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Résumé -- L’objectif de cette étude était de mettre en évidence les différences entre 30 enseignants titulaires et
24 enseignants stagiaires pour juger la pertinence de la régulation de comportements déviants au cours d’une
leçon en Éducation Physique et Sportive. Les participants ont indiqué leur jugement de pertinence dans
48 scénarios construits à partir du croisement de cinq informations contextuelles : la stratégie de régulationmise
en place, le comportement déviant auquel l’enseignant est confronté, le niveau de la classe de l’élève, l’habitude
de l’élève à adopter ce type de comportement, le comportement habituel de l’équipe d’Éducation Physique et
Sportive de l’enseignant. Les résultats montrent que les stagiaires se sont distingués des titulaires dans la
combinaison des informations contextuelles prises en compte dans leurs jugements.

Mots clés : enseignants, jugement, régulation, comportements déviants, Éducation Physique et Sportive

Abstract -- Judging the relevance of deviant behaviours regulation in Physical Education: a
comparison between trainee teachers and tenure teachers. The aim of our study was to highlight the
differences between 30 tenure teachers and 24 trainee teachers to judge the relevance of deviant behaviours
regulation during a lesson in Physical Education. The participants indicated their judgment of relevance in
48 scenarios constructed based on the combination of five contextual information cues: the control strategy
implementation, the deviant behaviours which the teacher is confronted to, the level of the student’s class, the
student’s habit to adopt this type of behaviour, the habitual behaviour of the teacher’s team of Physical
Education. The results showed that trainee teachers and tenure teachers used differently the contextual
information cues in their judgments.

Key words: teachers, judgment, regulation, deviant behaviour, Physical Education
Dans le domaine de l’Éducation Physique et Sportive,
la régulation des comportements déviants constitue une
des préoccupations principales de l’activité des ensei-
gnants et des stagiaires en formation (Cruz, 2006). En
effet, la confrontation à ce type de comportements peut
générer du stress chez les enseignants et provoquer des
conséquences néfastes pour leur santé (Lavay, Henderson,
French, & Gurthrie, 2012). Certains enseignants en
Éducation Physique et Sportive n’hésitent pas à se
réorienter professionnellement lorsqu’ils sont trop souvent
confrontés à des conflits émanant de comportements non
appropriés de la part des élèves (Petiot, Visioli &Desbiens,
rrespondant : eric.fruchart@univ-perp.fr
2015). En fin de formation, les stagiaires en Éducation
Physique et Sportive sont très rapidement au contact de
cette réalité professionnelle et se trouvent parfois dés-
emparés, en difficulté à gérer leur classe, ce qui a pour
incidence une perte potentielle du contrôle de leur classe
ou des pertes de temps (Desbiens et al., 2008). En outre, le
contexte spécifique de l’enseignement de l’Éducation
Physique et Sportive (e.g., environnement ouvert, nombre
d’élèves dans les classes) peut compliquer considérable-
ment la gestion des comportements déviants (Tsouloupas,
Carson, & MacGregor, 2014).

Cette question de régulation des comportements
déviants constitue également un véritable enjeu éducatif
et civique (Desbiens et al., 2011). Les comportements
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déviants perturbent les apprentissages scolaires des autres
élèves (Morin&Battalio, 2004) et gênent à lamise en place
des situations d’apprentissage (Supaporn, Dodds, &
Griffin, 2003). L’un des objectifs de l’Éducation Physique
et Sportive est le développement de la citoyenneté des
individus et, il est indispensable que les enseignants
régulent ces comportements afin que leurs élèves sachent
ultérieurement s’inscrire dans la société (Lewis, Romi,
Qui, & Katz, 2005). Pour ces raisons, il est nécessaire de
comprendre la pertinence des stratégies utilisées par les
enseignants pour réguler les comportements déviants des
élèves dans un cours d’Éducation Physique et Sportive.

En Éducation Physique et Sportive, la notion de
comportement déviant est différemment étudiée, consi-
dérée ou définie. Quel que soit le courant scientifique, elle
s’apparente « à la perception par les enseignants d’un
comportement inadapté au contexte dans lequel se déroule
l’action, c’est-à-dire la transgression d’une règle sociale-
ment construite » (Ayme, Ferrand, & Cogérino, 2011). Le
contexte auquel l’enseignant est confronté tient alors une
place centrale pour étudier la régulation des comporte-
ments déviants. Pour autant, la notion de contexte et la
gestion des comportements déviants sont envisagées
différemment selon les paradigmes scientifiques : le para-
digme behavioriste ou processus produit, le paradigme de
l’énaction et le paradigme cognitiviste.

Dans le paradigme behavioriste, les chercheurs étu-
dient les « comportements perturbateurs » ou « incidents
disciplinaires » des élèves et les stratégies mises en place
par les enseignants en réaction à ces comportements à
partir d’observations, questionnaires ou entretiens (e.g.,
Turcotte et al., 2008). Goyette, Doré et Dion (2000) ont
souligné que les enseignants stagiaires ont tendance à
utiliser des réactions directes (cœrcitives). Leur stratégie
de régulation varie en fonction de l’intensité du compor-
tement déviant. Lors de comportement déviant de forte
intensité, les stratégies directes et indirectes (conciliation)
sont complémentaires. Dervaux, Carlier et Gérard (2004)
ont signalé qu’ils utilisent principalement des pédagogies
autoritaires afin de contrôler au mieux la classe, ensuite
des pédagogies interactives et enfin des pédagogies
permissives. En revanche, la littérature souligne deux
limites à ce paradigme : la difficulté d’interprétation des
expériences vécues par les élèves ou enseignants et la
difficulté d’explication des interactions entre ces acteurs
(e.g., Vors & Gal-Petitfaux, 2014).

Pour répondre à cette limite, le paradigme de
l’énaction s’intéresse à l’émergence d’un monde signifiant
au cours de l’histoire des interactions continues entre
l’acteur et son environnement physique, social et culturel,
et à la signification que chacun attribue à ce qu’il est en
train de faire (Varela, 1989). L’approche écologique
considère les comportements déviants en investissant la
dynamique et les interactions à l’intérieur de la classe (e.g.,
Hastie & Siedentop, 2006). Ils sont incorporés dans un
système complexe de relations entre le maintien de l’ordre,
la promotion de l’apprentissage et la socialisation de
l’élève (Barker & Annerstedt, 2014). Le maintien de
l’ordre est alors considéré comme un ensemble de règles,
routines et attentes des élèves dans l’optique de favoriser
l’apprentissage. Cette approche insiste sur le fait que les
tâches sociales et le maintien de l’ordre constituent deux
composantes nécessaires à l’apprentissage (pour une revue
en Éducation Physique et Sportive, voir Hastie &
Siedentop, 2006).

