaire dont les données ont été analysées à l’aide d’une analyse 

factorielle confirmatoire et d’une modélisation à plusieurs niveaux. La première section 

concernait leurs données démographiques (i.e. âge, sexe et le nombre d’années 

d’expérience dans l’enseignement). La deuxième section comprenait une des versions 

du Maslach Burnout Inventory (e.g. Chan et Hui, 1995) où les enseignants ont indiqué 

sur une échelle à sept points (zéro signifie jamais et six signifie quelques fois par 

semaine) la fréquence à laquelle ils ont ressenti des sentiments selon trois sous-

échelles, dont l’épuisement émotionnel, la dépersonnalisation et l’accomplissement 

personnel. La dernière section du questionnaire se basait sur le questionnaire Teachers’ 



 
11 

Attribution of Responsibility for Stress Questionnaire (McCormick et al., 2006) qui 

comprenait quatre sous-échelles dont le domaine personnel, le domaine de l’élève, le 

domaine scolaire et le domaine externe. Dans cette section, les enseignants ont indiqué 

également dans quelle mesure leurs expériences étaient stressantes selon une échelle 

de type Likert à cinq niveaux. Les chercheurs ont montré que le stress associé aux CI 

a eu une grande influence sur les trois composantes de l’épuisement professionnel 

(épuisement émotionnel, la dépersonnalisation et l’accomplissement personnel).  

 

Quant à elle, l’équipe de Cothran et al. (2009) s’est intéressée à la perception 

d’enseignants d’EPS et d’élèves du secondaire en ce qui concerne les conséquences 

des CI. À l’aide d’entrevues, les deux groupes ont exposé que les CI des élèves ont un 

effet négatif sur l’attitude de l’enseignant. Également, les enseignants et les élèves ont 

reconnu que les CI peuvent réduire le temps et limiter le contenu d’apprentissage des 

élèves. Le temps d’apprentissage est diminué quand les enseignants passent beaucoup 

de temps et d’énergie à gérer les comportements. Le contenu d’apprentissage est limité 

quand les enseignants retirent les activités jugées problématiques pour la gestion de 

classe.    

 

En résumé, les CI ont impact sur le bien-être des enseignants, mais également sur 

l’apprentissage des élèves.  

1.3 L’importance de la gestion de classe efficace pour le développement de l’élève 

Les impacts négatifs des CI peuvent être palliés grâce à des pratiques de gestion de 

classe efficaces. À cet égard, la méta-analyse de Korpershoek et al. (2016) relève 

54 pratiques de gestion de classe dans le large domaine de l’éducation présentée dans 

47 études recensées majoritairement aux États-Unis de 2003 à 2013. Les pratiques de 

gestion de classe ont conduit à des effets faibles, mais positifs pour les élèves sur les 
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plans scolaires (e.g. le rendement scolaire, le développement des compétences), 

comportementaux (e.g. la concentration, l’hyperactivité, les problèmes de 

comportements, l’autocontrôle), socioémotionnels (e.g. la régulation d’émotions, 

l’empathie, les compétences sociales et émotionnelles) et motivationnels (e.g. 

l’engagement dans l’apprentissage, l’enthousiasme) des élèves du primaire.  

 

De leur côté, Hamre et Pianta (2005) se sont intéressés précisément aux élèves ayant 

un risque fonctionnel élevé, c’est-à-dire ceux ayant un amalgame de problèmes de 

comportements, d’attention, de la compétence sociale et académique. Ils ont comparé 

le rendement scolaire des élèves ayant un risque fonctionnel élevé à ceux des élèves 

ayant un faible risque fonctionnel selon le niveau de support émotionnel. Ce niveau de 

support émotionnel fait référence à une gestion de classe efficace (i.e. un enseignant 

qui a des attentes claires et flexibles concernant les règles et les routines de classe et 

qui n’utilise pas plusieurs techniques contrôlantes), un climat positif (i.e. un enseignant 

qui interagit de manière chaleureuse et positive) et une sensibilité de l’enseignant (i.e. 

un enseignant à l’écoute de l’enfant, de ses besoins, de ses intérêts et de ses capacités). 

Dans un premier temps, les chercheurs ont mesuré le risque fonctionnel et le rendement 

scolaire de 910 enfants lorsqu’ils avaient quatre ans et demi, à l’aide des 

caractéristiques démographiques et des problèmes fonctionnels soulevés par leur 

enseignant de maternelle. Le rendement scolaire a été évalué à l’aide du Woodcock-

Johnson Psycho-educational Battery-Revised (Woodcock et Johnson, 1989). Dans un 

deuxième temps, lorsque les participants étaient en première année du primaire, ils ont 

évalué le niveau de support émotionnel offert par l’enseignant à l’aide du Classroom 

Observation System for First Grade (NICHD ECCRN, 2002) et ont évalué une seconde 

fois le rendement scolaire à l’aide de l’instrument original. Les résultats ont montré que 

les élèves à haut risque fonctionnel ayant reçu un soutien émotionnel élevé ont un 

rendement scolaire similaire à leurs pairs ayant un faible risque fonctionnel. À 

l’inverse, les élèves à haut risque fonctionnel ayant reçu un faible soutien émotionnel 

ont un rendement scolaire plus faible. 
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Tandis que les deux études précédentes ont montré que la gestion de classe peut avoir 

des effets positifs sur différentes sphères développementales des élèves, celle réalisée 

par Bevans et al. (2010) a montré des effets négatifs sur la fréquence et l’intensité de 

l’activité physique pratiquée durant l’EPS. Plus spécifiquement, les chercheurs se sont 

intéressés à la relation entre la fréquence et l’intensité de l’activité physique pratiquée 

par les élèves et la proportion de temps consacré à la gestion de classe durant le cours. 

Les 46 enseignants d’EPS du primaire et du secondaire ont été observés à l’aide de 

l’instrument The System for Observing Fitness Instruction Time (McKenzie et al., 

1991) pour évaluer la durée des cours, le pourcentage de temps qu’un élève est engagé 

dans une activité physique d’intensité modérée à élevée et le pourcentage du cours 

consacré à la gestion de classe (e.g. la prise des présences, les transitions entre les 

activités). Les résultats ont montré que la fréquence et l’intensité des activités 

physiques en EPS sont plus faibles lorsque la proportion de temps accordé à la gestion 

de classe durant les cours est plus élevée.  

 

En résumé, les études ont démontré que des pratiques de gestion de classe efficaces ont 

un impact sur les différentes sphères développementales de l’élève tel que sur les plans 

cognitifs, affectifs et sociaux. En contexte d’EPS, elles peuvent également aussi avoir 

un impact sur l’engagement moteur (e.g. sur le plan de l’intensité de l’activité 

physique). 

1.4 Les pratiques de gestion de classe en éducation physique et à la santé 

Plusieurs études en EPS ont exploré les pratiques de gestion de classe à visée éducative 

selon une perspective préventive. Ces pratiques incluent la gestion des ressources (Byra 

et al., 2013 ; Stu, 2009), l’établissement d’attentes claires (Boizumault et Cogérino, 

2012 ; Cothran et al., 2003), le développement de relations sociales positives (Cothran 

et al., 2003 ; Suomi et al., 2003), l’engagement des élèves (G. Miller et al., 2014 ; Vors 
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et Gal-Petitfaux, 2015) et la gestion des comportements d’indiscipline (Buchanan et 

Hinton, 2018 ; Cecchini et al., 2007 ; Samalot-Rivera et Porretta, 2013 ; Vidoni et 

Ward, 2006). D’autres ont exploré les pratiques de gestion des comportements 

d’indisciplines selon une perspective réactive, i.e. une fois le comportement survenu. 

Ces études s’intéressent aux pratiques réactives coercitives, telle que l’utilisation de 

l’exercice comme punition (Barney et al., 2016 ; Burak et al., 2013). Ces pratiques 

préventives et réactives en EPS sont détaillées dans les sections suivantes.  

 

Le tableau 1.1 fait la synthèse des pratiques utilisées par les enseignants pour gérer les 

CI en EPS selon les composantes de gestion de classe recensées dans les études. 
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Tableau 1.1  

La synthèse des pratiques enseignantes utilisées pour gérer les CI en EPS selon les 
composantes de gestion de classe 

Composantes Éléments clés Pratiques enseignantes 

Gérer les 
ressources Temps 

Amplifier le champ sonore de la voix de l’enseignant1 

Prendre en considération les styles d’enseignement2 

Établir des 
attentes claires 

Transmission de 
directives 
claires 

Avoir des conséquences et des attentes claires établies dès le 
début de l’année3 

Utiliser la communication non verbales4 

Développer des 
relations positives 

Relation élèves-
enseignant 

Créer un environnement positif et humaniste5 

Prendre le temps de parler aux élèves chaque jour et 
respecter leurs sentiments et leur accorder une importance3 

Relation entre 
les élèves 

Créer un environnement non compétitif, inclusif et amusant5 
Faire des évaluations aléatoires sur les comportements 
d’esprit sportif6 

Capter l’attention 
et favoriser 
l’engagement 

Engagement des 
élèves 

Faire des compris entre le temps de travail et le temps de 
jeu7 
Accepter certains comportements mineurs7 
Adapter les stratégies de supervision au contexte d’EPS7 
Donner un programme d’entraînement 
musculaire individualisé8 
Reconnaître publiquement la réussite d’un élève8 
Afficher sur un babillard des photos apportées par les élèves 
engagés dans une activité physique8 

Gérer les 
comportements 
d’indiscipline 

Pratiques 
éducatives 

Mettre en place l’intervention Positive Behavior 
Interventions and Support 9 

Mettre en place le programme d’entraînement de la 
compétence sociale lors des sports et des jeux inspiré de 
Moore, Cartledge et Heckam (1995) 10 

Mettre en place le programme de responsabilités 
personnelles et sociales (Hellison, 1995) 11 

Pratiques 
coercitives Utiliser l’exercice comme punition12, 13 

Note : 1Stu (2009), 2Byra et al. (2013), 3Cothran et al. (2003), 4Boizumault et Cogérino (2012), 5 Suomi 
et al. (2003), 6Vidoni et Ward (2006), 7Vors et Gal-Petitfaux (2015), 8 G. Miller et al. (2014), 
9Buchanan et Hinton (2018), 10 Samalot-Rivera et Porretta (2013), 11 Cecchini et al. (2007), 12Barney 
et al. (2016) et 13 Burak et al. (2013). 
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1.4.1 La gestion des ressources 

Deux études sur la gestion des ressources ont été recensées en EPS. Elles ont traité de 

la gestion du temps afin d’optimiser l’apprentissage en EPS.  

 

L’étude de Stu (2009) s’est intéressée à l’effet du port d’un microphone et d’un système 

d’amplification sonore portatif situé sur les hanches, sur la gestion du temps lors du 

début de cours en EPS. Cette étude à devis quantitatif est composée de deux 

enseignantes d’EPS du secondaire qui ont enseigné chacune à trois groupes, 

comprenant entre 25 à 37 élèves, sur une période de deux mois. Les résultats ont montré 

que le temps alloué à l’organisation, aux transitions, et aux tâches non liées au contenu 

du cours a diminué lorsque les enseignantes utilisaient un microphone pour amplifier 

leur voix. Dans l’étude de Byra et al. (2013), les chercheurs ont tenté de déterminer 

l’influence des styles d’enseignement (Mosston et Ashworth, 2002) sur la gestion du 

temps en EPS. Cette étude à devis quantitatif qui a utilisé l’instrument d’observation 

time-on-fitness (Chung, 1989), a été composée de 77 étudiants universitaires et d’une 

enseignante d’EPS. Les observateurs ont analysé trois cours de Pilates enseignés selon 

trois styles d’enseignement : le commandement (i.e. suivre les décisions et les 

mouvements de l’enseignant), la pratique (i.e. l’enseignant démontre une tâche et les 

élèves sont autonomes dans son application) et l’inclusion (i.e. l’enseignant démontre 

une tâche selon différents niveaux de difficulté et les élèves exécutent le niveau désiré). 

Les résultats ont montré que le style d’enseignement inclusif augmente le temps 

consacré aux directives et diminue ainsi le temps d’engagement moteur alloué à 

l’activité de manière plus importante que les deux autres styles d’enseignement.  
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1.4.2 L’établissement d’attentes claires 

Deux études ont été recensées en EPS. Elles concernent notamment l’encouragement 

des comportements adéquats par l’établissement des attentes et la communication de 

conséquences claires ainsi que le soutien des comportements par des rétroactions 

positives.  

 

Cothran et al. (2003) se sont intéressés à la perception des élèves sur les pratiques de 

gestion de classe de leur enseignant d’EPS. Cette étude qui comprend des entrevues 

auprès de 182 élèves du secondaire aux États-Unis montre qu’ils perçoivent davantage 

de comportements positifs de la part des autres élèves lorsque les attentes et les 

conséquences des comportements sont claires et établies dès le début de l’année. Par 

exemple, pour améliorer les pratiques de gestion de classe, une élève propose aux 

enseignants d’être sévères et de ne pas se laisser faire, et ce dès le début de l’année. 

Aussi, des élèves ajoutent que, spécialement en gymnase, il faut que l’enseignant soit 

prêt à ce que les élèves explorent les limites des comportements acceptables.  

 

L’étude de Boizumault et Cogérino (2012) s’est intéressée aux effets des 

communications non verbales, définies comme l’ensemble des modes de 

communication qui complètent le message verbal, c’est-à-dire les sourires, le ton de la 

voix, les gestes, etc., de huit enseignants de secondaire sur la gestion de classe en EPS. 

Après 41 heures d’observation, les chercheurs ont constaté que plusieurs 

communications non verbales, dont les expressions faciales comme les hochements de 

tête et les sourires, sont utilisées par les enseignants d’EPS. Selon les auteurs, ces 

expressions faciales permettent de donner des rétroactions positives aux élèves et, par 

le fait même, renforcent les comportements adéquats de ces derniers. 
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1.4.3 Le développement de relations sociales positives 

En ce qui concerne le développement de relations sociales positives en EPS, trois 

études ont été recensées pour discuter de la relation élèves-enseignant et de la relation 

entre élèves.  

