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Résumé : Cette ¢tude examine 1’hypothése selon laquelle les pratiques des
enseignant-es pergues par les ¢léves relatives a la gestion de classe
(comportements positifs et coercitifs) et au climat de classe (soutien
académique et émotionnel, respect mutuel, interactions liées aux taches)
influencent indirectement le rendement des éléves, a travers leur motivation
scolaire. Ainsi, des ¢éleves de premiere année du secondaire ont rapporté les
pratiques de leur enseignant-e et leur motivation scolaire (attentes de succes et
valeur) en francais (n = 1417) ou en mathématiques (n = 1420) et les milieux
scolaires ont fourni le rendement des ¢léves. Des analyses de pistes ont révélé
qu'une fois le rendement antérieur pris en compte, les pratiques ciblées
modulent généralement au moins un indicateur motivationnel, mais que seule
la valeur attribuée aux apprentissages prédit le rendement ultérieur. Ces
constats se généralisent aux garcons comme aux filles, et dans la grande
majorité des cas, aux €léves de niveau scolaire faible et ¢levé. De tels résultats
suggerent que les enseignant-es, a travers une combinaison de pratiques
mobilisées pour établir leur gestion de classe et leur climat de classe, peuvent
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faciliter I’arrivée au secondaire de leurs éléves, notamment en influengant leur
motivation.

Mots-clés: gestion de classe; climat de classe; motivation scolaire; rendement scolaire;
transition primaire-secondaire
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Problématique

L’arrivée au secondaire représente un moment charniere dans la vie des éleves (Longobardi
etal., 2016, Evans et al., 2018). En plus de coincider avec la préadolescence et les premiers
signes de puberté¢ (Zeedyk et al., 2003), cette période est associée a de nombreux
changements qui s’operent simultanément, incluant des modifications relatives a la
structure scolaire, aux attentes des enseignants et aux relations sociales avec les pairs
(Eccles et Roeser, 2003; Whitley et al., 2007). Pour une proportion importante des éleves,
la transition vers le secondaire s’accompagne de diminutions aux plans de la motivation et
du rendement scolaires (Arens et al., 2013; Coelho et al., 2017), des constats qui se
maintiennent dans le temps et qui sont observés a travers les cultures (Coelho et al., 2017).

En dépit de la volonté des chercheurs de mieux comprendre les facteurs qui font en sorte
que les ¢éleves demeurent motivés et engagés lors de leur arrivée au secondaire, peu
d’¢études ont examiné spécialement comment les enseignant-es, a travers leurs pratiques
pédagogiques, peuvent constituer des agents facilitateurs de cette transition scolaire. Dans
une recension récente de la littérature, Evans et al. (2018) ont proposé un modele
synthétisant les différents facteurs qui modulent 1’adaptation sociale et émotionnelle des
¢léves durant la transition primaire-secondaire. Si le nombre d’enseignant-es avec qui les
¢léves transigent au secondaire ou encore les attentes des enseignant-es envers les ¢léves
font partie des facteurs environnementaux identifi€s, leur recension met en évidence le
manque de données disponibles sur les pratiques pédagogiques des enseignant-es
favorables a la motivation et la réussite des éléves durant cette période clé de leur
cheminement scolaire.

Ceci étant dit, I’'importance des pratiques pédagogiques des enseignant-es pour la réussite
scolaire des jeunes est bien documentée (Gage et MacSuga-Gage, 2017). Spécifiquement,
plusieurs études révelent que les pratiques de gestion de classe efficaces ou les pratiques
qui permettent d’inculquer un climat de classe positif peuvent jouer un role déterminant
dans DI’expérience scolaire des ¢€léves, notamment en favorisant le développement de
relations positives et 1’adoption de comportements scolaires adaptés (Bernier et al., 2021;
Stronge et al., 2011). En outre, une méta-analyse de Korpershoek et al. (2016) a montré
que I’implantation de programmes incluant une combinaison de pratiques de gestion de
classe efficaces, incluant des pratiques favorisant un bon climat de classe, procurait une
augmentation statistiquement significative de plusieurs indicateurs comportementaux ou
scolaires, comme un meilleur rendement. Cette méta-analyse révele également que les
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bienfaits des pratiques examinées se généralisent selon de nombreuses caractéristiques : le
genre des ¢léves, le milieu socioéconomique, 1’age, etc. Il y a donc lieu de croire que les
pratiques enseignantes qui permettent d’inculquer une gestion de classe et un climat de
classe positifs pourraient faciliter 1’adaptation des €léves a leur arrivée au secondaire, en
favorisant notamment leur réussite scolaire, une hypothése que la présente étude
documente empiriquement. Dans I’optique de mieux cerner les processus qui expliquent
les bénéfices des pratiques ciblées sur la réussite des €leves, cette étude évalue aussi le role
potentiel de la motivation dans I’influence des pratiques ciblées sur le rendement scolaire
des ¢€leves.