Reposant également sur le paradigme de l’énaction,
l’approche de l’action située se réfère aux situations
sociales et aux interactions de l’individu avec l’environne-
ment pour comprendre les comportements déviants en
Éducation Physique et Sportive. Les travaux en action
située portent sur la cognition située dans laquelle le
comportement déviant est envisagé à partir de l’expé-
rience vécue des enseignants, et de la dimension subjective
et singulière de l’activité (e.g., Vors & Gal-Petitfaux,
2014). Les comportements déviants sont analysés en lien
avec les « activités clandestines » (e.g., Guérin, Teste-
vuide, & Roncin, 2005), « les conflits » (e.g., Flavier,
Bertone, Méard, & Durand, 2002) ou encore le « rapport à
la règle » qui s’instaure dans l’interaction entre les élèves et
l’enseignant (e.g., Méard, Bertone, & Flavier, 2008). Cette
cognition située considère le contexte comme subjectif. Il
se réfère à la signification donnée par les enseignants et/ou
élèves à leurs actions et à la singularité des situations. Les
comportements déviants sont indéterminés et s’étudient
in situ. Ce courant souligne que la gestion des comporte-
ments déviants en contexte est complexe, et notamment
que l’enseignant en Éducation Physique et Sportive
consacre un temps important à gérer des transactions
entre lui et les élèves à propos des règles en classe (Flavier
et al., 2002 ; Méard et al., 2008). En effet, l’enseignant est
un guide, un médiateur. C’est l’action qui donne du sens à
la situation et l’activité cognitive est spécifique au
contexte. Les changements de comportements ne sont
possibles qu’à l’aide d’efforts de négociation ou d’actions
de régulation (Méard et al., 2008). Cependant, l’approche
de l’action située présente certaines limites. Notamment,
les travaux ne s’appuient que sur quelques études de cas ;
ils ne prennent pas en considération l’activité cognitive à
l’origine de la mémorisation ou de l’automatisation dans
les phases d’apprentissages ; ou encore ils mettent de côté
les représentations cognitives dans la médiatisation de la
pensée au plan de la compréhension de la régulation de
l’action (Desbiens, 2010).

Le paradigme cognitif répond à ces limitations.
L’approche cognitiviste porte plus particulièrement son
attention sur les processus cognitifs comme le traitement
de l’information, les croyances ou les pensées (e.g.,
Fernandez-Balboa, 1991). Le comportement déviant est
abordé de manière plus standardisée, souvent à partir
d’analyse de comportements prédéterminés. À l’inverse
du courant de la cognition située, le contexte est
standardisé et se compose d’un ensemble d’éléments ou
informations issus de l’environnement scolaire. Cette
approche cognitiviste appréhende alors les « stratégies
cognitives » mises en place par les enseignants lorsqu’ils
sont confrontés à des comportements déviants dans ce
contexte standardisé (e.g., Fernandez-Balboa, 1991). Les
travaux de Kearney (1988) montrent, à partir des
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contextes présentés a priori, que la stratégie de
régulation utilisée par les enseignants stagiaires ou
expérimentés diffère. Desbiens et al. (2011) ont démontré
que les enseignants stagiaires emploient un panel limité
de stratégies de régulation face aux comportements
perturbateurs. Ceux-ci mettent plus souvent en place des
stratégies de régulation de type autoritaire quel que soit
le type de comportement déviant et s’appuient très peu
sur une pédagogie interactive.

Dans l’approche cognitiviste du constructivisme (e.g.,
Piaget, 1970), Kearney (1988) a présenté des scénarios à
des enseignants stagiaires et expérimentés pour différen-
cier les schèmes cognitifs dans le cadre de la gestion des
comportements déviants. Les enseignants expérimentés
utilisent un panel de techniques plus important que les
stagiaires pour réguler les comportements des élèves et
sont capables d’adapter leur mode de régulation selon le
type de comportements déviants. Ils emploient davantage
les techniques interactives (e.g., feedback de l’enseignant)
lorsqu’ils sont face à des comportements déviants passifs
(e.g., refus de participer) alors qu’ils mettent en place
principalement des techniques autoritaires (e.g., punir
l’élève) lorsqu’ils sont confrontés à des comportements
actifs (e.g., frapper dans le matériel).

En appliquant la théorie socio-cognitive de Bandura
(1997), Tsouloupas, Carson etMatthews (2014) proposent
d’étudier les comportements déviants en Éducation
Physique et Sportive en se centrant sur l’efficacité des
enseignants. De la même manière que dans l’approche
cognitiviste, le contexte est standardisé. Utilisant une
méthode qualitative, Tsouloupas, Carson et Matthews
(2014) se sont intéressés à la manière dont les enseignants
jugent leur capacité et leurs connaissances à agir
efficacement face aux comportements perturbateurs.
Des travaux développant cette approche ont montré que
les enseignants moins expérimentés avaient plus de
difficultés pour gérer les comportements déviants des
élèves (e.g., Day, Sammons, Stobart, Kingston, & Gu,
2007). À partir d’une approche multi-méthodologique
(entretiens, questionnaires et observations), Almog et
Shechtman (2007) ont souligné le manque de connaissan-
ces des enseignants novices et l’emploi prononcé pour les
régulations restrictives afin de faire face aux problèmes
comportementaux chez les élèves. De la Torre Cruz et
Arias (2007) ont quant à eux soumis des questionnaires à
des enseignants stagiaires et des enseignants en activité
pour examiner leur croyance en leur efficacité d’ensei-
gnement. Ils ont montré que les stagiaires ignorent les
ressources nécessaires pour gérer efficacement ces situa-
tions. Les années d’enseignement qui différencient les
enseignants titulaires et stagiaires semblent donc un
facteur primordial pour investir la question de la
régulation des comportements déviants (Tsouloupas,
Carson, & Matthews, 2014).

Dans le courant de la cognition sociale, de la même
manière, le contexte est envisagé de façon standardisée.
Tsouloupas, Carson et Matthews (2014) soulignent la
nécessité de prendre en compte des facteurs de différentes
natures (e.g., environnementaux et personnels), et donc
d’appliquer des approchesmultifactorielles, pour compren-
dre la gestion des comportements déviants en Éducation
Physique et Sportive. Un rôle primordial est donné aux
processus cognitifs, et notamment au jugement, pour
analyser ce phénomène scolaire. En effet, les processus
cognitifs développés par les enseignants, quand ils sont
confrontés aux comportements déviants des élèves,
affectent les actionsmises en place pour gérer ces situations
(e.g., Fernandez-Balboa, 1991). Pour autant, la question
des processus de jugement, c’est-à-dire la manière dont les
individus intègrent cognitivement différents facteurs
(Anderson, 1996), pour estimer les capacités, connaissan-
ces, ou encore la pertinence d’une régulation n’a jamais
été approfondie. Ainsi, nous proposons d’appliquer la
théorie fonctionnelle de la cognition (Anderson, 1996) afin
d’étudier la manière dont des enseignants, titulaires ou
stagiaires, intègrent mentalement différentes informations
contextuelles standardisées pour juger la pertinence de la
régulation d’un enseignant confronté à un comportement
déviant en Éducation Physique et Sportive.

La théorie fonctionnelle de la cognition (Anderson,
1996, 2008) s’appuie sur le postulat que toute perception,
pensée ou action est orientée vers un but et dépend de
l’intégration de différentes informations. Elle a pour but
de découvrir quelles opérations d’algèbre cognitive les
individus opèrent pour prendre une décision ou effectuer
un jugement dans diverses situations. Elle renseigne sur les
processus par lesquels diverses informations sont intégrées
en un tout : le jugement. Elle permet lamise en évidence de
lois psychologiques cognitives du traitement et de
l’intégration de plusieurs stimuli. Cette algèbre cognitive
porte non pas sur les stimuli proprement dits mais sur leur
contrepartie psychologique, ou valeurs subjectives que
l’individu leur accorde. La manière dont les informations
vont être combinées par les individus va produire
différentes règles cognitives simples : règles additives,
disjonctives et conjonctives.