 

Les relations entre enseignant et élève ont été étudiées en EPS par Suomi et al. (2003) 

sous l’angle des expériences sociales des élèves avec ou sans difficulté. L’étude à devis 

qualitatif a eu pour but de déterminer les facteurs qui ont un effet sur l’expérience 

sociale des élèves. Elle a été réalisée à l’aide d’observations et d’entrevues auprès de 

deux enseignantes d’EPS ainsi que six élèves de maternelle et six élèves de quatrième 

année. Les quatre facteurs étudiés sont l’enseignant d’EPS (i.e. sa philosophie, son 

programme et sa bienveillance), l’élément social de l’activité (i.e. les situations 

positives apparentes aux yeux des enseignants et les situations sociales négatives qui 

n’ont pas été vues par l’enseignant), les comportements et statuts sociaux (i.e. les élèves 

populaires, les élèves dans leur zone de confort ou les élèves laissés à eux-mêmes) et 

la compétence sociale des élèves (i.e. si l’élève a un comportement attentionné ou 

mesquin envers les élèves ayant des difficultés et les interactions sociales entre les 

élèves ayant des difficultés et sans difficulté). Afin d’identifier et de comparer les 

résultats selon les élèves avec ou sans difficulté, les chercheurs ont réparti les élèves 

en trois groupes selon leur niveau de compétence physique et social. Les résultats ont 

montré que les pratiques mises en place par les enseignantes d’EPS observées sont le 

seul facteur qui influence positivement les expériences sociales des élèves dans les trois 

groupes. Ces enseignantes ont créé un environnement d’apprentissage positif et 

humaniste où elles ont souri souvent, ont donné une tape dans le dos ou un « high-five » 

à l’élève, ont pris le temps d’apprendre les noms des élèves, leur ont demandé ce qu’ils 

faisaient en classe ou à la maison avant le début du cours ou à la fin, ont reconnu les 

réalisations individuelles et ont fourni plusieurs rétroactions positives. Les chercheurs 
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ont exposé que l’approche bienveillante de ces enseignantes a eu un effet positif sur la 

relation enseignant-élèves. Durant les cours, plusieurs sourires, rires et de discussions 

amicales ont été remarqué. De plus, aucun discours argumentaire n’a eu lieu entre les 

enseignants et les élèves.  

 

Les résultats précédents complètent ceux de l’étude de Cothran et al. (2003). En effet, 

ces chercheurs ont révélé l’importance sur les comportements des élèves au regard de 

l’établissement d’attentes claires, mais également sur la relation élève-enseignant. Les 

élèves du secondaire ont exposé que les enseignants efficaces réussissent à développer 

une relation positive avec eux. Par exemple, une élève a mentionné que si elle a une 

bonne relation avec l’enseignant, elle aura davantage de confiance, de respect et de 

gentillesse envers ce dernier. De même, l’élève essayera de ne pas parler en même 

temps, de ne pas argumenter et de se souvenir des instructions données. Les élèves 

participants ont recommandé aux enseignants de prendre le temps de leur parler, et ce 

à chaque jour, afin de démontrer un intérêt. Ils leur ont suggéré également de respecter 

les sentiments des élèves et de leur accorder une importance. 

 

L’étude de Suomi et al. (2003) a aussi obtenu des résultats qui ont concerné la relation 

entre les élèves. Comme mentionné plus haut, les pratiques enseignants sont le 

principal facteur qui a influencé positivement les expériences sociales de tous les 

élèves. Dans les travaux de Suomi et al. (2003), la philosophie adoptée par les deux 

enseignantes a été de valoriser le partage du gymnase et l’entente entre les élèves. À 

l’inverse, les enseignantes n’ont pas toléré le dénigrement, les injures et les moqueries 

des autres élèves en gymnase. Le programme de responsabilité personnelle et sociale 

développé par Hellison (1995) suivi par ces enseignantes favorisait entre autres 

l’enseignement de l’esprit sportif, du travail d’équipe, du contrôle émotionnel et du 

leadership. Les 12 élèves de l’étude ont eu une expérience sociale positive quand les 

enseignantes ont favorisé un environnement non compétitif, inclusif et amusant.  
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Vidoni et Ward (2006) se sont aussi intéressés à la relation entre les pairs. Les 

chercheurs ont notamment vérifié l’impact d’une évaluation aléatoire sur les 

comportements d’esprit sportif en EPS à l’aide d’observation. Elle s’est déroulée dans 

le cadre d’activités d’enseignement et d’apprentissage en volleyball chez six élèves de 

sixième année du primaire qui ont été observés sur une durée de 23 jours. À chaque 

cours, un membre de l’équipe était sélectionné aléatoirement afin d’être évalué sur son 

comportement de soutien, sans toutefois que son identité ne soit divulguée. Les 

comportements de soutien attendus peuvent être des applaudissements, des félicitations 

ou des encouragements et de remonter le moral de l’équipe en levant les bras par 

exemple. Les résultats ont montré que l’utilisation de la sélection aléatoire imprévisible 

d’un membre de l’équipe pour évaluer son comportement a augmenté le nombre de 

comportements de soutien attendus pour l’ensemble des membres de l’équipe. Cette 

pratique permet d’améliorer le comportement de soutien et donc de développer des 

relations sociales positives entre les élèves. 

1.4.4 L’engagement des élèves 

Il y a deux études recensées qui se rapportent à l’engagement des élèves en EPS. Elles 

examinent des pratiques visant à diminuer les comportements hors tâche et témoignent 

de cette importance. 

 

La première étude a porté sur les relations entre l’engagement moteur et social des 

élèves et les pratiques de gestion de classe des enseignants d’EPS dans un contexte 

éducatif où les élèves démontrent quotidiennement des CI majeurs (Vors et Gal-

Petitfaux, 2015). L’étude a été réalisée auprès de quatre enseignants d’EPS et de 

16 élèves du secondaire ayant des CI et un désengagement fréquent lors de tâches 

d’apprentissage. À l’aide d’enregistrements audiovisuels et d’entretiens 

d’autoconfrontations, les chercheurs ont montré que les élèves ont un nombre élevé de 
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périodes de désengagement et de comportements hors tâche. Les enseignants de cette 

étude ont été capables d’éviter de longues périodes de désengagement et de 

comportements hors tâche en utilisant trois pratiques. La première consiste à faire des 

compromis entre le temps de travail et le temps de jeu pour garder une ambiance de 

travail qui favorise l’apprentissage. La deuxième est d’accepter certains CI mineurs des 

élèves. C’est-à-dire qu’ils doivent apprendre à lâcher prise sur des CI qui n’ont pas 

d’effet sur le déroulement du cours. La troisième est l’ajustement des pratiques pour 

superviser les élèves dans le contexte particulier d’EPS. Par exemple, lorsque 

l’enseignant enseigne par stations, les élèves sont davantage dispersés, ils travaillent 

en groupe et ne reçoivent pas d’aide de manière continue de la part de leur enseignant. 

L’enseignant doit ajuster son environnement pour bien voir l’ensemble de ses élèves, 

anticiper les conflits, aider les élèves en difficulté et assurer qu’ils restent engagés dans 

leur tâche.  

 

La deuxième étude, celle de Miller et al. (2014) a aussi examiné des pratiques pour 

favoriser la participation des élèves. Cette étude qui analyse les données qualitatives 

d’un questionnaire a été réalisée auprès de 97 enseignants d’EPS du secondaire afin de 

recueillir leurs pratiques respectives pour pallier les CI. Les chercheurs ont supposé 

que ces enseignants, puisqu’ils ont reçu le titre d’enseignant de l’année de la National 

Association for Sport ans Physical Education ou la certification du National Board, 

ont une gestion disciplinaire efficace. Les résultats ont montré qu’il est possible 

d’augmenter la participation en donnant un programme d’entrainement musculaire 

individualisé pour aider l’élève à atteindre ses objectifs ; en reconnaissant 

publiquement la réussite d’un élève, par exemple en nommant un étudiant du mois ; et 

en demandant aux élèves d’apporter des photos où ils sont engagés dans une activité 

physique pour les afficher sur un babillard. 
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1.4.5 La gestion des comportements d’indiscipline 

Trois études recensées concernent les pratiques à visée éducative qui favorisent les 

comportements appropriés et responsables des élèves, tandis que deux autres études 

concernent une pratique réactive à visée coercitive telle que l’utilisation de l’exercice 

comme punition.   

 

En ce qui concerne les pratiques à visée éducative, l’étude de Buchanan et Hinton 

(2018) s’est intéressée aux effets du Positive Behavioral Interventions and Support 

(2021) sur les comportements des élèves lors d’une formation en contexte d’EPS. Selon 

l’Office of Special Education Programs (2015), ce système à trois niveaux de support 

fondé sur des preuves encourage une approche proactive qui vise à remplacer les CI 

des élèves par des comportements appropriés et attendus. Le premier niveau de support 

est la gestion des comportements de l’ensemble des élèves du groupe. Il réfère à des 

pratiques universelles qui s’adressent à tous les élèves comme l’enseignement des 

attentes et des comportements positifs. Le deuxième niveau consiste à donner des 

directives supplémentaires sur le comportement à améliorer pour quelques élèves ayant 

plus de difficultés. Le troisième niveau renvoie à une intervention comportementale 

intensive, souvent réalisée hors classe, dans laquelle il y a une évaluation fonctionnelle 

qui détermine la raison du comportement difficile pour un élève en grande difficulté 

(Johnson et al., 2006 ; Scott et al. 2010). Par exemple, il peut s’agir de pratiques liées 

à la gestion de crise ou à l’entrainement spécifique des habiletés socioémotionnelles.  

 

Pour cette étude à devis quantitatif, une formation a été donnée à deux classes 

d’étudiants universitaires de dernière année aux États-Unis souhaitant enseigner l’EPS 

au primaire. L’étude s’est composée de 54 élèves âgés entre quatre et 10 ans. Ces 

élèves se sont présentés à deux séances par semaine de 75 minutes chacune sur une 

période de six semaines. Pour observer la différence des comportements des élèves, les 



 
23 

étudiants universitaires ont collecté des données avant et après la mise en place du 

Positive Behavioral Interventions and Support (2021). Pour ce faire, les étudiants ont 

été placés en équipe de deux, dont l’un a eu le rôle d’enseigner et, l’autre, de documenté 

les comportements à l’aide d’un journal dans lequel il devait coché le nombre de fois 

qu’un élève enfreignait une des cinq règles. Les cinq règles qui ont été énoncées de 

manière positive et concise étaient : respecter tout le monde, rester dans son espace de 

travail, respecter son équipement, jouer prudemment et suivre les directives. Les 

données recueillies avant la mise en œuvre du Positive Behavior Interventions and 

Support, i.e., durant les deux premières semaines, ont servi à identifier quel élève a eu 

besoin d’un niveau de support plus élevé que le premier niveau.  

 

Les pratiques qui ont été mises en place dans le premier niveau de support (i.e. à tous 

les élèves) ont consisté à énoncer les cinq règles au début des séances, à les exposer sur 

des affiches comme repères visuels tout au long de l’activité et de les enseigner à 

nouveau avant chaque activité ainsi que de leur demander de donner des exemples qui 

y correspondent. Aussi, l’étudiant-enseignant a renforcé les comportements positifs des 

élèves de manière à offrir cinq minutes de temps libre et de l’équipement 

supplémentaire à la fin de chaque activité à ceux qui ont obtenu deux marques de 

comportements positifs sur la feuille prévue à cet effet. Ces élèves avaient aussi le droit 

de choisir un jouet dans la boîte au trésor.  

 

Les pratiques du deuxième niveau ont été dédiées en partie aux élèves âgés de quatre 

et cinq ans qui ont enfreint les règles à plusieurs reprises. Une de ces pratiques a été de 

lire aux élèves une histoire sociale avec des images adaptées en fonction de leur âge 

avant chacune des activités afin de leur montrer comment se comporter adéquatement 

en EPS. Une autre pratique a consisté à encourager les élèves visuellement à l’aide d’un 

tableau format de poche et de cartes colorées et visibles où ils pouvaient suivre le total 

de points associés aux comportements appropriés qu’ils ont obtenu. Les élèves du 

deuxième niveau ont dû obtenir trois marques de comportement positif pour obtenir le 
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temps libre à la fin de l’activité. Les élèves âgés de cinq et six ans ont également eu 

recours aux pratiques de deuxième niveau. Ces élèves ont reçu un contrat de 

comportement qui leur a été lu avant le début de chacune activité. Chaque élève qui a 

obtenu trois marques de comportement positif a gagné du temps libre à la fin de 

l’activité et a eu accès à la boîte aux trésors.  

 

Finalement, la pratique du troisième niveau, i.e., faire une évaluation fonctionnelle du 

comportement a été mises en place par l’enseignant-observateur et a concerné deux 

élèves. Le but de cette évaluation a été de déterminer la raison du comportement de 

chaque élève de manière à utiliser les antécédents, les comportements et les 

conséquences. À l’aide de notes et d’observations, il a déterminé ce qui a pu provoquer 

le comportement négatif de l’élève. Lorsque les raisons étaient déterminées, l’étudiant-

observateur planifiait des moyens pour diminuer le comportement négatif de l’élève.  

 

Les résultats de l’étude ont montré un écart significatif sur le nombre de comportements 

appropriés qui ont eu lieu avant et après avoir reçu les interventions positives. 

Spécifiquement, les chercheurs ont noté une augmentation des comportements 

appropriés après les interventions positives sur trois règles : respecter tout le monde, 

rester dans son espace de travail et respecter son équipement. De plus, les niveaux de 

support tels que les contrats de comportements, les histoires sociales et les 

encouragements visuels ont été des pratiques de gestion de classe efficace en EPS. 

Cette étude illustre très bien l’ensemble des pratiques de gestion de classe qui doivent 

être déployées en EPS pour répondre aux différents besoins des élèves sur le plan 

comportemental. 

 

Dans la même visée que les pratiques du niveau deux et trois du modèle précédent qui 

concernent certains élèves seulement, l’étude de Samalot-Rivera et Porretta (2011) 

s’est intéressée à l’influence de l’enseignement des compétences sociales sur les 

comportements liés au sport et aux jeux chez des élèves ayant des troubles émotionnels 
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ou comportementaux. Précisément, ces chercheurs ont regardé l’influence de ces 

enseignements sur les comportements sociaux appropriés ou non appropriés durant les 

cours en EPS auprès de six élèves âgés de 10 à 17 ans ayant des difficultés 

émotionnelles ou comportementales. Les chercheurs ont développé un programme 

d’entrainement de la compétence sociale lors des sports et des jeux inspiré de Moore 

et al. (1995). Le programme est composé de 15 sessions d’une durée entre 20 et 

25 minutes. Les comportements appropriés mis en place dans le programme étaient, 

entre autres : aider les autres, suivre les règles, dire des commentaires positifs à propos 

de la performance des autres, accepter les compliments des autres, respecter son 

équipement et celui des autres et éviter de blâmer ses coéquipiers. À l’aide 

d’observations, les chercheurs ont montré que plus de 83 % des élèves ont augmenté 

leurs comportements appropriés et diminué leurs comportements inappropriés dans le 

sport et dans le jeu en EPS.  

 

L’étude quantitative de Cecchini et al. (2007) composée de 186 élèves du secondaire 

âgés de 13 à 14 ans a utilisé le programme de responsabilité personnelle et sociale 

développé par Hellison (1995) afin de gérer les CI et développer le sens des 

responsabilités personnelles et sociales des élèves. Ce programme vise à 

responsabiliser les élèves de façon graduelle grâce à une évolution sur cinq niveaux. 