Cadre théorique
La gestion de classe

Malgré I’importance reconnue de la gestion de classe, fournir une définition a la fois
compléte et concise de ce concept demeure complexe, notamment puisque 1’étude de la
gestion de classe est ancrée dans plusieurs traditions de recherche, ce qui a donné lieu a
une variété de perspectives et de définitions (Emmer et Sabornie, 2015; Stahnke et
Blomeke, 2021). Au-dela de la diversité des perspectives adoptées par les auteurs, plusieurs
d’entre eux s’entendent néanmoins sur certaines caractéristiques centrales de la gestion de
classe. A cet égard, Evertson et Weinstein (2006) ont proposé une définition assez large et
généralement acceptée de la gestion de classe, qui est encore souvent citée parmi les études
récentes sur le sujet. Selon ces auteurs, la gestion de classe inclut les actions de
I’enseignant-e afin de créer un environnement qui soutient et facilite autant les
apprentissages socio-émotionnels que scolaires.

Les cadres théoriques et les mesures utilisées pour opérationnaliser le concept de gestion
de classe varient grandement selon les auteurs (pour une recension théorique, voir O’Neill
et Stephenson, 2011). Parmi les cadres proposés, certains adoptent une approche globale
et distinguent les pratiques positives et négatives de gestion de classe. Par exemple,
Mainhard et al. (2011) divisent les pratiques de gestion de classe en deux catégories
distinctes. D’un coté, les comportements positifs de 1’enseignant-e se traduisent, entre
autres, par un traitement bienveillant, I’apport d’un soutien émotionnel et scolaire aux
¢léves et la mise en ceuvre d’un environnement structuré, accompagné de renforcements et
de vérifications fréquentes de la compréhension des ¢€léves (Patrick et al., 2007; van
Tartwijk et al., 2009; Woolfolk Hoy et Weinstein, 2006). En contrepartie, les
comportements coercitifs incluent notamment le recours au sarcasme, les exces de colere,
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le fait de crier ou de blamer, le fait de ridiculiser ou d’humilier les éléves et le recours a
des pratiques punitives (Lewis et al., 2008; Romi et al. 2011).

Le climat de classe

Outre les pratiques de gestion de classe, I’environnement de classe dans lequel les ¢éléves
évoluent est également tributaire du climat instauré par I’enseignant-e (Fraser, 2000). Bien
que les définitions relatives au climat de classe soient en constante évolution, les experts
du domaine s’entendent généralement sur sa nature multidimensionnelle (Wang et al.,
2020). A cet effet, Patrick et al. (2011) distinguent quatre catégories de pratiques par
lesquelles les enseignant-es peuvent produire un climat de classe positif, susceptible de
favoriser les apprentissages scolaires des éléves. D’abord, les pratiques de soutien
académique des enseignant-es se manifestent par un souci de voir les €éléves apprendre et
se développer sur le plan scolaire. Ainsi, un-e enseignant-e qui offre un bon soutien
académique aux éléves tentera de les aider a apprendre, notamment en soutenant leurs
efforts (Kim et al., 2018). Les pratiques de soutien émotionnel se traduisent par une
préoccupation réelle a 1’égard des éleéves, du respect pour ces derniers et le désir de
comprendre leurs sentiments et leurs points de vue (Pianta et Allen, 2008 ; Pianta et Hamre,
2009). Les pratiques de respect mutuel en classe prennent la forme d’encouragements du
respect entre les €éléves de la classe de méme qu’avec I’enseignant-e. Ainsi, les pratiques
qui incitent au respect encourageront les éléves a communiquer efficacement pour limiter
les conflits interpersonnels (Patrick et al., 2011). Les pratiques qui favorisent les
interactions liées aux taches incitent les éléves a s’engager et a collaborer dans les taches
scolaires et a persévérer jusqu’a leur achévement (Ryan et Patrick, 2001).