D’après Anderson (1996), lorsqu’un individu intègre
des informations pour rendre un jugement final, un champ
de stimuli externes (S1, S2...) subit trois opérations
successives qui sont dirigées par les buts du sujet : (1) une
opération de valuation qui fait correspondre aux stimuli
donnés (Si), une représentation psychologique (si) ; (2) une
opération d’intégration qui agrège ces représentations
psychologiques en une réponse implicite (r) ; et (3) une
opération réponse qui rend observable la réponse implicite.
Bien souvent il s’agit de la sélection d’une graduation sur
une échelle de jugement.

La théorie fonctionnelle de la cognition a été utilisée
pour étudier la manière dont les individus combinent
différentes informations pour prendre une décision ou
effectuer un jugement dans les domaines des activités
physiques et sportives (e.g., Fruchart, Pâques, Dru, &
Mullet, 2010), de l’éducation (e.g., Rulence-Pâques &
Mullet, 1998) ou encore de la régulation des comporte-
ments déviants en sport (e.g., Fruchart & Rulence-
Pâques, 2014). L’utilisation de la théorie fonctionnelle
de la cognition (Anderson, 2008) présente un véritable
intérêt. Lorsque l’on interroge les enseignants sur les
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facteurs susceptibles d’inférer leur jugement quant à la
pertinence d’une régulation des comportements déviants
dans le cadre scolaire, ils sont capables d’isoler les facteurs
et d’exprimer s’ils sont individuellement importants pour
eux. En revanche, si on leur demande dans un contexte
standardisé présenté par plusieurs facteurs, de nous
renseigner sur le poids qu’ils leur ont alloué ou sur la
manière dont ils vont combiner mentalement ces facteurs
pour rendre leur jugement de pertinence, ils seront dans
l’incapacité de nous informer car la tâche cognitive est
extrêmement complexe.

Nous avons considéré quatre facteurs pour caractériser
le contexte standardisé de transition ou de période
d’organisation d’une leçon d’Éducation Physique et
Sportive dans laquelle les comportements déviants sont
susceptibles d’apparaître. Le choix de ces facteurs a été
guidé par la littérature sur la gestion des comportements
déviants dans le domaine scolaire.

Le premier facteur est le mode de régulation des
comportements déviants. À partir d’une enquête par
entretiens individuels, Grimault-Leprince (2011) a ques-
tionné la façon dont les enseignants géraient les compor-
tements déviants et a proposé une classification a
posteriori. Des enseignants utilisent principalement la
sanction avec une sensibilité prononcée pour les normes et
les règles ; l’auteur les appelle les « enseignants formalis-
tes ». D’autres s’appuient sur la négociation (« les
enseignants pragmatiques utilitaristes ») avec un souci
d’efficacité pédagogique. Enfin, certains développent une
attitude plus compréhensive centrée sur les difficultés liées
à l’adolescence (« les enseignants pragmatiques compré-
hensifs »). Sanction, négociation et compréhension sont
des modes (ou stratégies) de régulation souvent liées aux
exigences pédagogiques. Les enseignants les plus « forma-
listes » tentent, avec un succès inégal, d’imposer des règles
rigides et recourent fréquemment à la sanction. Les plus
« pragmatiques » trouvent des arrangements avec les
élèves.

La nature du problème rencontré constitue le deuxième
facteur. Les enseignants en Éducation Physique et
Sportive sont confrontés au quotidien à beaucoup de
comportements déviants allant de l’inattention au bavar-
dage, de la tricherie à l’insolence jusqu’au comportement
dangereux (e.g., Kulinna, Cothran, & Regualos, 2006).
Certains élèves peuvent décider de ne pas participer aux
tâches prescrites par l’enseignant (Kulinna, Cothran, &
Regualos, 2003) ou encore de s’en prendre au matériel
(Desbiens et al., 2011).

Le niveau de la classe est le troisième facteur. À partir
d’entretiens qualitatifs, Grimault-Leprince (2011) informe
qu’il serait plus difficile de gérer l’ordre dans des classes
d’élèves plus jeunes que dans des classes d’élèves les plus
âgés. Les classes composées de jeunes élèves sont décrites
comme très remuantes, mais aussi très sensibles à
l’autorité ; Confrontés à des élèves plus âgés, la grande
majorité des enseignants déclare rencontrer moins de
difficultés. Ceci s’expliquerait par une responsabilisation
des élèves les plus âgés avec une prise en considération des
enjeux scolaires.
Le niveau d’habitude de l’élève au comportement
déviant représente le quatrième facteur. Les enseignants
sanctionneraient plus facilement des élèves qui sont
souvent pénibles plutôt que des élèves qui le sont rarement
(Grimault-Leprince, 2011). Étiquetés déviants par l’insti-
tution, les élèves difficiles peuvent mettre en place des
stratégies de « résistance », avec des incidences sur la
multiplication des conflits avec les enseignants. Les
sanctions mettent alors en évidence les exigences pédago-
giques et informent sur le climat de classe.

Le comportement habituel des collègues en Éducation
Physique et Sportive est le cinquième facteur. À partir
d’entretiens, Jelen (2014) souligne que, dans le cadre du
projet pédagogique en Éducation Physique et Sportive, les
enseignants sont amenés à échanger des connaissances
dans la gestion et la prévention des comportements
déviants. Le soutien des collègues est notamment une
variable à interroger dans la perception des modes de
régulation des comportements en classe (Petiot et al.,
2015).

Aucune recherche en Éducation Physique et Sportive
ne s’est intéressée à l’influence de tels facteurs sur les
processus de jugement de pertinence de la régulation des
comportements déviants. C’est pourquoi, l’objectif de
cette étude a été de découvrir des différences dans la
manière dont des enseignants stagiaires et des enseignants
titulaires combinent différentes informations contextuel-
les pour juger la pertinence de la régulation des
comportements déviants au cours d’une leçon en Éduca-
tion Physique et Sportive.