L’élève progressait en développant le respect des droits et des sentiments des autres 

(premier niveau), l’automotivation (deuxième niveau), l’autonomie (troisième niveau), 

l’aide apporter aux autres (quatrième niveau) et l’application des responsabilités 

personnelles et sociales à l’extérieur du cours d’EPS (cinquième niveau). Le but de 

cette étude a été de déterminer si le programme a un effet sur le franc-jeu (i.e. le plaisir, 

les jeux rudes, la victoire, les fautes liées aux contacts et l’esprit sportif) en sport et la 

maîtrise de soi (i.e. les rétroactions personnelles, le processus d’autorégulation, la 

gratification différée et les critères de maîtrise de soi) des élèves en EPS.  
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Les chercheurs ont introduit un ensemble de huit pratiques pour implanter le 

programme : des courts débats pour sensibiliser les élèves aux valeurs sur lesquelles ils 

ont travaillé à chaque cours ; des affiches indiquant les responsabilités assumées par 

les élèves ; des instructions directes pour l’enseignement des règles, des techniques de 

jeu ainsi que des styles de microenseignement ; de l’enseignement réciproque par les 

pairs incluant des règles qui promeuvent l’esprit sportif ; des possibilités aux élèves 

d’adopter un nouveau comportement pour compenser leur mauvais esprit sportif si tel 

est le cas ; du tutorat consistant à permettre aux élèves d’un niveau avancé d’aider les 

élèves moins avancés ; des modifications du nombre de répétitions des tâches selon le 

niveau des élèves lors de l’échauffement ou pendant la tâche réalisée en groupe ; des 

autoévaluations des élèves sur leur comportement en fonction des valeurs de la classe. 

Les chercheurs ont utilisé des questionnaires et l’observation. Leurs résultats ont 

montré que l’amélioration des responsabilités personnelles et sociales favorise le plaisir 

et l’esprit sportif tout en diminuant le désir de gagner, les jeux rudes et les fautes. 

 

Bien que ces études encouragent la mise en place de pratiques universelles et ciblées 

dans une perspective préventive, il demeure que les enseignants doivent aussi recourir 

à des pratiques réactives une fois que les comportements sont observés. À cet égard, la 

littérature recense des pratiques réactives ayant une portée éducative (aide opportune, 

humour, conséquence logique et naturelle, etc.) et d’autres, coercitives, qui ne 

poursuivent pas ces visées.  

 

Aucune étude en EPS n’a été recensée sur les pratiques réactives ayant une portée 

éducative. Par contre, du côté des pratiques coercitives, l’étude de Barney et al. (2016) 

dévoile la perception d’anciens élèves sur leur expérience de l’utilisation des exercices 

comme punition en EPS. Les chercheurs ont développé le questionnaire Exercice As 

Punishment qui a été distribué à 180 étudiants âgés de 19 à 36 ans. Les résultats ont 

montré que l’utilisation d’exercices comme punition a eu des effets négatifs sur leur 

perception du climat de la classe ainsi qu’envers les enseignants d’EPS. Les 
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participants de l’étude ont identifié, dans un premier temps, que la course et les pompes 

sont les deux exercices qu’ils ont vu faire par les élèves en guise de punition en EPS. 

Dans un deuxième temps, ils ont rapporté que ces punitions n’enseignent pas les 

comportements attendus. Aussi, les participants ont jugé que la punition est 

inappropriée et ont suggéré que les enseignants adoptent d’autres pratiques pour gérer 

leur classe efficacement afin de créer un climat d’apprentissage positif. La prévalence 

de cette pratique réactive coercitive utilisée en EPS et dans les sports est aussi 

démontrée dans l’étude de Burak et al. (2013). Ces chercheurs ont étudié les 

expériences, les attitudes, les croyances et les intentions d’étudiants universitaires aux 

États-Unis concernant l’utilisation de l’exercice comme punition ou pour gérer les 

comportements en EPS et dans le sport. Parmi les 345 participants, 332 étaient des 

athlètes, 63 étaient des entraineurs, 10 étaient des enseignants d’EPS et 120 travaillaient 

dans des installations de conditionnement physique. En s’appuyant sur un 

questionnaire basé sur la théorie de l’action raisonnée de Ajzen et Fishbein (1980), les 

résultats de l’étude ont montré que l’utilisation de la punition est omniprésente en EPS 

puisque plus de 91 % des participants ont indiqué que leurs entraineurs ont utilisé 

l’exercice comme une forme de punition ou de gestion de comportements. Aussi, 

42,7 % des participants ont mentionné avoir été puni par un enseignant d’EPS au cours 

de leur scolarisation. De plus, 44 % de ceux qui ont participé à l’étude manifestent 

qu’ils ont déjà eu recours à cette pratique en tant qu’enseignant, entraineur ou 

intervenant sportif. 

 

En résumé, certaines pratiques préventives en EPS ont démontré leur efficacité pour 

réduire les CI. Ces pratiques visent à optimiser le temps, à transmettre des directives 

claires, à développer une relation sociale positive enseignant-élève et entre élèves de 

qualité et à favoriser l’engagement des élèves. De plus, en ce qui a trait aux pratiques 

de gestion des CI à visée éducative, elles semblent augmenter les comportements 

appropriés et responsables lorsqu’il y a plusieurs pratiques mises en place et une 

gestion positive des comportements. Les études ont également montré que la pratique 
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à visée coercitive qu’est l’utilisation de l’exercice comme punition demeure encore 

utilisée dans le milieu de l’EPS malgré la perception négative qu’elle reçoit.  

 

1.5 Les limites de la littérature 

À la lumière de littérature actuelle, les recherches sur la gestion de classe prennent une 

plus grande place en éducation générale qu’en EPS. Comme présenté précédemment, 

des facteurs contextuels comme la diversité des plateaux de travail sont propres à l’EPS 

et méritent une attention particulière relativement aux compétences de gestion de 

classe. Aussi, les recherches liées à l’EPS se concentrent davantage sur les enseignants 

que sur les élèves. Elles cherchent à connaître leur perception autour des CI des élèves 

ou sur leurs actions entreprises pour gérer la classe (Boizumault et Cogérino, 2012 ; 

Byra et al., 2013 ; Morley et al., 2005). Cothran et al. (2003, 2009) ainsi que Moreno 

et al. (2007) sont parmi les rares chercheurs qui se sont intéressés aux élèves en EPS. 

Toutefois, ces chercheurs se sont intéressés uniquement aux élèves du secondaire et la 

perception des élèves du primaire reste inconnue. L’étude de Goyette et al. (2000) et 

de Cothran et al. (2009) démontrent que les enseignants associent les causes des CI 

principalement aux caractéristiques des élèves. Il serait alors pertinent de connaitre la 

perception des élèves du primaire au regard de la gestion de classe de leur enseignant 

d’EPS et de la comparer selon leur caractéristique (besoin particulier, difficulté 

comportale, genre). Aucune étude recensée n’a visé à connaître la perception d’élèves 

ayant des besoins particuliers et cela rejoint les recommandations de Coates et 

Vickerman (2013) qui encouragent ces études. De plus, selon l’étude de Moreno et al. 

(2007) et de Bonniot-Paquien et al. (2009) réalisées auprès d’élèves du secondaire, les 

facteurs individuels tels que le genre de l’élève influencent la manière dont les CI se 

manifestent. Ces limites soulignent la nécessité de connaître la perception des élèves 



 
29 

du primaire et de l’approfondir selon les caractéristiques différenciées des élèves 

notamment, les besoins particuliers ou le genre, entre autres.   

1.6 La question de recherche 

En fonction des connaissances actuelles et de l’importance à accorder à la voix des 

élèves, cette étude vise à répondre à la question de recherche suivante : quelle est la 

perception des élèves du primaire quant aux pratiques de gestion de classe de leur 

enseignant d’EPS ?  

1.7 L’objectif de la recherche 

Les connaissances actuelles ne permettent pas de discriminer qui sont les élèves 

impliqués, ni dans quelle proportion ils participent aux CI en EPS. Plus précisément, 

les études recensées ne tiennent pas compte des points de vue des élèves et ne 

considèrent pas la dimension de la gestion de classe dans une perspective conceptuelle 

intégrant toutes les dimensions. En ce sens, l’objectif principal de la recherche est de 

connaître la perception des élèves au regard des diverses pratiques de gestion de classe 

de leur enseignant d’EPS.  

 

De façon plus spécifique, elle cherche à nuancer les connaissances selon des groupes 

de comparaison basés sur certaines caractéristiques des élèves à l’aide de trois objectifs 

spécifiques : 

• Comparer la perception des élèves ayant des besoins particuliers avec celle des 

élèves ordinaires.  

• Comparer la perception des élèves ayant des difficultés comportementales avec 

celle des autres élèves ayant des besoins particuliers et des élèves ordinaires.  
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• Comparer la perception des élèves selon leur genre. 

 

À la lumière de la littérature recensée, aucune étude au primaire ne s’est intéressée à la 

perception des élèves quant à la gestion de classe de l’enseignant d’EPS ni aux 

caractéristiques mentionnées ci-haut dans les groupes de comparaison.  

1.8 La pertinence scientifique 

Cette recherche apportera de nouvelles des connaissances liées tant aux élèves qu’à la 

discipline, telle que la perception des élèves sur la gestion de classe de leur enseignant 

d’EPS au primaire. Les données de la recherche permettront également d’approfondir 

la portée scientifique et de contraster les différences entre la perception des élèves ayant 

des besoins particuliers et des élèves ordinaires, entre celle des élèves ayant des 

difficultés comportementales et des autres élèves et selon le genre des élèves. 

1.9 La pertinence sociale 

Les chercheurs suggèrent aux enseignants de solliciter plus fréquemment la perception 

des élèves afin d’y arrimer leurs pratiques ou pour prendre des décisions sur la gestion 

de leur classe (Cothran et al., 2003). Les élèves sont capables de donner leur point de 

vue et de conseiller les enseignants (Coates et Vickerman, 2013). Cette recherche met 

donc en valeur l’importance de considérer la perception des élèves dans la pratique des 

enseignants. Également, la recherche permettra de mieux comprendre les élèves à 

besoins particuliers afin de développer des pratiques adaptées en EPS. Ces éléments 

permettront de guider la formation initiale et continue en faisant émerger les pratiques 

de gestion de classe les plus efficaces aux yeux des élèves. 



CHAPITRE II 
 
 

CADRE CONCEPTUEL  

Cette section vise à présenter différentes définitions de gestion de classe, l’évolution 

de différents modèles théoriques et différents styles de gestion de classe. La définition 

de la gestion de classe de Gaudreau (2017) et l’approche par composante sont retenues 

pour l’étude. Ensuite, cette section décrit chacune des cinq composantes de gestion de 

classe : la gestion des ressources, l’établissement d’attentes claires, le développement 

de relations sociales positives, les stratégies pour capter l’attention et favoriser 

l’engagement des élèves et la gestion des comportements d’indiscipline. 

2.1 Les concepts de la gestion de classe 

Au regard de la multitude d’ouvrages pédagogiques sur la question, il apparait y avoir 

différentes définitions de la gestion de classe à ce jour. Trois définitions d’auteurs 

québécois à travers les trois dernières décennies illustrent bien cet argument. Pour 

Nault et Fijalkow (1999, p.451) la gestion de classe se définit comme « l’ensemble des 

actes réfléchis, séquentiels et simultanés qu’effectuent les enseignants pour établir et 

maintenir un bon climat de travail et un environnement favorable à l’apprentissage ». 

La définition d’Archambault et Chouinard (2009, p.15) se distingue de cette dernière, 

entre autres, par l’ajout que les enseignants peuvent restaurer, si nécessaire, les 

conditions qui favorisent le développement des compétences des élèves. Ainsi, ils 

définissent la gestion de classe comme étant « l’ensemble des pratiques éducatives 
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auxquelles les enseignants d’une équipe-cycle ont recours afin d’établir, de maintenir 

et, au besoin, de restaurer dans la classe des conditions propices au développement des 

compétences des élèves » (Archambault et Chouinard, 2009, p.15). Cette définition est 

réitérée dans leur dernier ouvrage (2016). La définition de Bissonnette et al. (2017, 

p.51) quant à elle, fait référence aux écarts de conduite des élèves en plus de la visée 

sur les apprentissages. Pour ces auteurs, la gestion de classe consiste à « utiliser un 

ensemble de pratiques et de stratégies éducatives afin, d’une part, de prévenir et de 

gérer efficacement les écarts de conduite des élèves et, d’autre part, de créer et de 

maintenir un environnement favorisant l’enseignement et l’apprentissage » 

(Bissonnette et al., 2017, p.51).  

 

Les approches de gestion de classe ont évolué à l’aide de différents modèles théoriques. 

Celui de Skinner (1968), par exemple, favorise les contingences de renforcement (e. i. 

le renforcement positif et négatif, la punition positive et négative et l’extinction). À 

l’inverse, le modèle de Chelsom Gossen (1996) met plutôt l’accent sur la réparation au 

lieu de la punition afin que l’élève réalise une action pour réparer l’erreur commise 

(Gaudreau, 2017). Par exemple, plutôt que retirer deux élèves ayant eu une altercation 

dans le cours d’éducation physique et à la santé (EPS), ces derniers peuvent se rédiger 

une lettre d’excuse. Le modèle de Dreikurs adapté par Dreikurs et al. (2004), quant à 

lui, propose que les enseignants interviennent sans renforcer les quatre buts erronés des 

CI des élèves (i.e. l’attention, le pouvoir, la vengeance et l’incapacité) (Gaudreau, 

2017). Aussi, l’approche écologique développée par Doyle en éducation générale et 

reprise par Tousignant et Siedentop (1982) en contexte d’EPS est une approche 

préventive qui s’intéresse aux tâches d’organisation et d’apprentissage.  

 

En plus des approches de gestion de classe, il existe différents styles de gestion de 

classe. Par exemple, selon Dreikurs et al. (1982) et Artaud (1989), les enseignants 

peuvent avoir le style autocratique/autoritaire, permissif/laisser-aller ou 

coopératif/démocratique, tandis que Nault et Léveillé (1997) mettent de l’avant les trois 
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styles suivants : l’interventionniste (i.e. l’enseignant veut avoir un grand contrôle sur 

l’environnement et modifier les comportements), le non-interventionniste (i.e. 

l’enseignant agit de manière à ce que les élèves contrôlent leur comportement) et 

l’interactionniste (i.e. l’enseignant exerce un contrôle modéré sur la classe). 

 

En raison de ces nombreuses conceptualisations et opérationnalisations, la littérature 

récente montre que divers chercheurs privilégient le concept de gestion de classe 

présenté par composantes (Garrett, 2014 ; Gaudreau, et al. 2016 ; O’Neill et 

Stephenson, 2012). Les composantes couvrent l’ensemble des aspects de la gestion de 

classe et promeuvent la planification de l’enseignant et le développement des 

apprentissages (Gaudreau, 2017). De façon générale, cinq composantes sont ciblées : 

la gestion des ressources, l’établissement d’attentes claires, le développement de 

relations sociales positives, la mise en œuvre de stratégies pour capter l’attention des 

élèves et favoriser leur engagement ainsi que la gestion des comportements 

d’indiscipline (Gaudreau, 2017).  

 

Ces différentes conceptualisations et l’évolution de la science entourant la gestion de 

classe soulignent la nécessité de recourir à un modèle intégrateur et réflexif de la 

gestion de classe. C’est pour cela que Gaudreau (2017), en s’appuyant sur les modèles 

théoriques récents (Chelsom Gossen, 1996 ; Dreikurs et al., 2004 ; Skinner, 1968) 

propose une définition qui sera reprise dans ce mémoire :  

 

l’ensemble des actes réfléchis, séquentiels et simultanés que le personnel 

enseignant conçoit, organise et réalise pour et avec les élèves dans le but 

d’établir, maintenir ou restaurer un climat favorisant l’engagement des élèves 

dans leurs apprentissages et le développement de leurs compétences (p.7).  