Afin de prendre en compte la diversité des pratiques mises en ceuvre par les enseignant-es
en lien avec la gestion de classe et le climat de classe, ainsi que leur contribution respective
sur la motivation et la réussite des éléves, cette étude considérera simultanément des
pratiques ayant trait a la gestion de classe et au climat de classe. Ainsi, six dimensions
complémentaires seront considérées, soit 1- comportements positifs, 2- comportements
négatifs, 3- soutien académique, 4- soutien émotionnel, 5- respect mutuel en classe et 6-
interactions liées aux tiches.

La motivation scolaire

Pour comprendre la motivation et la réussite scolaire des éleéves, notre étude prendra appui
sur la version la plus récente du modéle attentes-valeur, maintenant connue sous
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I’appellation de « mod¢le attentes-valeur situationnel » (Eccles et Wigfield, 2020). Suivant
ce modg¢le, le niveau de motivation des éléves est tributaire de deux indicateurs clés, soit
les attentes de succes, d’une part, et la valeur percue d’une tache, d’autre part.

La premicre composante, soit les attentes de succes, référe aux perceptions des €léves a
propos de leur habileté a réussir une tache scolaire dans une matiére scolaire telle que le
frangais ou les mathématiques (Eccles et Wigtfield, 2020). Les ¢léves qui ont des attentes
de succes élevées abordent les taches scolaires comme des défis a relever et choisissent
généralement de s’y engager. A I’inverse, ceux qui doutent de leur potentiel tendent & éviter
de s’engager et abandonnent lorsqu’ils sont confrontés a des difficultés (Bandura, 1997,
Plante et al., 2013). La deuxiéme composante, la valeur accordée a la tache, correspond
a I’appréciation subjective d’un éléve quant a la manicre dont une tache scolaire influence
son désir de la réaliser et satisfait ses besoins et buts a atteindre. La valeur de la tache est
tributaire de plusieurs indicateurs complémentaires (Eccles et Wigfield, 2020; Jacobs et
al., 2002), soit I’intérét accordé a une tache spécifique ou a une matiere scolaire en général,
I’utilité pergue de 1’activité réalisée en classe ou de la matiére et I’importance percue de
réaliser les activités proposées pour I’accomplissement des buts scolaires personnels.

Ces deux composantes de la motivation ont des rdles distincts et complémentaires pour
expliquer les comportements et attitudes des ¢léves en lien avec leur réussite scolaire et
leurs choix professionnels. En effet, si les attentes de succes et la valeur expliquent de fagon
importante le rendement scolaire, les études montrent généralement que la valeur de la
tache est davantage prédictive du choix de s’engager dans une tache scolaire et dans les
aspirations scolaires et professionnelles (p. ex., Plante et al., 2013).

L’intérét de ce modele sociocognitif de la motivation scolaire pour la présente étude réside
notamment dans le fait qu’il propose que les indicateurs motivationnels sont forgés
principalement par le contexte social dans lequel les jeunes évoluent, incluant le contexte
de leurs classes (Eccles et Wigfield, 2020). Suivant cette logique, les pratiques déployées
pour établir et maintenir une bonne gestion de classe et un climat de classe positif
influenceraient donc indirectement la réussite des jeunes dans les différentes matiéres, par
I’entremise des attentes de succes et de la valeur attribuée aux apprentissages. Bien qu’il
existe peu de littérature empirique pour soutenir cette proposition, quelques études
justifient de poursuivre les travaux dans ce sens. Par exemple, une ¢tude menée par Olivier
et al. (2020) a montré que les perceptions relatives a la structure de la classe et au soutien
de I’enseignant-e influencent indirectement la participation en classe, a travers les attentes
de succes des ¢leves. Cette méme étude a révélé que la valeur attribuée aux apprentissages
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agit comme variable médiatrice des liens entre les pratiques enseignantes et les
comportements inadaptés en classe. D’autres chercheurs ont quant a eux montré que le
soutien émotionnel des enseignant-es influengait les perceptions de compétence des éleves,
qui en retour, prédisaient leur rendement scolaire (Kikas et Katrin, 2017). Sur la base de
ces résultats, il y a donc lieu de croire que les attentes de succes et la valeur attribuée aux
taches scolaires seront également des variables médiatrices impliquées dans les liens entre
les pratiques percues par les ¢léves relatives a la gestion de classe ou au climat de classe,
d’une part, et leur rendement scolaire, d’autre part. Par ailleurs, plusieurs études ont montré
que la motivation est spécifique a la matiere et méme au cours (voir Michel et al., 2020),
soulignant ainsi la pertinence d’examiner 1I’hypothése de médiation séparément en francais
et en mathématiques.