En nous appuyant sur les travaux précédemment
présentés, nous avons émis deux hypothèses : (1) les
participants prennent en compte différents facteurs liés au
contexte de l’enseignement de l’Éducation Physique et
Sportive pour juger la pertinence de la régulation : le type
de stratégie de régulation, la nature du problème auquel
l’enseignant est confronté, la classe de l’élève, l’habitude
de l’élève à adopter ce type de comportement déviant, et
l’emploi de cette stratégie de régulation par l’équipe
d’Éducation Physique et Sportive à laquelle l’enseignant
appartient ; (2) les enseignants et les stagiaires ne
prennent pas en compte les informations de la même
manière pour estimer la pertinence de la régulation.
Méthode
Sujets

Cinquante-quatre personnes vivant dans le Nord de la
France ont participé à cette étude. Trente étaient
enseignants titulaires depuis au moins quatre ans dans
les établissements du second degré, publics, non classés en
zone prioritaire, rattachés à l’académie de Lille (Mage=
26,33 ; SD=3,97) et 24 étaient étudiants stagiaires dans
l’académie lilloise inscrits en master 2 « Spécialité métiers
de l’enseignement et de la formation en éducation
physique et sportive, éduquer les Activités Physiques
Sportives et Artistiques » de la faculté du Sport et de
l’Éducation Physique et Sportive de l’Université d’Artois
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et de la faculté des Sciences du Sport et de l’Éducation
Physique de l’Université de Lille 2 (Mage=22,55 ; SD=
1,24). Les participants ont été contactés par l’intermé-
diaire de leur établissement puis se sont inscrits sur la base
du volontariat et du bénévolat pour apporter leur
contribution à cette recherche.
Matériel

Le matériel a été constitué d’un questionnaire
(Anderson, 1996) composé de 48 feuilles. Sur chaque
feuille était présenté un scénario décrivant une situation
rencontrée lors d’une leçon de handball dans le cadre d’un
enseignement en Éducation Physique et Sportive suivi
d’une question et d’une échelle de réponse. Chaque
scénario contenait cinq informations. Le premier facteur
concerne le mode de régulation et comporte les trois degrés
correspondant à la classification de Grimault-Leprince
(2011) qui sont la sanction, la négociation et la
compréhension. Les autres facteurs sont la nature du
problème rencontré (la perturbation ou le refus d’engage-
ment dans l’activité), le niveau de la classe de l’élève
(classe de sixième ou classe de terminale), l’habitude de
l’élève à ce type de comportement (l’élève est un habitué
de ce type de comportement ou c’est la première fois qu’il a
ce type de comportement), le comportement habituel de
l’équipe d’Éducation Physique et Sportive (elle emploie
très rarement cette régulation ou elle emploie principale-
ment cette régulation). Chacun de ces facteurs comporte
deux modalités et correspond à un choix délibéré pour ne
pas accroître le nombre total de scénarios. Le croisement
de ces cinq facteurs a donné le plan factoriel suivant :
3� 2� 2� 2� 2=48, soient 48 scénarios. Au sein de
chaque scénario, le contexte a été figé en décrivant un
regroupement en fin de séance d’Éducation Physique et
Sportive afin que l’enseignant donne des consignes. La
suite va correspondre au croisement des cinq variables
choisies et sera différente dans chaque histoire. Chaque
scénario a pris la forme suivante : «À la fin d’une leçon de
handball avec une classe de sixième, Pierre regroupe ses
élèves afin de leur transmettre les consignes d’un match à
thème. La leçon s’est déroulée correctement, Pierre prend
la parole dans le calme. Une fois les instructions
transmises, Pierre donne la balle à un élève mais celui-ci
frappe le ballon au pied pourmontrer sonmécontentement
vis-à-vis de la constitution des équipes. Cet élève est un
habitué de ce type de comportement. Pierre décide de
réguler le comportement de l’élève en lui ordonnant de
manière autoritaire de quitter son cours et en lui
expliquant qu’il sera sanctionné de quatre heures de
retenue. Les autres membres de l’équipe d’Éducation
Physique et Sportive emploient très rarement la sanction
pour réguler ce type de comportement. »

La question suivante était posée : Dans quelle mesure
jugez-vous la régulation de Pierre pertinente ? sous
laquelle figurait une échelle de réponse de 11 graduations
allant de Pas du tout pertinente à l’extrême gauche de
l’échelle à Tout à fait pertinente à l’extrême droite.
Déroulement

Chaque participant a rempli le questionnaire de
manière individuelle à l’université ou sur le lieu de travail.
Selon la méthodologie de la théorie fonctionnelle de la
cognition (Anderson, 1996), l’expérimentation s’est
déroulée en deux phases. La première phase est appelée
phase de familiarisation. Elle a pour objectif d’habituer les
participants à la tâche et de stabiliser leurs jugements des
scénarios constitués des différentes informations combi-
nées. Au cours de cette phase, l’expérimentateur a
expliqué en quoi consistait leur tâche et leur a soumis
huit scénarios du plan factoriel, choisis demanière à ce que
l’ensemble des différents facteurs et leurs modalités leur
soient présentés. La tâche du participant a été de lire à voix
haute chaque scénario puis de répondre à la question en
cochant une graduation entre le Pas du tout pertinente et
le Tout à fait pertinente en utilisant la totalité de l’échelle
pour éviter les effets de plancher ou de plafond. Au cours
de cette phase, toute question a pu être posée et les retours
en arrière pour comparer les réponses ont été autorisés.

Durant la deuxième phase, appelée phase d’expéri-
mentation, les sujets ont été confrontés à l’ensemble des
48 scénarios placés dans un ordre aléatoire. Leur tâche a
été identique à celle de la phase de familiarisation mais les
questions et les comparaisons de réponse n’étaient plus
possibles.

Considérations éthiques

Les sujets étaient volontaires. Chacun d’entre eux a été
averti que les conditions d’anonymat seraient garanties. Il
leur a été précisé qu’aucun résultat ne serait transmis
individuellement mais que les résultats principaux et
l’analyse de toutes les réponses seraient source de
publication à laquelle ils auraient accès. Les différents
responsables des structures (établissements du second
degré et facultés) dans lesquelles évoluaient les partici-
pants ont autorisé les passations des questionnaires.

Méthodes d’analyse des résultats

Seules les réponses des participants recueillies lors de la
phase expérimentale ont été prises en compte, converties
en valeurs numériques en comptant le nombre de
graduations entre l’extrémité gauche de l’échelle de
réponse et la graduation cochée par le sujet. Ces valeurs
ont ensuite été soumises à des analyses statistiques
(ANOVAs).

Résultats

Une ANOVA suivant le plan factoriel Population�
Stratégie�Problème�Classe�Habitude�Équipe d’Édu-
cation Physique et Sportive a été menée sur l’ensemble des
données. Des effets simples significatifs sont apparus pour
quatre des cinq variables intra-sujets : la Stratégie, F
(2,104)=644,67, p<.000, h2p=.92 ; la Classe, F
(1,52)=18,42, p<.002, h2p=.26 ; l’Habitude,



Tableau 1. Principaux résultats de l’ANOVA menée sur les
données des stagiaires.