 

Le concept de gestion de classe par composantes se démarque d’abord par sa visée 

proactive qui prévient la manifestation des CI tout en contribuant au succès des élèves 
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(Gaudreau, 2017). En effet, les composantes permettent de prévenir l’apparition des CI 

et d’encourager le maintien des comportements attendus. Néanmoins, bien que les 

enseignants souhaitent prévoir et mettre en place des actions liées aux cinq 

composantes de gestion de classe pour prévenir l’apparition des CI, ils devront tout 

même utiliser des pratiques pour réagir aux CI lorsqu’ils surviennent (Gaudreau, 2017). 

C’est pourquoi la dimension de la gestion des comportements d’indiscipline permet de 

réagir adéquatement (Gaudreau, 2017). Toutefois, certaines de ces pratiques réactives 

peuvent restreindre les élèves lorsqu’elles ne sont pas mises en place efficacement (par 

exemple, la surutilisation du retrait) d’où l’importance de solliciter prioritairement 

l’approche proactive (Gaudreau, 2017).  

 

Selon Gaudreau (2017), le concept de la gestion de classe par composantes prône une 

approche pluraliste analytique d’intervention par laquelle l’enseignant ajuste ses 

actions à la suite d’une évaluation de la situation en poursuivant la visée de répondre 

aux besoins des élèves. Selon cette approche, chacune des composantes a son 

importance. Selon Lewis (2009), l’approche pluraliste permet de gérer la grande variété 

des situations dans les classes. En ce sens, l’enseignant doit connaître les cinq 

composantes et leur importance pour réussir à gérer efficacement sa classe (Gaudreau, 

2017). Ces connaissances permettent à l’enseignant de faire un choix éclairé et de bien 

planifier les actions à mettre en place afin d’agir de façon préventive sur les 

comportements non désirés qui pourraient survenir (Gaudreau, 2017). Aussi, Gaudreau 

(2017) applique le concept de gestion de classe par composantes aux enseignants de 

tous les niveaux et de toutes les disciplines scolaires, y compris l’EPS et son contexte 

d’enseignement en gymnase.  
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2.1.1 La gestion des ressources 

La gestion des ressources consiste à planifier, organiser et superviser les ressources 

telles que le temps, l’espace, le matériel, les ressources technologiques (les 

technologies mobiles en classe et les technologies d’aide) et humaines (les membres de 

l’équipe éducative, la famille, la communauté et les élèves) afin qu’elles soutiennent 

l’enseignement et la réussite éducative des élèves (Gaudreau, 2017). En EPS, certains 

enjeux sont liés à la gestion des ressources. Ainsi, les enseignants doivent tenir compte 

de plusieurs éléments tels que les installations, le matériel et l’espace nécessaires pour 

chacune des activités afin que les élèves soient engagés dans la tâche et éviter que les 

CI surviennent (Lavay et al., 2016). De plus, l’enseignement se déroule généralement 

dans de grands espaces ouverts comme les gymnases et les terrains extérieurs où les 

élèves et le matériel ne restent pas au même endroit (Lavay et al., 2016). Un des moyens 

utilisés pour gérer ces enjeux est l’utilisation des ressources technologiques telle que 

les tablettes numériques (Rumo et Melly, 2019). Par exemple, les enseignants peuvent 

les utiliser pour gérer le temps et l’espace, notamment en affichant une minuterie sur 

l’écran de la tablette et en réalisant un schéma détaillé du gymnase pour montrer 

l’emplacement des ateliers. 

2.1.2 L’établissement d’attentes claires 

L’établissement d’attentes claires fait en partie référence à la mise en place de règles 

de conduite équitables, mémorisables et cohérentes avec celle de l’école ainsi que de 

routines d’accueil, de transition ou de fin de cours enseignées et soutenues par des 

repères visuels tels que des pictogrammes (Gaudreau, 2017). L’établissement 

d’attentes claires nécessite la transmission de directives claires de manière à : obtenir 

l’écoute des élèves avant de commencer à parler, avoir une formulation appropriée en 

fonction du type de message à transmettre (e.g. un ordre ou un souhait) et utiliser la 
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communication non verbale ou des indices sonores comme des coups de sifflet en EPS 

(Gaudreau, 2017). En EPS, les enseignants ont souvent de grands groupes, alors ils 

doivent accorder davantage d’attention aux attentes et aux routines comme placer 

l’équipement sur le sol et entre les jambes des élèves durant les consignes de 

l’enseignant (Lavay et al., 2016). L’établissement d’attentes claires peut également se 

faire grâce à l’enseignement de différentes procédures liées au déroulement des 

activités d’apprentissage (e.g. l’endroit et la manière que l’enseignant souhaite que les 

élèves travaillent), aux procédures générales (e.g. la manière de se déplacer dans 

l’école) et à la planification d’activités de transition (e.g. spécifier le temps accordé 

pour les vestiaires) (Gaudreau, 2017). 

 

De plus, les comportements attendus doivent être enseignés explicitement, peu importe 

l’endroit où les élèves se trouvent, et de manière à ce que ceux-ci comprennent 

comment et pourquoi les adopter (Gaudreau, 2017). Une manière d’y parvenir est de 

faire une démonstration d’un comportement approprié et non approprié à la suite d’une 

attente (Lavay et al., 2016). Pour illustrer l’enseignement explicite, Lavay et al. (2016) 

fait référence à un enseignant qui souhaite que ses élèves placent le ballon de basketball 

au sol et entre leurs jambes pendant les consignes. Dans un premier temps, l’enseignant 

demande à ces élèves de ne pas respecter cette attente en driblant assis durant ses 

consignes. Ensuite, il fait un retour avec les élèves sur le niveau de difficulté à entendre 

le son de sa voix. Dans un deuxième temps, l’enseignant demande aux élèves de 

respecter l’attente et vérifie avec eux leur compréhension de la consigne. Pour terminer, 

il compare avec eux les deux situations vécues. Finalement, pour établir des attentes 

claires, les comportements attendus doivent être soutenus par des rétroactions positives 

(Gaudreau, 2017). Donc, l’enseignant peut féliciter les élèves qui mettent le ballon au 

sol et entre leurs jambes durant les consignes.  
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2.1.3 Le développement de relations sociales positives 

Pour développer des relations sociales positives, l’enseignant doit promouvoir des liens 

de qualité dans ses relations avec les élèves, celles entre les élèves et celles avec les 

parents (Gaudreau, 2017). Cette composante a une influence sur l’expérience scolaire 

et la collaboration entre les différents acteurs, en plus de soutenir l’établissement 

d’attentes claires par les enseignants et l’engagement des élèves (Gaudreau, 2017). 

D’ailleurs, favoriser le développement de relations sociales positives prend toute son 

importance au Québec puisque la deuxième compétence du programme d’EPS (i.e. 

interagir dans divers contextes de pratique d’activités physiques) nécessite des 

interactions entre élèves (Ministère de l’Éducation, du Loisir et du Sport (MELS), 

2009).  

 

Pour que l’enseignant développe un lien de qualité avec les élèves, il doit tirer profit de 

la communication non verbale, communiquer de manière respectueuse et donner des 

rétroactions positives, personnalisées et qui soutiennent l’élève à la tâche (Gaudreau, 

2017). Aussi, le lien créé doit être significatif (Gaudreau, 2017). Pour ce faire, 

l’enseignant doit découvrir les élèves personnellement, reconnaitre leurs perspectives 

divergentes et considérer leurs opinions (Gaurdreau, 2017). Les enseignants d’EPS ont 

plusieurs groupes, alors ils doivent développer davantage de liens significatifs que les 

titulaires au primaire par exemple. Pour illustrer le développement de ce lien de qualité 

en EPS, l’enseignant peut lever son pouce en l’air en direction d’un élève afin de lui 

indiquer qu’il réalise bien la tâche. Il peut aussi discuter avec un élève de sa partie de 

soccer disputé durant la fin de semaine.  

 

En ce qui concerne le lien de qualité entre les élèves, l’enseignant doit promouvoir 

l’acceptation par les pairs et la création de liens d’amitié (Gaudreau, 2017). Un des 

défis courant pour les enseignants d’EPS est de diviser les grands groupes d’élèves en 
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petites équipes (Lavay et al., 2016). Pour ce faire, l’enseignant doit tenir compte des 

caractéristiques des élèves et éviter que les élèves choisissent eux-mêmes leur 

partenaire pour limiter l’exclusion d’élèves et maintenir une atmosphère positive 

(Lavay et al., 2016).  

 

Finalement, pour développer le lien de qualité avec les parents, l’enseignant doit 

encourager l’implication de ces derniers dans la vie scolaire, favoriser une 

communication positive en contrebalançant les moins bonnes avec les bonnes 

nouvelles ainsi qu’avoir une communication réciproque avec eux tout en établissant 

des objectifs communs (Gaudreau, 2017). Toutefois, Lavay et al. (2016) reconnaissent 

que les enseignants d’EPS écrivent souvent aux parents pour leur faire part des CI de 

leur enfant. Pour contrer les communications négatives, les auteurs proposent d’écrire 

également une action que l’élève a faite durant la journée qui l’a impressionné (Lavay 

et al., 2016). Aussi, les enseignants d’EPS peuvent demander de l’aide aux parents des 

élèves pour les accompagner lors d’une sortie sportive située à l’extérieur de l’école. 

2.1.4 Les stratégies pour capter l’attention et favoriser l’engagement des élèves 

La composante de la mise en œuvre de stratégies pour capter l’attention des élèves et 

favoriser leur engagement s’appuie sur les trois éléments essentiels suivants : capter 

l’attention des élèves, favoriser l’engagement des élèves sur l’objet d’apprentissage et 

superviser la progression des apprentissages (Gaudreau, 2017).  

 

L’importance d’obtenir l’attention des élèves vient de la nécessité des enseignants de 

communiquer les consignes et les rétroactions aux groupes (Gaudreau, 2017). Afin de 

capter rapidement l’attention, l’enseignant peut utiliser un décompte ou un signal 

perceptible par les élèves et adapté aux élèves. Dans un contexte d’EPS où les activités 
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peuvent être bruyantes et les élèves peuvent être éloignés de l’enseignant, le sifflet est 

l’un des objets utilisés pour produire un sifflement strident perceptible par tous. 

 

Pour engager les élèves sur l’objet d’apprentissage, la perception des élèves quant à la 

tâche doit être favorable (i.e. intéressante, utile et réalisable) et favoriser une 

participation active (i.e. un élève engagé de manière cognitive et comportementale sur 

la tâche) (Gaudreau, 2017). L’objectif des enseignants d’EPS est d’avoir des élèves 

engagés physiquement et impliqués dans leur programme (Lavay et al., 2016). 

Toutefois, le fait de ne pas participer au cours (e.g. les élèves qui ne se changent pas) 

et l’attente du commencement de l’activité peuvent conduire les élèves à avoir des CI 

(Lavay et al., 2016). De plus, un enseignant favorise également l’engagement des 

élèves en différenciant son enseignement au niveau du contenu (i.e. l’objet de la tâche), 

des structures (i.e. la manière d’organiser la tâche), des processus (i.e. la manière de 

réaliser la tâche) et des procédures (i.e. les résultats de la tâche) (Gaudreau, 2017). Par 

exemple, un enseignant d’EPS peut différencier son enseignement de manière à donner 

différents niveaux de complexité en proposant de jongler avec des foulards, des balles 

ou des quilles. Il peut aussi permettre à l’élève de jongler à l’endroit qu’il désire, de 

choisir s’il souhaite travailler en équipe ou individuellement et de choisir le moment 

pour se faire évaluer. 

 

Finalement, la supervision active des apprentissages (i.e., suivre la progression des 

élèves, cibler les élèves en difficulté et encourager les efforts) aide au développement 

des élèves (Gaudreau, 2017).  

2.1.5 La gestion des comportements d’indiscipline 

Cette dernière section, sur la gestion des comportements d’indiscipline, commence par 

définir la composante et par décrire comment observer objectivement les CI. Ensuite, 
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elle présente ce qui peut influencer positivement ou négativement les CI et termine en 

présentant l’approche comportementale qui est efficace pour gérer efficacement les CI 

(Block, et al., 2007 ; Couture et Nadeau, 2014). 

 

D’abord, la définition retenue pour présenter le concept de l’indiscipline est celle de 

Putman (2012) : « L’indiscipline se définit comme tout comportement de distraction, 

de désengagement ou de désobéissance amenant l’enseignant à interrompre son 

enseignement, à réprimander les élèves, à rétablir l’ordre en classe ou à restructurer la 

tâche avant de poursuivre ». Cela dit, les comportements d’indiscipline peuvent se 

manifester tant chez les élèves ordinaires que les élèves ayant des difficultés 

comportementales (Gaudreau, 2017). Certains élèves à besoins particuliers tels que les 

élèves à risque ont des facteurs de vulnérabilité qui peuvent avoir une influence sur 

leur comportement (MELS, 2007). Dans ce mémoire, le terme élèves à besoins 

particuliers sera utilisé puisqu’il s’inscrit dans une approche écologique et va au-delà 

du diagnostique de l’élève (Lavoie et al., 2013). Il vise à intervenir en fonction des 

caractéristiques personnelles, des différences ou des besoins particuliers ainsi que du 

milieu de l’élève (Lavoie et al., 2013). Selon l’Enquête québécoise sur le 

développement des enfants à la maternelle (EQDEM), 26 % des enfants à la maternelle 

sont vulnérables au regard d’au moins un domaine de son développement (Institut de 

la statistique du Québec, 2012). Gaudreau (2017) propose d’évaluer le CI selon sa 

durée, sa fréquence, sa constance, son intensité et sa comorbidité (i.e. sa complexité en 

lien avec un autre trouble ou difficulté de l’élève) pour s’assurer de l’objectivité des 

enseignants et éviter toute interprétation biaisée de leur part (Gaudreau, 2017). 

 

Ensuite, selon Gaudreau (2017), le personnel de l’école doit prendre connaissance des 

facteurs qui peuvent agir sur les comportements ainsi que leur impact sur ceux-ci. Il y 

a deux catégories de facteurs qui ont un effet sur le développement des CI, soit ceux de 

risque (i.e. qui ont une influence négative) et ceux de protection (i.e. qui préviennent 

ou pallient les effets) (Gaudreau, 2017). Dans un milieu scolaire, les facteurs de risques 
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de l’indiscipline peuvent être liés à un manque de surveillance, une pression à la 

performance et à la compétition ou une procédure disciplinaire coercitive et rigide 

(MELS, 2015). Les facteurs de protection peuvent être liés à une relation positive avec 

l’enseignant, à l’établissement d’attentes élevées et claires envers les élèves, à un haut 

niveau de participation des élèves et à une bonne collaboration au sein de l’équipe 

éducative (MELS, 2015). Cela renvoie aux quatre premières dimensions du modèle 

intégrateur de gestion de classe. En effet, les enseignants ont une grande influence pour 

améliorer ou non le comportement des élèves (Gaudreau, 2017). Barbetta et al. (2005) 

sont du même avis, toutefois ces derniers exposent également l’influence négative que 

les enseignants peuvent avoir lorsque leur gestion des CI est inefficace. Connaître les 

erreurs fréquentes offre la possibilité aux enseignants de les prévenir et les éliminer 

afin de mieux gérer les CI (Gaudreau, 2017). Le tableau 2.1 présente les erreurs 

commises fréquemment qui soutiennent les CI (Gaudreau, 2017). 