La présente étude

Cette ¢tude a pour objectif d’examiner dans quelle mesure différentes pratiques pergues
par les ¢leves qui relévent de la gestion de classe et du climat de la classe prédisent leur
motivation et leur réussite en frangais et en mathématiques lors de la transition au
secondaire. Pour mieux prendre en compte 1’évolution des différentes variables dans le
cours de la premiere année du secondaire, un devis longitudinal a ét¢é mis en ceuvre,
permettant ainsi d’examiner si les pratiques pergues en début d’année sont associées a la
motivation scolaire en fin d’année. L’étude comprend aussi des mesures écologiques du
rendement scolaire, en consignant les notes obtenues a la fin de ’année. De plus, puisque
la motivation et le rendement sont reconnus étre fortement associés au rendement scolaire
antérieur des €leves (p. ex., Steinmayr et al., 2019), le rendement obtenu au premier bulletin
de la premiére année du secondaire est inclus comme mesure de contrdle. Ce faisant, les
résultats permettront d’évaluer si les pratiques relatives a la gestion de classe et au climat
de classe ont un réle qui surpasse celui du profil scolaire antérieur des ¢éléves dans leur
motivation et rendement. Enfin, pour examiner si les résultats peuvent se généraliser dans
divers contextes et aupres de différents groupes d’¢éléves, ’hypothése de médiation est
évaluée séparément dans les deux maticres de bases, soit les mathématiques et le francais,
et les variations potentielles selon le niveau de performance des éléves (i.e., faible et éleve)
et selon le genre (i.e., gar¢on et fille) seront évaluées. La figure 1 résume le modé¢le
théorique proposé.
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Pratiques pergues relatives a Motivation Rendement scolaire
la gestion de classe et au

climat de classe
Attentes de succes Résultats en francais

Comportements positifs Valeur attribuée Résultats en mathématiques
Comportements négatifs
Soutien académique
Soutien émotionnel
Respect mutuel en classe
Interactions liées aux taches

Figure 1. Hypothése de médiation testée.

Méthode
Participants et procédure

Les participants de 1’¢tude proviennent de 1’échantillon d’un projet de recherche
longitudinal qui examine le fonctionnement scolaire des ¢léves durant la transition du
primaire au secondaire. Cet échantillon total est constitué¢ de 1550 ¢éleves (752 filles et 790
garcons), dont une partie a également pris part a I’étude en 6° année du primaire. Pour la
présente étude, seuls les €léves du secondaire qui ont fourni des mesures dans le contexte
du francgais (n = 1417) ou des mathématiques (n = 1420) ont été retenus. Ces ¢leves ont été
recrutés parmi 64 classes issues de 11 écoles, dont 6 privées et 5 publiques, desservant des
clienteles diversifiées sur le plan socioéconomique et situées dans des milieux ruraux ou
urbains. De plus, les milieux scolaires qui ont pris part a I’étude étaient situés dans des
régions dont la population est relativement homogéne sur le plan ethnique, et dont plus de
90% ne s’identifient pas a une minorité visible (Statistique Canada, 2017).

Les ¢leves de chacune des classes ont ¢été rencontrés a deux reprises durant la premicre
année de leur secondaire, soit 1- a I’automne (age moyen = 12,71 ans, écart-type = 0,49
ans), et 2- au printemps (age moyen = 13,24 ans, écart-type = 0,46 ans). En fin d’année
scolaire (ét¢), les milieux scolaires ont fourni le rendement des éléves. Un dédommagement
équivalent a 10$/¢éléve pour chacun des deux temps de mesure a été€ remis sous forme de
budget de classe. Le montant remis correspondait au nombre d’¢éléves ayant rapporté un

Plante et coll., 2022 92



Didactique https://doi.org/10.37571/2022.0305
2022, Vol. 3, N. 3, pp. 85-113

formulaire de consentement signé par un de leurs parents pour que leur enfant puisse
prendre part a I’étude. Dans 1’ensemble, 95% des €leves rencontrés ont pris part a 1’étude.