Effet Erreur

Facteurs df MS df MS F p h2p

Stratégie (S) 2 4420,42 46 10,59 417,36 .000 .95
Problème (P) 1 29,71 23 7,98 3,72 .066 .14
Classe (C) 1 15,82 23 5,14 3,08 .093 .12
Habitude (H) 1 37,92 23 5,45 6,95 .015 .23
Équipe (É) 1 150,95 23 1,06 142,48 .000 .86
S�P 2 205,59 46 3,87 53,14 .000 .70
S�C 2 259,82 46 4,23 61,46 .000 .73
S�H 2 207,09 46 3,49 59,28 .000 .72
S�É 2 13,88 46 1,31 10,58 .000 .31
P�C 1 2,62 23 4,09 0,64 .431 .03
P�H 1 18,76 23 2,86 6,55 .018 .22
P�É 1 4,88 23 0,52 9,41 .005 .29
C�H 1 87,23 23 3,87 22,54 .000 .49
C�É 1 0,54 23 0,37 1,46 .238 .06
H�É 1 3,44 23 0,51 6,68 .017 .22
S�P�C 2 129,26 46 3,19 40,53 .000 .64
S�P�H 2 27,87 46 2,70 10,34 .000 .31
S�P�É 2 3,03 46 0,53 5,73 .006 .20
S�C�H 2 54,86 46 3,81 14,40 .000 .39
S�C�É 2 1,00 46 0,41 2,45 .098 .10
S�H�É 2 0,37 46 0,34 1,09 .346 .45
P�C�H 1 1,92 23 2,30 0,83 .371 .03
P�C�É 1 0,01 23 0,72 0,01 .918 .00
P�H�É 1 0,46 23 0,61 0,75 .394 .75
C�H�É 1 0,63 23 0,50 1,25 .274 .05
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F(1,52)=28,01, p<.000, h2p=.35 ; l’Équipe d’Éducation
Physique et Sportive, F(1,52)=278,91, p<.000, h2p=.84.
Seule la variable intra-sujets Problème n’a pas eu d’effet
significatif, F(1,52)=.10, p=.750, h2p=.00. La variable
inter-sujets Population a eu un effet simple significatif,
F(1,52)=1595,55, p<.000, h2p=.96.

En ce qui concerne la variable Stratégie, les tests post
hoc de Tukey ont révélé des différences significatives entre
la sanction et la négociation (p<.001) et entre la sanction
et la compréhension (p<.001). En revanche, il n’y avait
pas de différence significative entre la négociation et
la compréhension (p=.21). L’interaction Population�
Stratégie, F(2,104)= 56,95, p<.000, h2p=.53, et l’interac-
tion Population�Problème, F(1,52)= 12,17, p<.001,
h2p=.19, se sont avérées significatives. L’interaction
Population�Classe, F(1,52)= 1,63, p=.207, h2p=.03,
l’interaction Population�Habitude, F(1,52)= 0,01,
p=.978, h2p=.00 et l’interaction Population�Équipe,
F(2,104)= 3,08, p=.085, h2p=.06, n’étaient pas significa-
tives. L’interaction Population� Stratégie�Problème
était significative, F(2,104)= 83,19, p<.000, h2p=.62.

Une ANOVA suivant le plan factoriel Stratégie�
Problème�Classe�Habitude�Équipe d’Éducation
Physique et Sportive a été conduite sur les données
recueillies auprès des deux populations, respectivement.
Le tableau 1 présente les principaux résultats de l’ANOVA
conduite sur les données des stagiaires et le tableau 2
présente les principaux résultats de l’ANOVA menée sur
les données des titulaires. Dans l’ensemble, les jugements
de pertinence des stagiaires (M=3,29 ; SD=0,15) sont
assez proches de ceux des titulaires (M=3,11 ; SD=0,11).
Le tableau 3 présente les moyennes et écart-types dans les
deux échantillons.

La figure 1 présente l’interaction des facteurs
Problème� Stratégie – celle-ci étant significative chez
les titulaires et les stagiaires. Les résultats des stagiaires
sont présentés sur la figure 1a. Les stagiaires n’ont pas
jugé différemment la pertinence de la régulation selon le
problème rencontré. Quel que soit le problème, les
stagiaires différencient leur jugement quant au mode de
régulation à adopter. Ils jugent plus pertinente une
régulation par la sanction (M=7,17 ; SD=0,22), puis
par la négociation (M=1,83 ; SD=0,16) et enfin par la
compréhension (M=0,87 ; SD=0,20). Les tests post hoc
de Tukey se sont avérés significatifs entre la sanction et
la négociation (p<.001), entre la sanction et la
compréhension (p<.001), et entre la négociation et la
compréhension (p<.001).

Les résultats des titulaires sont présentés sur la figure 1b.
La régulation par la sanction a été jugée plus pertinente pour
un problème de perturbation (M=7,80 ; SD=0,15) que
pour un problème de refus (M=2,26 ; SD=0,23). À
l’inverse, la régulation par la négociation et par la
compréhension a été jugée plus pertinente pour un problème
de refus d’engagement dans l’activité (M=2,51 ; SD=0,22 ;
M=3,38 ; SD=0,26) que pour un problème de perturbation
(M=1,17 ; SD=0,12 ; M=0,94 ; SD=0,11). Les tests post
hocdeTukey ont confirmé la significativité de ces différences
de jugement (ps<.001).
La majeure distinction entre les deux populations
réside donc dans les jugements de régulation par la
sanction. Pour les stagiaires, les jugements assez stables,
allant de 6,52 à 7,82 sur l’échelle de jugement. Pour les
titulaires, les jugements sont très variables, allant de 2,26 à
7,80. Pour cette raison, une ANOVA suivant le plan
factoriel Population�Problème�Classe�Habitude�
Équipe d’Éducation Physique et Sportive a été menée
sur les données provenant de la régulation par la sanction.

Des effets simples significatifs sont apparus pour les
quatre variables intra-sujets : le Problème, F(1,49)=
360,15, p<.000, h2p=.88 ; la Classe, F(1,49)= 71,30,
p<.000, h2p=.59 ; l’Habitude, F(1,49)= 295,62, p<.000,
h2p=.86 ; l’Équipe d’Éducation Physique et Sportive, F
(1,49)= 91,15, p<.000, h2p=.65. La variable inter-sujets
Population a eu un effet simple significatif, F
(1,49)= 1989,60, p<.000, h2p=.98. L’interaction Popula-
tion�Problème, F(1,49)= 124,01, p<.000, h2p=.72, l’in-
teraction Population�Classe, F(1,49)= 4,42, p<.040,
h2p=.08 et l’interaction Population�Habitude, F
(1,49)= 8,56, p<.005, h2p=.19 se sont avérées significa-
tives. L’interaction Population�Équipe, F(1,49)= 0,48,
p=.503, h2p=.06 n’était pas significative. L’interaction
Population�Problème�Classe�Habitude était signifi-
cative, F(1,49)= 31,33, p<.000, h2p=.39.



Tableau 2. Principaux résultats de l’ANOVA menée sur les
données des titulaires.

Effet Erreur

Facteurs df MS df MS F p h2p
Stratégie (S) 2 1786,96 58 8,21 217,61 .000 .88
Problème (P) 1 53,67 29 5,46 9,83 .004 .25
Classe (C) 1 67,60 29 2,87 23,58 .000 .45
Habitude (H) 1 48,40 29 1,18 42,95 .000 .60
Équipe (E) 1 123,67 29 0,92 133,67 .000 .82
S�P 2 1900,94 58 5,32 357,39 .000 .93
S�C 2 189,06 58 3,65 51,85 .000 .64
S�H 2 401,64 58 1,94 207,51 .000 .88
S�É 2 5,85 58 1,07 5,44 .007 .16
P�C 1 73,80 29 2,38 31,00 .000 .52
P�H 1 126,02 29 1,92 65,49 .000 .70
P�É 1 10,00 29 0,49 20,59 .000 .42
C�H 1 224,04 29 1,84 121,73 .000 .81
C�É 1 0,47 29 0,32 1,45 .238 .05
H�É 1 2,02 29 0,42 4,84 .036 .14
S�P�C 2 127,60 58 4,02 31,75 .000 .52
S�P�H 2 87,50 58 2,02 43,36 .000 .60
S�P�É 2 0,64 58 0,51 1,27 .290 .04
S�C�H 2 4,37 58 1,49 2,92 .062 .09
S�C�É 2 1,69 58 0,48 3,55 .035 .11
S�H�É 2 7,01 58 0,42 16,65 .000 .36
P�C�É 1 1,11 29 0,60 1,84 .185 .06
P�C�H 1 204,00 29 1,71 119,12 .000 .80
P�H�É 1 5,38 29 0,74 7,24 .012 .20
C�H�É 1 0,80 29 0,44 1,83 .186 .06

Tableau 3. Moyennes marginales et écart-types de chaque
facteur et l’Interaction stratégie�problème issus des différentes
populations.