Tableau 2.1  

Les raisons pour lesquelles les enseignants gèrent inefficacement les comportements 
d’indisciplines 

Sous-estimer l’influence des mesures proactives liées à la gestion des ressources, à 
l’établissement d’attentes claires et à la qualité de l’enseignement pour prévenir l’émergence 
de problème de comportement 

Intervenir sur des comportements sans s’interroger sur leur cause 

Intervenir de la même manière pour tous les comportements et tous les élèves 

Manquer de constance et de cohérence dans les interventions ; augmenter la gravité et la 
fréquence des conséquences négatives par l’utilisation de punitions 

Surutiliser les retraits 

Perdre son objectivité et interpréter les comportements des élèves comme des attaques 
personnelles 
Note : Gaudreau (2017) 
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Finalement, la connaissance de la variété des approches efficaces pour gérer les CI des 

élèves présentant des manifestations sévères permet de faire un choix éclairé sur 

l’intervention la plus approprié (Couture et Nadeau, 2014). Parmi les différentes 

approches soutenues par la recherche, plusieurs chercheurs prônent que l’approche 

comportementale semble être la plus employée et efficace pour gérer les CI dans les 

milieux scolaires (Block, et al., 2007 ; Couture et Nadeau, 2014). Elle a pour objectif 

de changer le comportement de manière à offrir à l’élève l’opportunité d’apprendre en 

mettant de l’avant les comportements positifs et en évitant que les CI apparaissent de 

nouveau (Couture et Nadeau, 2014).  

 

L’approche comportementale peut être utilisée selon différents contextes scolaires, que 

ce soit dans une classe ordinaire, dans une classe spécialisée ou même pour un seul 

élève (Couture et Nadeau, 2014). Il s’agit de favoriser une gestion positive des CI en 

mettant de l’avant les pratiques éducatives plutôt que celles coercitives (Gaudreau, 

2017). Les pratiques éducatives se démarquent de celles coercitives, car elles ont « pour 

effet de faire apprendre l’élève, [elles font] appel à des stratégies lui permettant de 

connaître clairement ce qu’on attend de lui, de l’aider et de le guider dans son 

cheminement (Kern et al., 2016) » (Gaudreau, 2017, p.125) tandis que celles 

coercitives, « caractérisées par la critique, l’adoption d’une attitude négative à l’égard 

de l’élève et le manque d’encouragement, sont associées à une augmentation des 

comportements inappropriés et au développement de problèmes de conduite chez les 

jeunes. » (Kalis et al., 2007 ; S. Miller et al., 2008). 

 

L’approche comportementale comporte deux catégories d’intervention 

comportementale telles que les pratiques proactives et celles réactives (Couture et 

Nadeau, 2014). Les pratiques proactives font référence aux pratiques qui préviennent 

les CI (Couture et Nadeau, 2014). Elles renvoient aux pratiques des cinq composantes 

de gestion de classe. Celles les plus usuelles retenues par Gaudreau (2017) sont 

présentées ci-dessous dans le tableau 2.2. 
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Les pratiques réactives sont quant à elles utilisées pour réagir à un comportement afin 

de le diminuer ou de le faire disparaitre (Gaudreau, 2017). Ces dernières renvoient 

uniquement à la cinquième composante, la gestion des comportements d’indiscipline 

(Gaudreau, 2017). Le tableau 2.3 qui suit présente les pratiques éducatives réactives 

Tableau 2.2 

Les pratiques éducatives préventives couramment utilisées 

Pratiques Explications 

L’enseignement explicite 
des comportements attendus 

L’enseignant doit expliquer et justifier le comportement 
souhaité aux élèves. Aussi, il doit l’enseigner à 
l’emplacement où l’élève manifeste le comportement et le 
soutenir à l’aide de contre-exemple. De plus, le 
comportement souhaité doit être renforcé à l’aide de 
rétroactions positives. 

L’aide opportune De l’aide doit être fournie dès que l’enseignant perçoit que 
l’élève a des difficultés. Il doit intervenir avant que l’élève ne 
soit plus engagé dans l’activité. 

La proximité, la guidance 
physique et le toucher 

L’enseignant doit être près physiquement des élèves afin de 
les superviser et de favoriser leur participation. La guidance 
physique et le toucher peuvent être utiles pour rassurer l’élève 
et pour l’aider dans l’exécution d’un mouvement plus 
difficile. 

La limitation de l’espace et 
du matériel L’enseignant réduit l’espace ou enlève du matériel aux élèves 

pour offrir un environnement plus favorable aux 
apprentissages durant la tâche. 

L’évaluation fonctionnelle 
du comportement L’enseignant évalue le comportement de l’élève pour 

reconnaitre ces fonctions et ces facteurs qui agissent sur 
l’émergence et la maintenance des CI (Massé et al., 2014).  

La précorrection L’enseignant doit corriger un élève avant même que celui-ci 
ait un comportement inapproprié en se fiant sur ses 
connaissances. En d’autres termes, il doit anticiper les CI. 

L’intervention concertée L’enseignant intervient sur le CI avec l’aide des autres 
membres de l’équipe éducative. 

Note : Gaudreau (2017) 
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couramment utilisées selon Gaudreau (2017) ainsi que les pratiques ayant une visée 

coercitive présentée par Lavay et al. (2016). 
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Tableau 2.3 

Les pratiques réactives utilisées 

Visée Pratiques Explication 

Éducative 1   
Le renforcement 
des 
comportements 
attendus 

L’enseignant exprime à l’élève, verbalement ou à l’aide 
de geste, qu’il a adopté le comportement souhaité. Cela 
encouragera l’élève à maintenir le comportement 
d’autant plus s’il reçoit régulièrement des rétroactions 
positives.  

 
L’ignorance 
intentionnelle 

L’enseignant ignore délibérément le CI de l’élève quand 
celui-ci cherche à recevoir de l’attention ou à mettre son 
enseignant à l’épreuve. 

 
L’appel direct 

L’enseignant doit exprimer verbalement et clairement à 
l’élève son désire que le comportement de ce dernier 
change pour le mieux.    

 

L’intervention 
non verbale 

L’enseignant prend conscience de l’ensemble de la 
représentation motrice de son corps (i.e. sa posture, son 
regard et ses gestes) pour exprimer son accord ou 
désaccord afin d’aider l’élève à se souvenir des attentes 
comportementales.  

 L’application de 
conséquences 
logiques et 
naturelles 

L’enseignant doit mettre en œuvre une conséquence qui 
établit un lien rationnel entre celle-ci et le CI afin qu’il 
puisse en faire un apprentissage. 

 
Les systèmes de 
renforcement 

L’enseignant doit mettre en place, avant même que le CI 
se produise et de manière prévisible pour les élèves, des 
stimulus qui renforcent le comportement souhaité. 

 
Le retrait 

L’enseignant, à la suite d’un comportement inapproprié, 
demande à ce que l’élève cesse ses activités ou s’éloigne 
de la situation, lui permettant ainsi de la juger. 

Coercitive 2 L’utilisation de 
l’exercice 
comme punition 

L’enseignant requiert une performance physique par 
l’élève lorsqu’il a un comportement inapproprié. 

 
La punition 
corporelle 

L’enseignant utilise la force physique dans le but de faire 
mal à l’élève, sans toutefois lui créer une blessure, afin 
de contrôler ou rétablir son comportement.  

Note : 1 Gaudreau (2017) et 2 Lavay et al. (2016). 
 



CHAPITRE III 
 
 

MÉTHODOLOGIE 

Ce chapitre présente l’approche méthodologique, les hypothèses, les variables, le 

contexte spécifique de la recherche, les aspects déontologiques, la procédure de 

recrutement et le déroulement, les instruments de mesure, les dimensions et les échelles 

retenues ainsi que les analyses statistiques qui seront utilisées pour ce mémoire.  

 

Avant toute chose, il importe d’expliquer le contexte du projet de mémoire qui s’inscrit 

dans un plus vaste projet de recherche-action-formation ayant débuté en 2017. Ce 

projet d’ampleur, connu sous le nom « Communauté d’apprentissage professionnelle 

sur les pratiques inclusives en éducation physique et à la santé », est réalisé par la 

chercheuse principale Claudia Verret (professeure à l’UQAM) ainsi que ses 

collaboratrices Johanne Grenier (professeure à l’UQAM), Line Massé (professeure à 

l’UQTR) et Geneviève Bergeron (professeure à l’UQTR).  

 

La recherche-action-formation visait à accompagner des enseignants du primaire et de 

secondaire dans la mise en place de pratiques soutenant l’inclusion des élèves ayant 

des besoins particuliers en EPS. Les enseignants ont mobilisé des pratiques en ce qui a 

trait à la gestion de classe au primaire, au co-enseignement au primaire ainsi qu’à 

l’enseignement coopératif au secondaire. Un des objectifs de la recherche-action-

formation était de documenter l’efficacité des interventions mises en place auprès des 

élèves. Plus de 15 enseignants du primaire et du secondaire et au-delà de 400 de leurs 
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élèves ont pris part aux différentes modalités de collecte de données tout au long du 

projet.  

 

En s’appuyant les données collectées par questionnaire auprès des élèves de cinq des 

enseignants du primaire ayant participé à l’équipe de gestion de classe, l’objectif de ce 

mémoire vise à décrire la perception des élèves sur les pratiques de gestion de classe 

de leur enseignant d’éducation physique et à la santé (EPS). 

3.1 L’approche méthodologique 

Cette recherche s’appuie sur un devis quantitatif et descriptif comparatif puisqu’elle 

décrit les ressemblances ou les différences entre des groupes donnés (Fortin et Gagnon, 

2016). Les groupes de comparaison sont : les élèves ayant des besoins particuliers et 

les élèves ordinaires; les élèves ayant des difficultés comportementales ou non; les 

filles et les garçons. L’approche descriptive est utilisée en raison des connaissances peu 

approfondies, voire inexistantes, sur le sujet étudié.  

3.2 Les hypothèses 

Selon l’étude de Goyette et al. (2000) et de Cothran et al. (2009), les enseignants 

associent les causes des CI aux caractéristiques des élèves. Donc, on peut penser que 

le point de vue des élèves sera différent selon leurs caractéristiques tel qu’avoir des 

besoins particuliers, des difficultés comportementales ou ne pas en avoir. Aussi, l’étude 

de Moreno et al. (2007) et de Bonniot-Paquien et al. (2009)  réalisées auprès d’élèves 

du secondaire, montrent que le genre de l’élève influence la manière dont les CI se 

manifestent. On peut penser que le point de vue des filles et des garçons du primaire 

sera également différent.  
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En ce sens, l’hypothèse primaire veut que le point de vue des élèves sera différent selon 

leurs caractéristiques. Les hypothèses bilatérales sont les mêmes pour chacun des 

objectifs spécifiques, c’est-à-dire que le point de vue des élèves ayant des besoins 

particuliers différera de celui des élèves ordinaires, le point de vue des élèves ayant des 

difficultés comportementales différera des autres élèves et le point de vue des filles 

différera également de celui des garçons. 

 

 

3.3 Les variables 

Le point de vue des élèves quant aux pratiques de la gestion de classe de leur enseignant 

constitue les variables dépendantes. Les variables indépendantes sont les 

caractéristiques liées aux besoins dans le domaine des difficultés de comportements et 

au genre des élèves. 

3.4 L’aspect déontologique 

La recherche a été approuvée par le comité d’éthique de la recherche de la faculté des 

sciences de l’UQAM tel que présenté dans l’Annexe A. Le centre de service scolaire 

et les directeurs de chacune des écoles ont consenti à participer à la recherche. Les 

parents et les élèves ont reçu un formulaire d’information et de consentement qu’ils ont 

tous signé afin que leurs données soient retenues pour la recherche. 
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3.5 La procédure de recrutement et le déroulement 

La présente étude a été conduite auprès d’élèves dans cinq écoles primaires faisant 

partie du centre de service scolaire de la Seigneurie-des-Mille-Îles et participant à 

l’étude principale. Cinq enseignants ont sélectionné un ou deux groupes pour participer 

à la recherche. Un total de six groupes ont été recrutés pour remplir les questionnaires.  

 

Dès le début de l’année scolaire 2019, les enseignants ont sélectionné aléatoirement le 

ou les groupes qui allaient participer à la recherche. Pour obtenir la perception des 

élèves quant aux pratiques de gestion de classe de leur enseignant, les membres de 

l’équipe de recherche ont fait remplir des questionnaires à l’ensemble de la classe. 

Toutefois, seules les données des élèves dont les parents ont consenti ont été utilisées 

pour la recherche.  

 

Les besoins des élèves ont été identifiés par l’enseignant sur la base de sa connaissance 

de l’élève depuis des années, sur le plan d’intervention de l’élève et sur les 

comportements qu’il présentait en gymnase (voir la section 4.1). L’enseignant a statué 

les besoins particuliers des élèves selon différents domaines de difficultés : 

comportementales, cognitives, affectives, sociales ou motrices qui renvoie à une 

conception non catégorisée s’éloignant du diagnostic et de la perspective médicale du 

handicap. Dans cette perspective sociale, le besoin de l’élève renvoie à une des 

caractéristiques de l’hétérogénéité du développement plutôt qu’à l’écart de sa 

performance quant à des normes attendues (Caron, 2003). À l’aide d’une grille, les 

enseignants ont indiqué si l’élève est ordinaire, c’est-à-dire qu’il ne présente aucun 

besoin le distinguant du groupe, ou s’il présente des besoins dans les différents 

domaines. Sur cette grille, des exemples leur ont été fournis afin définir les domaines 

de difficultés (voir tableau 3.1). Tandis que les parents des élèves ont indiqué le genre 

et l’âge de leur enfant dans le formulaire de consentement (voir tableau 4.1).   
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Tableau 3.1 

Domaines de difficultés 

Besoins Manifestation des difficultés 

Moteur L’élève présente une maladresse sévère, de la dyspraxie, un 
trouble d’acquisition de la coordination ou un handicap 
physique. 

Cognitif L’élève perçoit difficilement les informations importantes, a de 
la difficulté à mémoriser, à analyser, à répondre adéquatement 
aux consignes, à s’engager ou oublie les directives en cours. 

Affectif L’élève a une très faible estime de lui, a peu confiance en lui, il 
a peur, il a peu de contrôle émotif, etc. 

Social L’élève a peu ou pas d’amis, il est isolé, négligé ou rejeté par les 
autres, il est fréquemment en conflit avec ses pairs ou les adultes 
de l’école. 