Mesures

A chacune des collectes de données, les éléves ont rempli un questionnaire autorapporté
évaluant plusieurs construits, dont ceux qui ont été utilisés dans la présente étude. Lors du
premier questionnaire, complété a I’automne de la premicre année du secondaire, les €éléves
ont rapporté leur genre (fille ou garcon) et les pratiques mises en ceuvre par leur enseignant
relatives a la gestion de classe ou au climat de la classe, et ce, séparément pour leurs cours
de francais ou de mathématiques. Ces pratiques percues ont €té mesurées avec Six sous-
échelles, soit 1- les comportements positifs, 2- les comportements coercitifs, 3- soutien
académique, 4- le soutien émotionnel, 5- le respect mutuel en classe, et 6- les interactions
liées aux taches. Alors que les deux premicres sous-échelles proviennent d’un instrument
développé et validé par Mainhard et al. (2011), les quatre derniéres sous-échelles sont
issues de mesures développées par Patrick et al. (2011). Ces échelles, initialement destinées
a des participants anglophones, ont été traduites en frangais aux fins de cette étude, suivant
une procédure de retraduction (forward-backward) proposée par Koller et al. (2012).

Le deuxiéme questionnaire, complété au printemps de la premiére année du secondaire,
incluait des mesures de leur motivation scolaire dans le contexte du francais et des
mathématiques. Le concept de motivation, opérationnalisé par les attentes de succes et la
valeur attribuée au domaine ciblé, a été mesuré avec des €chelles issues d’un questionnaire
initialement développé par Eccles et Wigfield (1995). Une version francaise de ces échelles
a été produite pour cette étude, suivant la méme procédure de retraduction.

Pour chacun des items de ces différentes échelles, les ¢léves devaient indiquer leur degré
d’accord a I’aide d’échelles de Likert variées allant de 1 a 3 (comportements positifs et
coercitifs), de 1 a 5 (soutien académique, soutien émotionnel, respect mutuel en classe et
interactions liées aux taches) ou de 1 a 7 (attentes de succes et valeur). Les détails des
échelles de réponses utilisées se trouvent dans le tableau 1. Enfin, en guise de mesure du
rendement scolaire des éléves en mathématiques et en frangais, une copie du relevé de
notes a ét¢ fournie par les milieux scolaires. Les notes finales de la dernic¢re étape ont été
obtenues de méme que les notes du premier bulletin (automne), qui ont été traitées comme
variables de controle.
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Tableau 1. Informations relatives aux échelles utilisées pour la mesure des pratiques de
gestion de classe et de la motivation scolaire?.

Sous-échelles

(nombre d’items, valeur alpha)

Exemple d’items

Pratiques percues — gestion de classe et climat de classe (temps 1)

Soutien académique (4 items,
Olmath = 0,63, QA frangais = 0,63)

Soutien émotionnel (4 items,
Olmath = 0,76, Olfrangais = 0,74)

Respect mutuel en classe (5 items,
Olfrangais = 0,75, Olmath = 0,76)

Interactions liées aux taches (3 items,
Olfrangais™ 0,66, Olmath = 0,66)

Comportements positifs (5 items,
Olfrangais = 0,69, Olmath = 0,71)

Comportements coercitifs (5 items,
Olfrangais = 0,75, Olmath = 0,75)

Mon enseignant(e) se soucie de la quantité
d’apprentissage que je fais dans mon cours de
francais/mathématiques.

Mon enseignant(e) comprend vraiment ce que je
ressens en général dans mon cours de
francais/mathématiques.

Mon enseignant(e) veut que nous respections
I’opinion des autres dans mon cours de
francais/mathématiques.

Mon enseignant(e) nous encourage a partager nos
idées avec les autres éléves de la classe dans mon
cours de frangais/mathématiques.

Mon enseignant(e) nous dit que nous faisons les
choses correctement dans mon cours de
francais/mathématiques.

Mon enseignant(e) agit de fagon injuste dans mon
cours de frangais/mathématiques.

Motivation scolaire (temps 2)

Attentes de succes (5 items,
Olmath™ 0,97, Olfrangais = 0,95)

Comparativement aux autres éléves, comment
penses-tu réussir cette année en lecture et en
écriture/mathématiques ?

Valeur attribuée aux apprentissages (7
items, Olmath = 0,83; Olfrangais = 0,87)

Jusqu’a quel point aimes-tu faire des activités de
lecture et d’écriture/de mathématiques ?