Stagiaires Titulaires

Facteurs M SD M SD
Stratégie
Sanction 7,17 0,22 5,33 0,16
Négociation 1,83 0,16 1,84 0,15
Compréhension 0,87 0,20 2,16 0,17
Problème
Perturbation 3,13 0,13 3,30 0,09
Refus 3,45 0,20 2,92 0,17
Classe
Sixième 3,17 0,12 2,89 0,12
Terminal 3,41 0,19 3,33 0,13
Habitude
Habitué 3,11 0,12 2,93 0,12
Non Habitué 3,47 0,19 3,29 0,12
Équipe D’ÉPS
Non-Utilisation 2,93 0,14 2,81 0,10
Utilisation 3,65 0,16 3,40 0,13
Stratégie�Problème
Sanction�Perturbation 7,82 0,20 7,80 0,15
Sanction�Refus 6,52 0,29 2,26 0,23
Négociation�Perturbation 1,07 0,19 1,17 0,12
Négociation�Refus 2,60 0,25 2,51 0,22
Compréhension�Perturbation 0,50 0,16 0,94 0,11
Compréhension�Refus 1,25 0,28 3,38 0,26
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Une ANOVA suivant le plan factoriel Problème�
Classe�Habitude�Équipe d’Éducation Physique et
Sportive a été menée sur les données provenant de la
régulation par la sanction pour chaque population. Le
tableau 4 présente les principaux résultats de l’ANOVA
menée sur les deux groupes.

De manière générale, les jugements de pertinence de
régulation par la sanction des titulaires (M=5,33 ;
SD=0,16) sont moins élevés que ceux des stagiaires
(M=7,17 ; SD=0,22). Le tableau 5 présente les princi-
pales moyennes et écart-types pour les deux populations.
Les quatre variables intra-sujets ont eu un effet
significatif dans les deux populations. Que ce soit chez
les stagiaires ou les titulaires, la sanction a été jugée plus
légitime dans des situations de perturbation, en sixième,
pour des élèves habitués à ce type de comportements, et
lorsque l’équipe d’EPS a pour habitude d’adopter cette
réaction.

La figure 2 présente le patron d’intégration du
problème rencontré, de la classe et de l’habitude de l’élève
à adopter un type de comportement déviant, sur le
jugement de pertinence de la régulation par la sanction
dans les deux groupes. La figure 2a concerne la population
des stagiaires. Quelle que soit l’habitude de l’élève à
adopter le comportement déviant et le problème, le
jugement de pertinence de la régulation par la sanction
a toujours été élevé pour une classe de sixième. Les tests de
post hoc de Tukey ont confirmé ces non-différences de
jugement (ps>.05).

La figure 2b concerne la population des titulaires. Ils
différencient leur jugement de pertinence de la régulation
par la sanction en fonction du problème et de l’habitude.
Ils jugent plus pertinent la stratégie de sanction pour la
perturbation et lorsque l’élève est un habitué de ce type de
comportement déviant. Les tests post hoc de Tukey ont
confirmé la significativité de ces différences de jugement
(ps<.001).

Discussion

Notre étude visait à mettre en évidence les différences
entre enseignants et stagiaires en ce qui concerne leur
façon de combiner mentalement différentes informations
pour estimer la pertinence de la régulation des comporte-
ments déviants durant une leçon enÉducationPhysique et
Sportive. La régulation des comportements déviants est
une question essentielle pour les enseignements en
Éducation Physique et Sportive car maintenir l’ordre et
la sécurité est l’une de leurs préoccupations majeures
(Nault & Lacourse, 2008).



(a)

(b)

Figure 1. Effet combiné de la stratégie et du problème
rencontré sur le jugement de pertinence de la régulation dans
les populations. a : stagiaires ; b : titulaires.

Tableau 4. Principaux résultats desANOVAs effectuées sur les
données des stagiaires et des titulaires pour la stratégie par
sanction.

Effet Erreur

Facteurs df MS df MS F p h2p

Stagiaires
Problème (P) 1 164,06 23 4,56 35,94 .000 .61
Classe (C) 1 265,00 23 3,48 77,34 .000 .77
Habitude (H) 1 164,6 23 2,13 77,01 .000 .77
Équipe d’ÉPS (É) 1 48,88 23 0,62 79,25 .000 .77
P�C 1 196,94 23 4,05 48,64 .000 .68
P�H 1 10,34 23 1,87 5,53 .028 .19
P�É 1 0,02 23 0,40 0,06 .812 .00
C�H 1 9,06 23 3,33 2,73 .112 .11
C�É 1 0,02 23 0,56 0,04 .841 .00
H�É 1 0,21 23 0,57 0,37 .549 .02
P�C�H 1 32,08 23 2,01 15,96 .001 .41
P�C�É 1 0,75 23 0,44 1,72 .203 .07
P�H�É 1 0,02 23 0,91 0,03 .874 .00
C�H�É 1 0,31 23 0,39 0,80 .379 .03
P�C�H�É 1 0,75 23 0,86 0,87 .360 .04

Titulaires
Problème (P) 1 2925,47 23 5,38 543,95 .000 .95
Classe (C) 1 117,02 23 5,42 21,59 .000 .43
Habitude (H) 1 365,75 23 1,16 314,88 .000 .92
Équipe d’ÉPS (É) 1 74,42 23 1,52 49,03 .000 .63
P�C 1 59,50 23 5,75 10,35 .003 .26
P�H 1 14,35 23 2,78 5,16 .031 .15
P�É 1 5,85 23 0,78 7,51 .010 .21
C�H 1 39,10 23 1,74 22,42 .000 .44
C�É 1 0,17 23 0,64 0,26 .611 .01
H�É 1 3,50 23 0,82 4,24 .048 .13
P�C�H 1 46,25 23 2,12 21,83 .000 .43
P�C�É 1 0,02 23 0,56 0,03 .856 .00
P�H�É 1 22,97 23 1,57 14,65 .001 .34
C�H�É 1 0,25 23 0,46 0,54 .467 .02
P�C�H�É 1 2,27 23 0,62 3,67 .065 .11
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La première hypothèse était que les participants
prendraient en considération le type de stratégie de
régulation, la nature du problème auquel l’enseignant est
confronté, la classe de l’élève, l’habitude de l’élève à adopter
ce type de comportement déviant, et l’emploi de ce type de
stratégie par l’équipe d’Éducation Physique et Sportive
pour juger lapertinencede la régulationdes comportements
déviants. Cette hypothèse est confirmée pour trois des cinq
facteurs : Classe, Habitude et Équipe. En ce qui concerne le
facteur Stratégie, les participants n’ont pas différencié leurs
jugements de pertinence de régulation entre les stratégies
de négociation et de compréhension.En revanche, ils les ont
différenciés entre, d’une part, la sanction et, d’autre part, la
négociation et la compréhension. Ce résultat confirme
l’existence de deux principauxmodes de régulation chez les
enseignants (Grimault-Leprince, 2011) avec d’un côté, le
formalisme (lié à la sanction) et de l’autre, le pragmatisme
(lié à la négociation et à la compréhension). Toutefois, la
divergence entre le pragmatisme utilitariste et le pragma-
tisme compréhensif mise en évidence par Grimault-
Leprince (2011) n’a pas été démontrée dans la présente
étude. Le facteur problème n’a pas été significatif dans
l’ANOVA menée sur l’ensemble des données pour rensei-
gner la pertinence de la régulation. Les participants ont
globalement jugé la pertinence de la régulation de la même
manière quel que soit le problème rencontré.