Comportemental L’élève est agressif, il s’oppose, il refuse de faire la tâche 
demandée, il manque de respect aux autres et aux matériels, etc. 

Note : Tiré et adapté de Goupil (2007) 

3.6 L’instrument de mesure 

L’instrument de mesure utilisé dans cette recherche a été rempli par les élèves. Le 

questionnaire se compose de parties issues d’un questionnaires validé en éducation 

combiné avec des questions « maison » permettant de répondre aux objectifs 

spécifiques de la recherche-action-formation. Les items de l’instrument se répartissent 

en trois parties liées aux dimensions de la gestion de classe. 

 

La première partie est liée au développement de relation sociale, qui comprend le 

développement de relation sociale entre les élèves (n= 4 : a =0,797) et entre 

l’enseignant et les élèves (n=5 :a =0,868). Ces neuf items sont tirés et adaptés du 

Questionnaire sur l’Environnement Socioéducatif de Janosz et al. (2004). 
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La deuxième partie est liée à l’établissement d’attentes (n= 3 : a =0,680) et la troisième, 

à la fréquence du respect des règles (n= 6 : a =0,814) et à la gestion des CI (n= 3 : a 

=0,583). Les items de ces deux dernières dimensions sont des questions « maison » 

ajoutés par les enseignants membres de la recherche-action-formation afin de répondre 

spécifiquement aux besoins de cette recherche. Les items liés à la gestion des CI de la 

troisième partie ont été traités de façon individuelle à la suite des tests de cohésion 

interne en raison d’une trop faible corrélation. De plus, à la fin du questionnaire, les 

élèves devaient répondre à l’écrit à une question « maison » sur la dimension de la 

gestion des CI.  

 

Selon l’échelle Likert de l’instrument original de Janosz et al. (2004), la première 

section est cotée sur une échelle de type Likert à quatre niveaux allant de tout à fait 

d’accord à tout à fait en désaccord afin d’obtenir le point de vue des élèves. Pour garder 

la cohérence, la deuxième et la troisième section utilisent également l’échelle de type 

Likert à quatre niveaux, les choix de réponses allant de très souvent à jamais pour 

évaluer une fréquence. 

 

3.7 La validation de la faisabilité du questionnaire 

Avant la collecte prévue dans le cadre de cette recherche, l’instrument a été soumis à 

une équipe d’expert formée de six enseignants, d’une conseillère pédagogique et d’une 

professeure universitaire experte en gestion de classe afin de valider le contenu et la 

formulation des questions. Un grand souci a été accordé à s’assurer de la 

compréhension des questions pour des élèves du primaire. À la suite des commentaires 

émis, le questionnaire a été prétesté sur une population cible, c’est-à-dire auprès d’un 

des groupes sélectionnés au hasard de chacun des enseignants experts. Cette étape est 

utile pour déterminer le temps nécessaire pour y répondre et pour voir les lacunes du 

questionnaire (Fortin et Gagnon, 2016). Elle a donc permis d’identifier que le temps 
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approximatif pour le compléter était de 20 minutes et de déceler la difficulté des élèves 

à répondre aux énoncés formulés négativement. En conséquence, pour faciliter la 

compréhension des énoncés, tous les énoncés ont été formulés positivement dans la 

version utilisée pour le mémoire.  

3.8 Les analyses statistiques 

Les analyses ont été réalisées à partir du logiciel IBM SPSS Statistics version 26 (IBM 

Corporation, 2017). En premier lieu, des analyses descriptives ont été faites à l’aide de 

la moyenne et des écarts-types pour chacune des variables indépendantes en fonction 

des groupes de comparaison.  

 

Pour répondre aux hypothèses, le test t de Student a été utilisé pour déterminer la 

différence entre les moyennes de deux groupes. Plus spécifiquement, une série de tests 

t pour échantillons indépendants a été effectuée sur les différentes échelles pour 

permettre d’identifier les différences de perception sur les pratiques de gestion de classe 

de leur enseignant d’EPS en fonction des différents groupes. Le seuil significatif 

minimal est de 0,05. Les trois comparaisons sont les suivantes : les élèves ayant des 

besoins particuliers et les élèves ordinaires ; les élèves ayant des difficultés 

comportementales et les autres élèves ; les garçons et les filles.  

 

Aussi, des analyses de variances simples ont été utilisées pour comparer les élèves 

ordinaires, les élèves présentant des difficultés comportementales et les élèves 

présentant d’autres besoins particuliers tels que les besoins affectifs, relationnels, 

cognitifs et moteurs. Cette analyse a été réalisée à partir de ces variables dépendantes : 

l’établissement d’attentes claires, le développement de relations sociales positives entre 

les élèves, le développement de relations sociales positives entre l’enseignant et les 
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élèves et le respect des règles. Des comparaisons multiples ont ensuite été faites 

lorsqu’il y avait une différence significative. 

 

De plus, des tests de chi carré ont été utilisés pour comparer la distribution des résultats 

sur la dimension de la gestion des comportements d’indiscipline au regard des 

caractéristiques de l’élève tels que les besoins de l’élève et le genre de l’élève.



CHAPITRE IV 
 
 

RÉSULTATS 

Ce chapitre présente les caractéristiques des participants, c’est-à-dire le nombre 

d’élèves, le genre, l’âge et les caractéristiques des élèves répartis dans les groupes de 

comparaisons (besoins particuliers ou non, ayant des difficultés comportementales, 

cognitives, affectives, relationnelles ou motrices). Les résultats sont ensuite exposés 

sur chacune des trois dimensions du questionnaire à l’aide de deux niveaux d’analyse. 

D’abord, les résultats des analyses descriptives de chacun des groupes de comparaison 

sont présentées (soit les élèves présentant des besoins particuliers ou ordinaires, 

présentant des difficultés comportementales ou non, ainsi que les filles et les garçons) 

et ensuite les comparaisons entre ces trois groupes d’élèves.  

 

4.1 Les descriptions des participants 

Un total de 62 élèves du primaire (25 garçons et 37 filles) âgés entre neuf et 12 ans ont 

accepté de participer à l’étude et ont rempli le questionnaire. Le taux de participation 

est estimé à 43 % en prenant en considération qu’il y a approximativement 150 élèves 

au total dans les six groupes recrutés.  

 

Selon les identifications des enseignants, il y a 41 élèves ordinaires et 21 élèves qui ont 

des besoins particuliers (voir tableau 4.1). Parmi ces derniers, huit ont des difficultés 
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comportementales, six ont des difficultés cognitives, 11 ont des difficultés affectives, 

six ont des difficultés relationnelles et quatre ont des difficultés motrices.  

 

Tableau 4.1 
Descriptions des participants  

Groupes de comparaison des élèves N 

Élèves présentant des besoins particuliers  Non 41 
Oui 21 

Élèves présentant des difficultés comportementales 
Non 54 
Oui 8 

Genre Garçon 25 
Fille 37 

 

4.2 Les résultats de l’établissement d’attentes claires 

Les résultats ont indiqué que les élèves des groupes de comparaison sont très en accord 

avec les énoncés concernant l’établissement des attentes claires, avec une moyenne qui 

varie de 3,4 à 3,7 sur 4. 

 

Des tests t ont été effectués pour comparer les différences entre les trois groupes de 

comparaison. Aucune différence significative n’a été observée entre ces groupes en ce 

qui concerne le score de la somme moyenne de l’échelle (Tableau 4.2). 
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Tableau 4.2 
Somme moyenne, écarts-types et tests t indépendants des différents groupes de 
comparaison sur l’établissement d’attentes claires 

Groupes de comparaison des élèves 
Établissement d’attentes claires (Σt = 12) 

N Somme ÉT 

Élèves présentant des 
besoins particuliers  

Non 41 11,02 1,13 
Oui 21 10,81 2,14 

Élèves présentant des 
difficultés 
comportementales 

Non 54 11,04 1,44 

Oui 8 10,38 2,07 

Genre Garçon 25 11,00 1,08 
Fille 37 10,92 1,79 

 
 

4.3 Les résultats sur le développement de relations sociales positives  

Les résultats ont indiqué que les élèves de chacun des groupes de comparaison sont 

généralement en accord avec les énoncés sur le développement de relations sociales 

positives entre les élèves puisqu’ils ont un score moyen qui varie de 2,9 à 3,2 sur 4. Les 

résultats vont dans le même sens pour les énoncés sur le développement de relations 

sociales positives entre l’enseignant et les élèves (score moyen de 3,2 à 3,5 sur 4). 

 

Des tests t ont été effectués pour comparer les différences entre les élèves présentant 

des besoins particuliers et ceux ordinaires, entre les élèves présentant des difficultés 

comportementales ou non et entre les garçons et les filles. Aucune différence 

significative n’a été observée entre ces groupes en ce qui concerne le score de la somme 

moyenne des échelles relations positives entres les élèves et relations positives avec 

l’enseignant (Tableau 4.3).  
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Tableau 4.3 

Somme moyenne, écarts-types et tests t indépendants des différents groupes de 
comparaison sur le développement de relations sociales positives entre les élèves et 
entre l’enseignant et les élèves 

Groupes de comparaison N 

Développement de relations sociales positives 

Entre les élèves 
(Σt = 16) 

Entre l’enseignant et 
les élèves (Σt = 20) 

Somme ÉT Somme ÉT 

Présentant des besoins 
particuliers 

Non 41 12,78 1,78 16,88 3,32 

Oui 21 12,43 2,40 16,19 4,06 

Présentant des 
difficultés 
comportementales 

Non 54 12,80 1,62 16,65 3,52 

Oui 8 11,75 3,73 16,63 4,14 

Genre 
Garçon 25 12,52 2,55 16,04 4,11 

Fille 37 12,76 1,55 17,05 3,14 
 
 

4.4 Les résultats sur le respect des règles 

Les résultats obtenus sur l’échelle du respect des règles en EPS ont indiqué que les 

règles en EPS sont souvent respectées par les élèves présentant des besoins particuliers 

(3,2 sur 4) et sont même davantage respectées par les élèves ordinaires (3,6 sur 4). 

Aussi, les résultats ont indiqué que les élèves ayant des difficultés comportementales 

respectent moins les règles (2,9 sur 4) que ceux n’ayant pas de difficultés 

comportementales (3,6 sur 4). En ce qui concerne le genre de l’élève, les filles disent 

très souvent respecter les règles tandis que les garçons mentionnent souvent les 

respecter (3,7 pour les filles et 3,2 sur 4 pour les garçons). 

 
Des tests t ont été effectués pour comparer les trois groupes de comparaison. Selon 

cette analyse statistique, les élèves présentant des besoins particuliers respectent moins 
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bien les règles que les élèves ordinaires (p=0,00). Aussi, les élèves présentant des 

difficultés comportementales respectent moins bien les règles que ceux qui n’en ont 

pas (p=0,00) et les garçons respectent moins bien les règles que les filles (p=0,01) 

(Tableau 4.4). 

 
Tableau 4.4 

Sommes moyennes, écarts-types et tests t indépendants des différents groupes de 
comparaison sur le respect des règles 

Groupes de comparaison des élèves 
Respect des règles (Σt = 24) 

N Somme ÉT 

Élèves présentant des besoins 
particuliers 

Non 41 21,10 3,18 

Oui 21 18,57*** 3,99 

Élèves présentant des 
difficultés comportementales 

Non 54 20,83 3,27 

Oui 8 16,25*** 3,77 

Genre 
Garçon 25 18,36 3,85 

Fille 37 21,51** 2,93 
Note. Selon les tests t appariés, les moyennes des groupes avec le symbole * diffèrent significativement 
l’une de l’autre pour l’échelle à **p <0,01 et ***p <0,001.  

 

4.5 La comparaison entre les élèves ordinaires, les élèves présentant des difficultés 

comportementales et les élèves présentant d’autres besoins particuliers 

Des analyses ont aussi été effectuées pour comparer plus spécifiquement les élèves 

présentant des difficultés comportementales aux élèves ordinaires et aux élèves 

présentant d’autres besoins particuliers, et donc de vérifier si les élèves ayant des 

difficultés comportementales présentent des différences significatives avec les autres 

élèves. Des analyses de variances simples ont été effectuées à partir des quatre variables 

dépendantes : le développement de relations sociales positives entre les élèves, le 
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développement de relations sociales positives entre l’enseignant et les élèves, 

l’établissement d’attentes claires et le respect des règles. La variable indépendante était 

les caractéristiques liées au besoin des élèves (élèves ordinaires, élèves présentant des 

difficultés comportementales et élèves présentant d’autres besoins particuliers). 

 

Les analyses de variances n’ont pas permis pas d’établir de différence significative 

dans l’établissement d’attentes claires, le développement de relations sociales positives 

entre les élèves et le développement de relations sociales positives entre l’enseignant 

et les élèves et (Tableau 4.5). Toutefois, une différence significative a été trouvée pour 

le respect des règles F (2, 59) =7,13, p = 0,02.  Des analyses post-hoc ont indiqué que 

les élèves ayant des difficultés comportementales respectent moins bien les règles 

comparativement aux élèves ordinaires (p = 0,01) et aux élèves ayant d’autres besoins 

particuliers que ceux de l’ordre comportemental (p = 0,05).  
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Tableau 4.5 

Somme moyenne et résultats des tests post-hoc des élèves ordinaires, des élèves 
présentant des difficultés comportementales et des élèves présentant d’autres 
besoins particuliers 

Échelles 

Ordinaire 
N=41 

Difficultés 
comportementales 

N=8 

Autres besoins 
particuliers 
N=13 F 

(2,59) 
Sig 
 

Somme ÉT Somme ÉT Somme ÉT 

Relations 
sociales entre 
élèves (Σt 
=16) 

12,78 1,78 11,75 3,73 12,85 0,99 0,96 0,390 

Relations 
sociales 
enseignant-
élèves  
(Σt =20) 

16,88 3,32 16,63 4,14 15,92 4,15 0,35 0,709 

Établissement 
d’attentes 
claires  
(Σt =12) 

11,02 1,13 10,38 2,07 11,08 2,22 0,65 0,526 

Respect des 
règles (Σt =24) 21,10 3,18 16,25 3,77 20,00 3,54 7,13 0,002** 

Note **p <.01. 

 

4.6 La comparaison des items du respect des règles 

Des analyses de variance simples ont aussi été effectuées par item pour la variable du 

respect des règles puisqu’elle a montré une différence significative entre les groupes 

de comparaison (voir tableau 4.6). Les analyses ont permis d’établir une différence 

significative entre les groupes au regard du respect des règles lors des changements aux 

vestiaires F (2, 46) =4,58, p = 0,02, lors de l’entrée au gymnase F (2, 58) =3,63, p = 

0,03, pendant les explications de l’enseignant F (2, 58) =5,61, p = 0,01, pendant les 

activités ou les tâches F (2, 58) =11,48, p = 0,00, pendant les changements ou les 
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transitions (entre deux activités) F (2, 59) =5,36, p = 0,01 et lors du retour au calme F 

(2, 58) =6,32, p = 0,00.  