1 La liste compléte des items inclus dans chacune des échelles de mesure pourra étre fournie sur demande,
en contactant I'auteure principal de I'article.
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Analyses et résultats
Analyses et résultats préliminaires

Avant de répondre aux objectifs spécifiques de 1I’étude, les statistiques descriptives ont
d’abord été examinées, séparément en mathématiques et en frangais. Pour assurer une
meilleure cohérence avec les modeles de pistes évalués, les corrélations sont présentées
séparément en francais et en mathématiques. Le tableau 2 présente ces données.

Tableau 2. Statistiques descriptives et corrélations entre les variables mesurées en
mathématiques et en frangais.

Mathématiques Frangais Corrélations
Moyenne (¢-t) Moyenne (é-t) 1 2 3 4 5 6 7

8

1. Rendement (début) 78,79 (12,05) 75,14 (11,64) 1,00 ,16** ,18** [12%* (7** (5% -2]%* 72%*
2. Soutien académique 4,18 (0,66) 4,17 (0,65)  ,13** 1,00 ,63*% A45%* 35%% JQ¥x . 3kx 4%
3. Soutien émotionnel 3,87 (0,90) 3,92 (0,85)  ,18%* 58** 1,00 ,48%* A48** 47wk AD%* ] 5%
4. Respect mutuel 4,57 (0,60) 4,61 (0,56)  ,10%* A48** 53%* 1,00 ,33%* 20%*._30%* 1]1**
5. Interactions - tdiches 3,40 (0,94) 3,48 (0,90)  ,08** 38** 52%* 36** 1,00 ,43**-28%* 0,05

6. Cmpts positifs 2,05 (0,45) 2,09 (0,44)  20%* 39** S1** 31** 48** 1,00 -35** 0,01

7. Cmpts coercitifs 1,48 (0,43) 1,42 (0,40) - 22%%-32%*_47H%_35%%_36%*-41%* 1,00 -,18%*
8. Rendement (fin) 74,37 (14,81) 73,74 (11,30) ,74%* [15%* [15%* [12%* 08** ,19**-23** 1,00

Note. Les corrélations en mathématiques sont rapportées au-dessus de la diagonale et les corrélations en frangais

sont rapportées en-dessous de la diagonale; Cmpts = comportements; * p < 0,05; ** p <0,01; *** p <0,001.

Dans I’ensemble, les données montrent que les €éléves percoivent des pratiques moyennes
relativement similaires en francais et en mathématiques. Spécifiquement, ils rapportent que
leurs enseignant-es recourent de facon accrue aux pratiques de respect mutuel et de soutien
académique alors que les comportements coercitifs sont les pratiques de gestion de classe
percues comme étant les moins utilisées. De plus, les corrélations montrent que toutes les
pratiques de gestion de classe sont significativement liées entre elles, dans le sens attendu,
de méme qu’avec les indicateurs motivationnels. Enfin, hormis les pratiques qui
encouragent les interactions liées aux taches et les comportements positifs qui ne sont pas
significativement associées au rendement final de francais, toutes les pratiques de gestion
de classe sont associées significativement au rendement dans la matiére correspondante. 11
importe aussi de noter que les indicateurs motivationnels sont les variables les plus
fortement corrélées au rendement ultérieur de mathématiques et de frangais.
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Analyses et résultats principaux

Afin de répondre a I’objectif principal de 1’étude, soit d’évaluer les liens entre les pratiques
relatives a la gestion de classe ou au climat de classe, la motivation et la réussite scolaire,
des modgeles de pistes ont ét€ menés. Afin de controler pour la structure nichée des données
(i.e., ¢leves issus de classes) qui est susceptible de produire certains biais (Raudenbush et
Bryk, 2002), la commande TYPE = COMPLEX a été appliquée dans le logiciel MPlus. De
plus, les données manquantes de 1’échantillon? ont été prises en compte avec 1’option full
information maximum likelihood du logiciel MPlus (Muthén et Muthén, 2015). Cette
option permet de traiter toutes les données disponibles sans devoir retirer de participants
en cas de donnée manquante pour une autre variable, procurant ainsi un portrait plus juste
(Baraldi et Enders, 2010). Des mod¢les séparés ont €t¢é menés en frangais et en
mathématiques.