Tableau 5. Moyennes marginales et écart-types de chaque
facteur issus des populations pour la stratégie de régulation par
sanction.

Domination

Stagiaires Titulaires

Facteurs M SD M SD
Problème
Perturbation 7,82 0,16 7,80 0,15
Refus 6,52 0,18 2,86 0,22
Classe
Sixième 8,00 0,18 5,82 0,20
Terminal 6,34 0,29 4,84 0,19
Habitude
Habitué 7,82 0,23 6,20 0,18
Non Habitué 6,52 0,24 4,46 0,16
Équipe D’ÉPS
Non-Utilisation 6,81 0,24 4,94 0,16
Utilisation 7,53 0,22 5,72 0,18
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En revanche, la régulation a été jugée plus pertinente
quand les enseignants utilisent la sanction, quand l’élève
se trouve en classe de sixième, quand il est un habitué de ce
type de comportement déviant et quand l’équipe d’Éduca-
tion Physique et Sportive à laquelle l’enseignant appar-
tient utilise cette stratégie de régulation. Elle a été jugée
moins pertinente quand les enseignants emploient la
négociation ou la compréhension, quand l’élève se trouve
en terminale, quand il n’est pas un habitué des comporte-
ments déviants et quand l’équipe d’Éducation Physique et
Sportive à laquelle l’enseignant appartient n’utilise pas
cette stratégie de régulation. Ces résultats témoignent
d’une certaine invariance dans la prise en compte des
facteurs justifiant une régulation d’un comportement
déviant. D’un point de vue épistémique, on a une croyance
en la pertinence d’une régulation reposant sur des
justifications solides : si l’enseignant utilise la sanction,
si l’élève est jeune, récidiviste dans ses comportements
déviants et si l’équipe enseignante adopte cette stratégie
répressive.

Notre deuxième hypothèse était qu’une différence de
jugement de pertinence de la régulation devrait être
trouvée entre les titulaires et les stagiaires. Cette
hypothèse a été confirmée. Les enseignants titulaires et
les stagiaires se distinguent donc dans leur manière de
juger la pertinence de la régulation des comportements
déviants en Éducation Physique et Sportive en fonction de
la stratégie mise en place et de la nature du problème
auquel ils sont confrontés. Ce résultat confirme les
conclusions des recherches sur l’existence d’une différence
d’efficacité perçue de gestion de classe entre enseignants
titulaires et stagiaires (De la Torre Cruz et Arias, 2007) ou
sur l’impact de l’expérience sur l’efficacité perçue de la
régulation des comportements déviants (e.g., Tsouloupas,
Carson, & Matthews, 2014). Ils soulignent également
l’importance des processus cognitifs pour la formation.
Les titulaires estiment différemment la pertinence de la
régulation en fonction de la nature du problème rencontré
et de la stratégie mise en place. Face à un problème de
perturbation, ils jugent pertinent de la réguler par la
sanction. Face à un problème de refus d’engagement dans
l’activité, ils considèrent les régulations par sanction,
négociation et compréhension toutes aussi pertinentes les
unes que les autres. Ces résultats confirment ceux de
Kearney (1988) qui soulignent la capacité cognitive des
enseignants titulaires à utiliser différentes stratégies de
régulation en fonction du problème rencontré. Selon
l’auteur, par leur activité et leurs interactions sociales,
les titulaires développeraient des processus cognitifs bien
intégrés et sophistiqués qui leur permettraient de choisir la
bonne régulation face à des comportements déviants
présentés a priori.

À l’inverse, pour les stagiaires, quel que soit la nature
du problème rencontré, la régulation par la sanction a été
jugée la plus pertinente, suivie de celle par la négociation et
de celle par la compréhension. Ce résultat confirme de
nombreuses conclusions issues de la littérature (Almog &
Shechtman, 2007 ; Dervaux et al., 2004 ; Goyette et al.,
2000). Les novices se centreraient sur eux-même, sur leurs
préoccupations, c’est-à-dire qu’ils se concentreraient sur
leurs pratiques pédagogiques qui renforceraient leur image
personnelle (Desbiens et al., 2011). À travers cette
stratégie de sanction, les novices pourraient avoir
l’impression d’un contrôle direct de la classe, ce qui
influencerait positivement leur motivation et leur inves-
tissement (Kyriacou, Avramidis, Hoie, Stephen, &
Hultgren, 2007).Même s’ils sont sensibles à la négociation,
ils jugent une régulation par la négociation peu pertinente
alors qu’une pédagogie interactive est recommandée pour
développer l’autonomie, la responsabilité et l’apprentis-
sage de l’élève (Reeve, 2002). Quant à la régulation par la
compréhension, elle s’appuie sur une connaissance appro-
fondie de l’adolescence (Grimault-Leprince, 2011) et on
peut supposer qu’elle demande une certaine confiance en
soi renforcée par l’expérience professionnelle (Kyriacou
et al., 2007). Cette expérience va se traduire par une forme
de « resocialisation » organisée sur le principe de l’intégra-
tion par l’élève des règles de conduite liées au maintien de
l’ordre scolaire. L’enjeu est de sensibiliser les élèves à une
forme de restauration du sens de la sanction qui ne se limite
pas au rappel de la loi scolaire. Ceci est la condition
d’entrée dans les apprentissages et pourrait expliquer que
les stagiaires ne soient pas encore en mesure d’envisager ce
type de régulation.