 

Les analyses de comparaisons multiples ont montré que les élèves présentant des 

difficultés comportementales respectent moins bien les règles lors des changements 

aux vestiaires comparativement aux élèves présentant d’autres besoins particuliers 

(p=0,01). De même, ils respectent moins bien les règles lors de l’entrée au gymnase 

(p=0,03) et pendant les explications de l’enseignant que les élèves ordinaires (p=0,00). 

Par ailleurs, les élèves présentant des difficultés comportementales respectent moins 

bien les règles pendant les activités ou les tâches que les élèves ordinaires (p=0,00) et 

les élèves présentant d’autres besoins particuliers (p=0,01).  Les élèves présentant des 

difficultés comportementales respectent moins bien les règles pendant les changements 

ou les transitions que les élèves ordinaires (p=0,01). Finalement, les élèves présentant 

des difficultés comportementales respectent moins bien les règles lors du retour au 

calme que les élèves ordinaires (p=0,00). 
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Tableau 4.6 

Scores moyens, écarts-types et résultats des analyses de variance (ANOVA un 
facteur) des élèves ordinaires, présentant des difficultés comportementales et 
présentant d’autres besoins particuliers 

Items 
Ordinaires 

Présentant des 
difficultés 

comportementales 

Présentant 
d’autres 
besoins 
particuliers 

F 
(df1,df2) 

 
Sig 

M ÉT M ÉT M ÉT 

Changements 
aux 
vestiaires 

3,70 0,47 3,20 0,45 3,91 0,30 4,58 
(2, 46) 0,015* 

Entrée au 
gymnase 3,63 0,63 3,00 0,93 3,23 0,73 3,63 

(2, 58) 0,033* 

Explications 
de 
l’enseignant 

3,63 0,49 2,88 0,99 3,46 0,52 5,61 
(2, 58) 0,006** 

Pendant les 
activités  3,83 0,38 2,88 0,99 3,58 0,52 11,48 

(2, 58) 0,000** 

Changements 
ou transitions  3,76 0,49 2,88 1,36 3,38 0,87 5,36 

(2, 59) 0,007** 

Retour au 
calme 3,55 0,64 2,63 0,74 3,31 0,75 6,32 

(2, 58) 0,003** 

Note *p <.05. **p <.01. 

 

4.7 Les résultats de gestion des comportements d’indiscipline selon les 

caractéristiques des élèves  

Le tableau 4.7 présente les résultats des élèves quant au besoin d’utiliser des moyens 

d’autocontrôle en éducation physique selon les groupes de comparaison (les élèves 

ordinaires, les élèves présentant des difficultés comportementales, les élèves présentant 

d’autres besoins particuliers et le genre de l’élève). Les résultats de fréquence ont 

montré que 50% des élèves présentant des difficultés comportementales rapportent 

avoir besoin de moyens d’autocontrôle tandis que seulement 12 % des élèves ordinaires 
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en ont besoin. Aussi, les garçons ressentent davantage le besoin de mobiliser des 

moyens d’autocontrôle (40%) que les filles (10%). Le test de chi carré a montré un lien 

entre le besoin de moyens d’autocontrôle en éducation physique et les besoins de 

l’élève (p=0,020) ainsi que le genre de l’élève (p= 0,007).  

 
 
Tableau 4.7 

Fréquence et pourcentage des élèves ayant besoin de moyens d’autocontrôle en 
éducation physique et à la santé selon les groupes de comparaison 

 Groupes de comparaison Genre 

Fréquence Ordinaires n (%) 

Difficultés 
comportementales 

n (%) 

Autres 
besoins 
particuliers 
n (%) 

Total 
n (%) 

Garçon 
n (%) 

Fille 
n (%) 

Total 
n (%) 

Oui 5* 
(12,2) 

4* 
(50,0) 

5* 
(38,5) 

14 
(22,6) 

10** 
(40,0) 

4** 
(10,8) 

14 
(22,6) 

Non 36 
(87,8) 

4 
(50,0) 

8 
(61,5) 

48 
(77,4) 

15 
(60,0) 

33 
(89,2) 

48 
(77,4) 

Total 41 8 13 62 25 37 62 
Note *p <.05. **p <.01. 

 

Le tableau 4.8 présente la fréquence rapportée de l’utilisation de moyens 

d’autocontrôle en éducation physique entre les groupes de comparaison. Les résultats 

ont montré que plusieurs élèves utilisent les moyens d’autocontrôle. Ainsi, 50 % des 

élèves présentant des difficultés comportementales et 53 % de ceux ayant d’autres 

besoins particuliers utilisent ces moyens d’autocontrôle. Tandis que 25% des élèves 

ordinaires rapportent, le faire. Toutefois, le test de chi carré n’a pas montré de 

différence significative pour la fréquence d’utilisation de moyens et les groupes de 

comparaison. De même, les résultats ont montré que les garçons (36%) et les filles 

(33,3%) ont une fréquence d’utilisation de moyens similaire et le test n’a pas montré 

de différence.  
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Le tableau 4.9 présente l’efficacité perçue quant aux moyens d’autocontrôle. Parmi 

ceux qui ont dit les utiliser à la question précédente, les résultats ont montré que 62% 

des élèves ordinaires, 66% des élèves présentant des difficultés comportementales et 

55% des élèves présentant d’autres besoins particuliers trouvent les moyens utilisés 

rarement ou jamais efficaces. Aussi, 62% des garçons et 60% des filles trouvent les 

moyens utilisés rarement ou jamais efficaces. Le test de chi carré n’a démontré aucune 

différence significative entre l’efficacité des moyens utilisés et les caractéristiques de 

l’élève.  

 

De plus, à la dernière question, les élèves pouvaient écrire les moyens qu’ils utilisaient 

pour se calmer et reprendre leur contrôle ainsi que les moments où ils en avaient le plus 

besoin. Parmi les sept élèves qui ont répondu à cette question, cinq ont mentionné se 

retirer afin d’être en mesure de se calmer (i.e. rester seul lorsqu’une chicane survient, 

s’en aller au moment de l’activité, aller au bureau de la technicienne en éducation 

spécialisée, aller sur le banc lors des explications et aller au fond du gymnase). Les 

Tableau 4.8 

Fréquence et pourcentage de l’utilisation de moyens d’autocontrôle en éducation 
physique et à la santé selon les groupes de comparaison  

 Groupes de comparaison Genre 

Fréquence Ordinaires 
n (%) 

Difficultés 
comportementales 

n (%) 

Autres 
besoins 
particuliers 
n (%) 

Total 
n (%) 

Garçon 
n (%) 

Fille 
n (%) 

Total 
n (%) 

Oui 10 
(25,0) 

4 
(50,0) 

7 
(53,8) 

21 
(34,4) 

9 
(36,0) 

12 
(33,3) 

21 
(34,4) 

Non 30 
(75,0) 

4 
(50,0) 

6 
(46,2) 

40 
(65,6) 

16 
(64,0) 

24 
(66,7) 

40 
(65,6) 

Total 40 8 13 61 25 36 61 
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autres moyens qui ont été mentionnés étaient de prendre des respirations, de danser lors 

des activités et de se défouler avec l’exercice du début et de fin de cours.  

 

En résumé, aucune différence significative n’a été trouvée pour l’ensemble des groupes 

de comparaison en ce qui concerne l’échelle de l’établissement d’attentes claires et le 

développement de relations sociales positives. Toutefois, pour l’échelle du respect des 

règles, il y a eu des différences significatives dans chacun des groupes de comparaison.  

 

D’abord, les tests t ont montré que les élèves ordinaires respectent mieux les règles que 

les élèves ayant des besoins particuliers, les élèves n’ayant pas de difficultés 

comportementales respectent mieux les règles que ceux ayant des difficultés 

comportementales et les filles respectent mieux les règles que les garçons.  

 

Tableau 4.9 

Fréquence et pourcentage de l’efficacité des moyens utilisés en éducation physique 
et à la santé selon les caractéristiques des élèves 

 Groupes de comparaison Genre 

Fréquence Ordinaires 
n (%) 

Présentant des 
difficultés 

comportementales 
n (%) 

Présentant 
d’autres 
besoins 
particuliers 
n (%) 

Total 
n (%) 

Garçon 
n (%) 

Fille 
n (%) 

Total 
n (%) 

Très 
souvent 

6 
(37,5) 

0 
(0,0) 

4 
(44,4) 

10 
(32,3) 

5 
(31,3) 

5 
(33,3) 

10 
(32,3) 

Souvent 0 
(0,0) 

2 
(33,3) 

0 
(0,0) 

2 
(6,5) 

1 
(6,3) 

1 
(6,7) 

2 
(6,5) 

Rarement 1 
(6,3) 

1 
(16,7) 

1 
(11,1) 

3 
(9,7) 

2 
(12,5) 

1 
(6,7) 

3 
(9,7) 

Jamais 9 
(56,3) 

3 
(50,0) 

4 
(44,4) 

16 
(51,6) 

8 
(50,0) 

8 
(53,3) 

16 
(51,6) 

Total 16 6 9 31 16 15 31 
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Ensuite, les analyses de comparaisons multiples ont permis d’approfondir les résultats 

en comparant les élèves ayant des difficultés comportementales aux élèves ordinaires 

et aux élèves présentant d’autres besoins particuliers que ceux d’ordre comportemental.  

Ces analyses ont fait ressortir une plus grande difficulté des élèves ayant des difficultés 

comportementales à respecter les règles que les élèves ordinaires ainsi que les élèves 

présentant d’autres besoins particuliers, et ce à plusieurs moments critiques. C’est-à-

dire que les élèves ayant des difficultés comportementales respectent moins bien les 

règles que les élèves ordinaires à tous les moments à l’exception du changement au 

vestiaire. Aussi, ils respectent moins bien les règles que les élèves présentant d’autres 

besoins particuliers lors du changement au vestiaire et pendant les activités. D’ailleurs, 

selon le point de vue des élèves présentant des difficultés comportementales, ils ont 

besoin davantage de moyens d’autocontrôle. Finalement, plus de la moitié de 

l’ensemble des élèves qui mettent en place des moyens pour se calmer et contrôler leurs 

comportements les trouve inefficaces. 

 



CHAPITRE V 
 
 

DISCUSSION 

En s’appuyant sur des données quantitatives collectées par questionnaire, cette étude 

cherchait à connaître la perception des élèves au regard des pratiques de gestion de 

classe mobilisées par leur enseignant d’éducation physique et à la santé (EPS). Plus 

spécifiquement, elle cherchait à connaître leur degré d’accord à des pratiques liées à 

l’établissement d’attentes claires, au développement de relations sociales positives 

entre l’enseignant et l’élève, au développement de relations sociales positives entre les 

élèves, à la fréquence du respect des règles et à la gestion des comportements 

d’indiscipline afin de comparer les réponses des élèves selon leurs caractéristiques liées 

à leurs besoins particuliers et à leur genre. Globalement, les résultats ne concordent pas 

entièrement avec l’hypothèse principale qui appuyait une différence de point de vue 

dans chacun des groupes de comparaison.  La discussion aborde les résultats des élèves 

selon leurs caractéristiques quant à certaines dimensions de la gestion de classe.    

 

5.1 L’établissement d’attentes est clair pour l’ensemble des élèves  

Les élèves sont assez en accord avec les énoncés sur l’établissement d’attentes claires. 

Ils rapportent connaître les règles à respecter, les conséquences et les moyens pour se 

calmer ou contrôler leurs comportements. Les résultats n’indiquent aucune différence 

significative entre les groupes. À la lumière de la littérature recensée, ceci est la 
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première étude qui permet de comparer le point de vue des élèves selon leurs 

caractéristiques quant à la dimension de l’établissement d’attentes claires en EPS.  

 

L’étude de Cothran et al. (2003) indique que les élèves du secondaire perçoivent 

davantage de comportements positifs de leurs pairs lorsque les attentes et les 

conséquences de l’enseignant sont claires et établies dès le début de l’année. Bien qu’il 

n’existe pas de différence significative entre les groupes de comparaison dans la 

présente étude, les élèves du primaire présentant des difficultés comportementales ont 

tout de même obtenu la somme moyenne la plus basse concernant l’établissement 

d’attentes claires. Les deux études vont donc dans le même sens à ce niveau puisqu’il 

y a une relation entre la clarté des attentes et des conséquences et les comportements.  

 

Aussi, les résultats de l’étude de Desbiens et al. (2014) rejoignent ceux de la présente 

étude en contexte d’EPS puisqu’il n’y a pas de différence significative en ce qui 

concerne la qualité de l’implantation des règles et leur clarté entre les élèves en classe 

ordinaire et les élèves en classe spéciale (i.e. les élèves présentant des troubles graves 

du comportement). De plus, les résultats obtenus de l’étude de Desbiens et al. (2014) 

montrent que les élèves en classe ordinaire ont une compréhension des règles de vie en 

classe qui se dégradent au cours de l’année scolaire. Il serait pertinent de réaliser une 

étude longitudinale en contexte d’EPS pour cette dimension de gestion de classe afin 

de voir s’il y a aussi une nécessité d’outiller les enseignants tout au long de l’année. 

 

5.2 Les relations sociales sont positives pour tous les acteurs  

Les résultats montrent que les élèves sont généralement en accord avec les énoncés sur 

l’échelle du développement de relations sociales positives avec l’enseignant et celle 

entre les élèves, et ce peu importe leurs caractéristiques. Même si les différences entre 

les groupes ne sont pas statistiquement significatives, les élèves ayant des besoins 
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particuliers, ceux présentant des difficultés comportementales ainsi que les garçons ont 

un score légèrement inférieur que leur groupe de comparaison. Aussi, l’étude montre 

de façon novatrice et originale que les résultats des filles et des garçons en EPS ne 

diffèrent pas pour ces échelles. 

 

Les résultats sur les relations entre l’élève et l’enseignant vont toutefois dans le même 

sens que ceux de Suomi et al. (2003) qui montrent que les pratiques mises en place par 

les enseignants d’EPS au primaire sont le principal facteur ayant un effet positif sur 

l’expérience sociale des élèves, peu importe leurs difficultés sociales et physiques. 

Donc, il y a eu aucune différence significative entre l’expérience sociale des élèves et 

leurs caractéristiques. C’est le même constat que dans la présente étude. D’ailleurs, les 

participants des deux études sont issus de classes ordinaires. Suomi et al. (2003) 

rapportent que tous les élèves ont eu une expérience sociale positive puisque leur 

enseignant a créé un environnement non compétitif, inclusif et amusant. Ces résultats 

sont encourageants puisqu’ils montrent que l’enseignant d’EPS joue un rôle important 

sur l’expérience sociale des élèves.  En ce sens, on peut supposer que les enseignants 

qui ont participé à la présente étude ont eu un effet positif sur l’expérience sociale des 

élèves en raison de l’accord de ces derniers avec les énoncés en lien avec 

l’établissement de relations sociales positives. 

 

L’absence de différence entre les élèves présentant des difficultés de comportements et 

les autres groupes de comparaison ne concorde pas avec les travaux de Whitley et al. 