Puis, pour déterminer si les résultats pouvaient se généraliser selon le niveau de
performance scolaire (faibles et forts) ainsi que selon le genre des €léves, des comparaisons
de modeles ont été effectuées. Au préalable, les €éléves ont été séparés en deux groupes
égaux sur la base de leur rendement pour distinguer les €léves dits « forts » des éleves dits
« faibles », et ce, séparément pour les résultats de mathématiques et de frangais. Des tests
de différence du chi-deux Satorra-Bentler ont ensuite ét€ menés pour chacun des modeles
et ont révélé que les modeles ne différaient pas selon le genre, ni en francgais
(Ax%(23) = 32.88; p = 0,083), ni en mathématiques (Ay?(23) = 25,42; p = 0,929). De fagon
similaire, un test de différence du chi-deux Satorra-Bentler a montré que les résultats ne
différaient pas selon le niveau de performance des ¢éléves en mathématiques
(Ax*(23) = 17,69; p = 0,774). Par contre, en francais, le résultat du test du chi-deux Satorra-
Bentler a montré que les résultats différaient selon le niveau de performance des éleéves
(Ax%(23) = 43,85; p = 0,006). Par conséquent, en mathématiques, les gargons et les filles
de niveau faible et fort ont ét€¢ combinés afin de mener les analyses finales. En contrepartie,
les analyses en francais ont été menées sans distinction selon le genre, mais les différences
spécifiques selon le niveau de performance des €léves sont rapportées.

Tel que recommandé (Hoyle, 1995; Hu et Bentler, 1999), 1’adéquation des données au
modele théorique postulé a été évaluée en s’appuyant sur de nombreux indices, incluant le

2 Les données manquantes de I’échantillon varient entre 2,6% (notes finales au bulletin de mathématiques et
de francais) et 6,3% (sous-échelle de comportements coercitifs et de comportements positifs en francais).
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chi-carré (x?) et son ratio par rapport aux degrés de liberté du modéle (x%/ddl), le
Comparative Fit Index (CFI; Bentler, 1990), et le Root Mean Square Error of
Approximation (RMSEA; Steiger, 1990). Le chi-carré évalue le degré de divergence entre
la covariance ajustée spécifiée dans le modele théorique évalué et la covariance observée
dans les données de 1’échantillon. Un résultat non significatif indique que les données
obtenues ne différent pas significativement du modele théorique proposé, suggérant ainsi
que le modele proposé est adéquat. Cependant, puisque le chi-carré est sensible a la taille
de I’échantillon, il est susceptible de produire un résultat significatif méme lorsque le
modele procure un bon ajustement des données au modele, en particulier avec de larges
échantillons (Bergh, 2015), comme celui de la présente étude. Un rapport y?/ddl inférieur
a 5 suggere aussi un bon ajustement du modele aux données (Wheaton 1987). Pour le CFI,
des valeurs supérieures a 0,90 sont attendues lorsqu’un mod¢le est adéquat (Bentler, 1990).
Des valeurs RMSEA inférieures a 0,05 indiquent quant a elles une excellente adéquation
du modgele aux données, tandis que les valeurs de 0,05 a 0,08 révelent une bonne adéquation
entre les données et le modele théorique (Browne et Cudeck, 1993).

Pour examiner si les liens indirects entre les pratiques de gestion de classe percues et le
rendement scolaire en mathématiques et en frangais (c.-a-d., a travers la valeur), étaient
significatifs ou non, des analyses de médiation Monte Carlo ont ét¢ menées. Ces analyses
sont comparables aux analyses bootstrap qui simulent des échantillons, mais sont adaptées
aux devis qui incluent des données nichées (Preacher et Selig, 2012), comme c’est le cas
de la présente étude. L’interprétation de la significativité des résultats repose sur les
intervalles de confiance (I.C.), qui doivent exclure la valeur de 0 pour que le lien médiateur
soit considéré comme étant significatif. Les résultats finaux sont présentés dans les Figures
2 et 3, respectivement en frangais et en mathématiques.
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Figure 2. Résultats du mod¢le final en frangais sans distinction selon le genre ou le niveau
de performance antérieur des €léves. Les coefficients standardisés significatifs (p < 0,05)
sont rapportés. Les fleches pointillées signifient que les résultats différent selon le niveau
de performance des ¢€l¢ves.