Cette distinction entre enseignants stagiaires et
titulaires est soutenue par l’identification de trois types
de règles cognitives présentées par Anderson (1996). Une
application de ces règles cognitives dans le domaine sportif
précise que la forme des courbes obtenues sur les
graphiques renvoie à une règle cognitive particulière (pour
plus d’explications, voir Rulence-Pâques, Fruchart, Dru,
& Mullet, 2005). La manière dont les participants ont
combiné les informations pour juger la pertinence de la
régulation par la sanction a produit des règles cognitives
simples. Face à un problème de perturbation, une règle



(a) ENSEIGNANTS STAGIAIRES

(b) ENSEIGNANTS TITULAIRES 

Figure 2. Effet combiné du problème rencontré, de la classe et de l’habitude de l’élève à adopter le type comportement déviant, sur le
jugement de pertinence de la stratégie de sanction dans les deux groupes. a : stagiaires ; b : titulaires.
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additive (caractérisée par des courbes parallèles) a été
identifiée pour les enseignants comme pour les stagiaires.
Cette règle traduit que la sanction sera jugée forte si l’élève
est jeune et ceci, d’autant plus qu’il réitère son compor-
tement perturbateur. Par contre, face à un refus
d’engagement dans l’activité, les titulaires et les stagiaires
emploient des règles cognitives opposées. Une règle
conjonctive est utilisée par les stagiaires (caractérisée
par des courbes formant un éventail ouvert à droite)
traduisant l’importance accordée au comportement habi-
tuel des élèves plus âgés. À l’inverse, une règle disjonctive
est utilisée par les titulaires (caractérisée par des courbes
formant un éventail ouvert à gauche) traduisant l’impor-
tance accordée au comportement habituel des élèves les
plus jeunes. Ainsi, l’étude des règles cognitives déjà
appliquée dans de nombreux domaines en psychologie
(pour une revue, Anderson, 2008) permet de comprendre
la différence entre enseignants titulaires et stagiaires, en ce
qui concerne la pertinence de la régulation par la sanction
des comportements déviants en Éducation Physique et
Sportive. Comprendre la manière dont les enseignants
titulaires ou stagiaires intègrent cognitivement diverses
informations issues d’un contexte standardisé et implé-
menter la théorie fonctionnelle de la cognition (Anderson,
1996) est une approche précieuse pour renseigner la
question de la gestion de classe en Éducation Physique et
Sportive.

Notre étude présente toutefois quelques limites. La
première limite concerne l’approche théorique et métho-
dologique de notre étude. Contrairement à l’approche de la
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cognition située (e.g., Vors & Gal-Petitfaux, 2014), nous
ne pouvons prendre en considération l’expérience des
enseignants et des élèves, la manière dont ils vivent les
situations de régulation des comportements déviants. Sa
caractéristique « objectiviste » ne laisse aucune place à
l’imprévisibilité (e.g., Méard et al., 2008). Plutôt que de
mettre en opposition l’approche de l’action située et notre
approche cognitiviste, nous pourrions envisager de les
mettre conjointement à profit avec un minimum de
cohérence pour comprendre le phénomène de régulation
dans le domaine de l’intervention (Desbiens, 2010). Sur le
plan méthodologique, l’aspect « caricatural » de nos
scénarios composés de facteurs trop tranchés peut être
discuté, avec un manque de considération de niveau
intermédiaire pour les différents facteurs. Par exemple,
l’équipe d’Éducation Physique et Sportive aurait pu
employer « de temps en temps » cette régulation. Une
des principales limites de cette méthodologie est de
présenter un ensemble limité de facteurs susceptibles
d’impacter le jugement. Toutefois, croiser trop de variables
à plusieurs degrés risquerait d’engendrer une lassitude et/
ou une surcharge cognitive chez les pratiquants (Anderson,
2008). D’autres éléments sont susceptibles d’influer sur le
jugement de pertinence d’une stratégie de régulation, au
même titre que les cinq facteurs retenus.

En ce sens, une deuxième limite concerne le choix des
variables de cette étude. Selon le regard porté aux
différentes approches scientifiques, d’autres facteurs
auraient pu être considérés. Des travaux appliquant
l’approche située soulignent l’importance d’autres élé-
ments du contexte : l’histoire de la classe (phénomène
d’accumulation ou de « goutte d’eau »), la dynamique de
classe, la singularité des enseignants, l’ambiance de
l’établissement, la forme de l’activité, la co-construction
des règles entre les enseignants et élèves, l’Activité
Physique Sportive et Artistique support (e.g., Flavier
et al., 2002 ; Guérin et al., 2005 ;Méard et al., 2008 ; Vors &
Gal-Petitfaux, 2014). En se référant à l’approche compor-
tementaliste (e.g., Turcotte et al., 2008), d’autres
comportements déviants auraient pu être investis tels
les retards, le fait de ne pas être en possession de sa tenue
d’Éducation Physique et Sportive, le fait d’être grossier.
Nous pourrions tester ces différentes variables dans de
futures investigations.

Une troisième limite concerne la dimension non
écologique de cette approche scientifique. En effet, on
pourrait se demander si ce type de stratégie opère
réellement en situation. Pour répondre à ce point, il
pourrait être envisagé une comparaison directe entre des
schémas de jugement dérivés de l’étude de laboratoire (à
partir de questionnaires) et des schémas de jugement
inférés d’observations en situations réelles (vidéo de
terrain). Une compatibilité raisonnable a déjà été validée
dans le domaine de la remise en jeu en sport collectif
(Fruchart, Rulence-Pâques, &Mullet, 2007). Les schémas
de jugement relèvent de la psychologie cognitive où
l’accent est mis sur l’intégration de l’information.
Lorsqu’ils sont inférés d’observations en situations réelles,
ces jugements relèvent du processus d’interaction entre
l’individu et son environnement (physique, matériel et
social) pour comprendre l’activité humaine. De manière
similaire à l’étude validée dans le domaine de la remise en
jeu en sport collectif (Fruchart et al., 2007), des vidéos de
terrain pourraient être utilisées et témoigneraient des
interactions prises en compte justifiant le mode de
régulation utilisé. Des entretiens d’autoconfrontation
(Theureau, 2006) pourraient alors être menés auprès des
participants afin de récupérer leur expérience.

Une quatrième limite se rapporte aux participants. La
question de l’expertise mériterait d’être approfondie avec
la prise en considération des années d’ancienneté des
enseignants et en mobilisant des participants plus
expérimentés que ceux concernés par notre étude (e.g.,
Visioli & Ria, 2010). Enfin, la question du genre aurait pu
être posée puisque des différences entre les hommes et les
femmes ont été identifiées chez les enseignants dans leur
réaction aux comportements déviants dans le domaine de
l’Éducation Physique et Sportive (e.g., Desbiens et al.,
2011 ; Lentillon, 2007 ; Couchot-Schiex, Cogérino, &
Coltice, 2009) : la pertinence de la régulation va-t-elle
être jugée de la même manière par des participants
masculins et des participants féminins ? La régulation
décidée sera-t-elle identique selon que l’élève soit une fille
ou un garçon ? L’ensemble de ces limites pourront être
prises en considération dans des recherches ultérieures.

Les résultats de cette recherche pourraient avoir des
implications dans la formation des futurs enseignants en
Éducation Physique et Sportive. Des histoires semblables
manipulant des situations pédagogiques problématiques
variées pourraient être proposées telles que l’ont fait
Chasseigne, Giraudeau, Lafon et Mullet (2011) en
psychologie de l’éducation ou l’ont présenté Fruchart,
Dracon, Pâques et Dru (2009) en psychologie du sport. De
manière identique, ces mêmes situations pourraient être
soumises aux élèves afin de comparer leur degré d’accord
avec le type de régulation décidé par l’enseignant. Les
réponses recueillies pourraient constituer le point de
départ d’une réflexion sur les pratiques pédagogiques
aidant à réduire les comportements déviants et entraînant
la transmission des valeurs de citoyenneté et de respect des
autres.
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