(2009) qui montrent que ces élèves ont une moins bonne relation avec les autres élèves 

sans difficulté. De même, les résultats de Cefai et Cooper (2010) montrent que les 

élèves présentant des difficultés comportementales et émotionnelles perçoivent avoir 

des relations négatives avec leur enseignant. Ces deux études ont inclus des élèves 

présentant des difficultés comportementales scolarisées dans des écoles spécialisées, 

des classes spécialisées et des classes ordinaires. Dans le cas de notre étude, tous les 

élèves étaient scolarisés en classe ordinaire. La moins grande sévérité de leurs 
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difficultés comportementales explique peut-être ces résultats. Les élèves rapportent 

d’ailleurs respecter souvent les règles. Dans cette perspective, il serait pertinent 

d’approfondir l’étude en ajoutant des groupes de comparaison afin de comparer le point 

de vue des élèves ordinaires à ceux qui présentent des difficultés comportementales 

allant dans une école ou une classe spécialisée. Cela permettrait de savoir si le point de 

vue des élèves varie en fonction du niveau de difficulté à respecter les règles. Par le fait 

même, on augmenterait la puissance statistique de l’étude en ayant un plus grand 

nombre d’élèves présentant des difficultés comportementales. 

 

 

5.3 La fréquence du respect des règles varie selon les caractéristiques des élèves 

Selon les résultats rapportés, l’ensemble des élèves rapportent une fréquence élevée 

d’adhésion au respect des règles. Néanmoins, les élèves ayant des besoins particuliers 

respectent moins les règles que les élèves ordinaires, les élèves présentant des 

difficultés comportementales respectent moins les règles que les autres élèves et les 

garçons respectent moins les règles que les filles. Selon ces résultats, cette étude a 

permis de découvrir que le point de vue des élèves à besoins particuliers est différent 

de celui des élèves ordinaires quant à la fréquence du respect des règles dans la 

discipline de  l’EPS au primaire.  

 

Toutefois, ces résultats vont dans le même sens que ceux de l’étude de Desbiens et al. 

(2014). Ces auteurs démontrent que les élèves présentant des difficultés 

comportementales du primaire issues de classes d’adaptation scolaire ont plus d’écarts 

de conduite et perturbent plus fréquemment les activités d’apprentissage que les élèves 

des classes ordinaires. Le nouvel angle démontré par la présente étude révèle qu’à 

l’intérieur même des classes ordinaires, les élèves présentant des difficultés 
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comportementales rapportent également moins bien respecter les règles que les élèves 

ordinaires en EPS.  

 

L’hypothèse supposait entre autres une différence du respect des règles entre les filles 

et les garçons. De façon originale en ce qui concerne le niveau  primaire, l’étude montre 

qu’en EPS les garçons respectent significativement moins bien les règles que les filles. 

Cela confirme l’hypothèse émise et rejoint les résultats de Moreno et al. (2007) et 

Bonniot-Paquien et al. (2009) qui soulignent que les garçons au secondaire ou au 

collège sont plus indisciplinés et ont plus de comportements hors tâches que les filles 

en EPS.  

 

Aussi, les résultats de cette étude concordent avec les résultats de Desbiens et al. (2008) 

et Turcotte et al. (2008) qui témoignent que les comportements d’indisciplines 

surviennent à plusieurs moments critiques tels que les moments d’introduction au 

gymnase, d’explication, de réalisation des tâches d’apprentissage, de transition, et de 

jeu. Les résultats de la présente étude sont novateurs en ce qui concerne les 

caractéristiques et les moments du cours. Ils révèlent que certains élèves tels que ceux 

présentant des besoins particuliers, des difficultés comportementales et les garçons 

respectent moins bien les règles lors des changements aux vestiaires et du retour au 

calme. Ces résultats rejoignent ceux de Verret et al. (2020) qui exposent que le 

changement aux vestiaires pour les élèves ayant des besoins particuliers influence 

négativement leur bien-être dû au bruit et au nombre élevé d’élèves. Plus encore, ces 

auteurs montrent que l’engagement (i.e. leur concentration et leur implication par 

exemple) des élèves se reflète sur leur bien-être. Donc, il serait pertinent de documenter 

le bien-être et l’engagement des élèves qui ont davantage de difficulté à respecter les 

règles afin de savoir s’ils sont dans un climat propice aux apprentissages lors des 

différents moments critiques. Les enseignants pourront ensuite mettre en place des 

pratiques de gestion de classe inclusives à ces divers moments. 
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5.4 La gestion d’indiscipline doit tenir compte des caractéristiques des élèves 

L’hypothèse supposait une différence de point de vue entre les groupes de comparaison 

en ce qui a trait au besoin d’utiliser des moyens d’autocontrôle en EPS. Selon la 

littérature en contexte d’EPS, aucune étude ne s’est intéressée à connaitre le point de 

vue de l’élève sur le besoin d’utiliser des moyens d’autocontrôle. L’étude montre de 

façon originale qu’en EPS, les élèves présentant des difficultés comportementales 

perçoivent avoir davantage besoin de moyens d’autocontrôle que les élèves ordinaires. 

Par contre, seulement la moitié des élèves présentant des difficultés comportementales 

ressentent le besoin de moyens pour gérer leurs comportements. Les garçons 

perçoivent eux aussi avoir davantage besoin de moyens d’autocontrôle que les filles. 

Les résultats rejoignent les recommandations de Gaudreau (2020) de mettre en place 

des interventions plus spécifiques auprès des élèves à risque tandis que les élèves 

ordinaires peuvent bénéficier d’intervention générale. 

 

Aussi, l’hypothèse supposait une différence de point de vue entre les groupes de 

comparaison quant à l’utilisation et à l’efficacité de moyens d’autocontrôle en EPS. 

Les résultats vont à l’encontre de l’hypothèse émise et révèlent plutôt que peu d’élèves 

rapportent les utiliser et les trouver efficaces. La méta-analyse de Montouro et Lewis 

(2015) qui s’intéresse aux perceptions des élèves quant aux interventions disciplinaires 

et aux techniques de gestion des problèmes de comportement va dans le même sens 

que les résultats obtenus. Cette méta-analyse montre que, de manière générale, les 

élèves n’apprécient pas la gestion des comportements d’indiscipline faite en classe par 

l’enseignant notamment lorsque les pratiques sont punitives. D’ailleurs, dans la  

présente étude, il s’avère aussi vrai pour les pratiques réactives éducatives mobilisées 

par les enseignants participants.  
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Les résultats des participants ont été variés en ce qui concerne les moyens utilisés et 

les moments auxquels ils les utilisent. Certains ont mentionné utiliser des moyens qui 

les calment (i.e. prendre des respirations, aller sur le banc lors des explications) et 

d’autres qui les stimulent (i.e. se défouler avec les exercices de début et de fin de cours) 

afin de gérer leur comportement. Ces résultats rejoignent les propos de Verret et al. 

(2020) puisqu’elles soulignent que les élèves peuvent choisir des moyens pour gérer 

leur comportement qui vont les stimuler ou les calmer tout dépendamment de leur 

émotion, de leur intensité et du contexte. Les élèves ont majoritairement répondu en 

nommant un seul moyen utilisé pour gérer leurs comportements. Toutefois, Verret et 

Massé (2017) suggèrent que l’élève expérimente et combine différentes mesures 

d’apaisement afin d’être mieux outillé lorsqu’un comportement survient. Il devient 

donc important de savoir si les enseignants connaissent et mettent en place différentes 

mesures d’apaisement en contexte d’EPS. Aussi, les résultats montrent de façon 

novatrice que les élèves utilisent des moyens pour gérer leur comportement à divers 

moments tels qu’au début et à la fin de cours, lors des explications, lors de l’activité et 

lors de conflits. Encore une fois, ces résultats concordent avec ceux de Desbiens et al. 

(2008) et Turcotte et al. (2008) puisque les auteurs démontrent qu’il y a présence de 

comportements d’indiscipline à plusieurs moments durant le cours.    

 

 

Cette étude se distingue par sa perspective intégrative et systémique de la gestion de 

classe. Selon Reinke et Herman (2002) et Gaudreau (2016), plusieurs facteurs scolaires 

ou dimensions de la gestion de classe peuvent avoir un impact sur la fréquence des CI 

tels que le développement de relations sociales, l’établissement des attentes et des 

règles et la gestion de la discipline. De plus, selon les connaissances actuelles dans le 

domaine, les enseignants doivent favoriser des actions universelles pour l’ensemble des 

élèves et des interventions spécifiques pour les élèves présentant des comportements 

agressifs (Gaudreau, 2020). D’ailleurs, l’étude de Desbiens et al. (2014) a également 

une perspective intégrative et systémique puisque les auteurs se sont intéressés à ces 
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trois dimensions de gestion de classe ainsi qu’aux élèves du primaire en classe ordinaire 

et en classe spécialisée (i.e. les élèves présentant des troubles du comportement). 

L’étude de Desbiens et al. (2014) et la présente étude se rejoignent puisqu’elles ont 

utilisé des questions communes provenant du Questionnaire d’Évaluation de 

l’Environnement Socioéducatif de Janosz et al. (2004). De plus, elles sont similaires, 

car elles permettent de dresser un portrait du point de vue des élèves quant aux trois 

mêmes dimensions de la gestion de classe et permettent aussi de prendre en 

considération les caractéristiques des élèves. La présente étude se démarque des autres 

par les nouvelles avancées qu’elle apporte dans le domaine de l’EPS, car rares sont les 

études en classe ordinaire qui s’appuient sur une perspective intégrative et systémique 

de la gestion de classe.   

 

 

5.5 Les limites de l’étude 

Cette recherche dresse un premier portrait du point de vue des élèves du primaire quant 

à la gestion de classe en EPS malgré certaines limites. Dans un premier temps, le taux 

de participation est estimé à 43% puisqu’il y a approximativement 150 élèves au total 

dans les six groupes recrutés. Donc, le seuil significatif minimal de 0,05 établi dans les 

critères de Wiilian et Protheroe (2008) n’a pas été atteint, alors l’étendue de la 

population n’est pas représentée. De plus, la petite taille de l’échantillon d’élèves 

présentant des difficultés comportementales restreint la portée de l’étude et par 

conséquent, ne permet pas de généraliser les résultats pour l’ensemble de ces élèves. 

Aussi, les participants présentant des difficultés comportementales sont uniquement 

issus de classes ordinaires. Donc, cela peut limiter la généralisation des résultats et ne 

permet pas de représenter les élèves présentant des troubles graves du comportement 

en classe spécialisée. Au Québec, près du tiers des élèves sont encore scolarisés dans 
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ces classes ségrégées et les élèves ayant des troubles de comportements y sont 

fortement représentés (Commission des droits de la personne, 2018). 

 

Dans un deuxième temps, l’utilisation de questionnaires chez les enfants peut être 

affectée par des biais de désirabilité sociale (Hogan, 2017). En effet, les résultats 

obtenus sur l’accord des élèves avec les énoncés du développement de relations 

sociales positives, de l’établissement d’attentes claires et sur le respect des règles sont 

relativement élevés pour l’ensemble des élèves. Toutefois, selon Scott (2000), les 

enfants ont moins tendance à être affectés par ce biais qu’un adulte. Par ailleurs, le 

questionnaire est en partie adapté d’un instrument ayant été validé et mobilisé dans des 

études antérieures auprès de la même population que la présente étude. On peut donc 

penser que sa validité est appuyée en ce sens.  

 

Aussi, un autre biais possible est la réponse aléatoire qui est de répondre de manière 

aléatoire au questionnaire (Hogan 2017). Selon Woolfson et al. (2007), même si le 

questionnaire est adapté pour les élèves ayant des besoins particuliers, celui-ci peut être 

tout même trop exigeant cognitivement. Par contre, Fitzgerald et al. (2003) ont su 

démontrer qu’à l’aide de diverses stratégies (i.e. l’utilisation d’images et de textes 

simplifiés), il est possible de réaliser un questionnaire pour obtenir le point de vue des 

élèves en EPS. De ce fait, les échelles Likert du questionnaire ont été illustrées à l’aide 

d’images telles que différents bonshommes en plus du texte pour indiquer leur degré 

d’accord avec les énoncés, une question d’essai a été incluse afin de donner un modèle 

et les passations ont été supervisées par un membre de l’équipe de recherche afin de 

s’assurer de la compréhension des questions par les élèves et éviter les omissions. 

Coates et Vickerman (2010) qui ont aussi eu recours à cette stratégie précisent que les 

images donnent plus de clarté aux élèves ayant des besoins particuliers (Coates et 

Vickerman, 2013). 
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CONCLUSION 

Cette étude quantitative a eu comme objectif de connaître l’accord de 62 élèves du 

primaire au regard des pratiques de gestion de classe de leur enseignant d’éducation 

physique et à la santé (EPS) sur les plans de l’établissement d’attentes claires, du 

développement de relations sociales positives, de la fréquence du respect des règles et 

de la gestion des comportements d’indiscipline (CI).  

 

Ensuite, elle a eu comme objectif spécifique de comparer les résultats selon trois 

groupes de comparaison : les élèves ayant des besoins particuliers ou non, les élèves 

ayant des difficultés comportementales ou non et le genre. Les résultats révèlent que 

l’ensemble des élèves perçoivent de manière positive les pratiques de gestion de classe 

de leur enseignant liées au développement de relations sociales et à l’établissement 

d’attentes claires. L’hypothèse de départ est infirmée puisque les caractéristiques des 

élèves n’ont pas été un facteur influençant leur point de vue. Toutefois, les résultats 

sont encourageants, car ils montrent qu’il n’est pas nécessaire de tenir compte des 

difficultés ou du genre de l’élève pour instaurer ces deux dimensions contrairement à 

la dimension de la gestion de l’indiscipline. 

 

En ce qui concerne les résultats sur la fréquence du respect des règles, ils contribuent 

à pointer certaines caractérisations tels que les élèves ayant des besoins particuliers, 

des difficultés comportementales et les garçons quant aux non-respects des règles, et 

ce à plusieurs moments du cours. De façon originale, les résultats montrent que les 

changements aux vestiaires et le retour au calme sont deux moments critiques en EPS 

au primaire. Suite à ces nouvelles connaissances, je recommande aux enseignants 

d’EPS du Québec de mettre en place des pratiques de gestion de CI lors de ces 
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moments, en considérant spécialement les élèves ayant des besoins particuliers et les 

garçons. Par exemple, un enseignant pourrait favoriser qu’un élève ayant des difficultés 

comportementales se change avant les autres élèves dans le vestiaire pour prévenir un 

CI.   

 

Ces résultats obtenus sur la gestion des CI en EPS sont novateurs. Les élèves ayant des 

difficultés comportementales, les élèves ayant d’autres besoins particuliers 

reconnaissent avoir besoin davantage de moyens pour contrôler leur comportement que 

les élèves ordinaires. Aussi, les garçons mentionnent avoir besoin plus de moyens que 

les filles. Je recommande également que les enseignants différencient les pratiques de 

gestion des CI pour ces élèves. De plus, les études pourraient se pencher sur le 

développement de pratiques de gestion des CI afin que celles-ci soient utilisées, 

appréciées et efficaces aux yeux des élèves.  
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Le questionnaire est adapté du Questionnaire sur l’Environnement Socioéducatif de 
Janosz et al. (2004). 
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