En francais, les résultats du mod¢le final sans distinction selon le genre ni selon le niveau
de performance des ¢€léves ont procuré de bons indicateurs d’ajustement aux données
(x*(6) = 8,88, p=0,181; x*/ddl = 1,48; CFI = 0,998; RMSEA = 0,018). L’examen des liens
entre les variables étudiées montre que les attentes de succes des éléves sont principalement
expliquées par le rendement des éléves en début d’année dans cette matiére. Par
conséquent, une fois cette variable prise en compte, seules les interactions liées aux taches
sont significativement, mais faiblement liées aux attentes de succes en frangais. De plus,
une fois la forte association entre le rendement antérieur et le rendement de fin d’année
prise en compte, les attentes de succes ne sont pas significativement liées au rendement
futur en francais. En contrepartie, les pratiques pergues en lien avec la gestion de classe et
le climat de classe prédisent toutes la valeur accordée aux taches réalisées dans les cours
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de frangais, et la direction des liens obtenus est conforme aux hypothéses. La valeur prédit
quant a elle significativement le rendement de francgais en fin d’année scolaire.

Puisque la comparaison de modeles a révélé que les résultats différaient selon le niveau de
performance antérieur des éleves, les différences spécifiques ont été examinées en
comparant séparément chacun des liens observés dans le modele selon le niveau de
performance des €léves. Pour ce faire, des tests chi-deux ont été menés séparément lorsque
les parameétres €taient contraints ou non de varier selon le niveau de performance et les
résultats ont ¢ét¢ comparés statistiquement. Les résultats ont révélé trois différences
significatives selon le niveau de performances des ¢€léves. Les deux premiers liens ne
concernent pas les pratiques enseignantes ciblées mais plutdt les indicateurs motivationnels
et le rendement. En particulier, le lien entre le rendement antérieur et les attentes de succes
est plus important pour les €leves forts (= 0,42, p < 0,001) que pour les ¢leves faibles
(=0,36, p <0,001). De plus, bien que le lien entre les attentes de succes et le rendement
futur ne soit pas significatif pour I’ensemble de 1’échantillon (tel que présenté dans la
Figure 2), les résultats ont révélé que ce lien est significatif pour les éleves forts (= 0,12,
p = 0,001) mais pas pour les éléves faibles (f=-0,01, p = 0,841). Enfin, le lien entre les
comportements positifs de I’enseignant-e et la valeur accordée aux taches de francais s’est
avére significatif uniquement pour les ¢leves forts (f= 0,14, p = 0,002), mais pas pour les
¢leves faibles (f= 0,04, p = 0,376).

Puis, les liens indirects entre les pratiques enseignantes percues et le rendement futur des
¢léves, a travers la valeur accordée au francais, ont été examinés. Considérant les résultats
des comparaisons qui ont révélé que le lien entre les comportements positifs et la valeur
differe selon le niveau de performance antérieur des €léves, le lien indirect entre cette
pratique de gestion de classe et le rendement ultérieur a été¢ examiné séparément pour les
¢léves faibles et forts. Puisque les autres liens entre les pratiques de gestion de classe ou
relatives au climat de classe et la valeur, d’une part, ou entre la valeur et le rendement futur,
d’autre part, ne différaient pas selon le niveau de performance, les liens indirects entre ces
pratiques et le rendement ont été¢ examinés dans 1’échantillon complet, sans distinction du
niveau de performance des ¢éleéves. Les résultats ont révélé des liens indirects significatifs
entre les pratiques percues et le rendement scolaire, par 1’entremise de la valeur accordée
aux taches de cette matiére (Soutien académique -> rendement: F= 0,01, I.C.
0,076 — 0,375, Soutien émotionnel = rendement : = 0,01, I.C. 0,016 — 0,248; Respect
mutuel 2 rendement: f= 0,01, I.C. 0,011 — 0,239; Interactions liées aux tiches >
rendement : f= 0,01, 1.C. 0,033 — 0,190; Comportements coercitifs = rendement : f= -
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0,01, I.C. -0,461 — -0,061). Enfin, les données ont montré que les comportements positifs
de I’enseignant-e ne sont pas indirectement liés rendement futur des éléves faibles
(£=0,00,1.C.-0,141 — 0,315), mais que ce lien indirect est significatif pour les éleéves forts
(f=10,02,1.C. 0,099 — 0,551).

Automne (temps 1) Printemps (temps 2) Fin d’année
Soutien
académique
Soutien
¢motionnel Attentes de succes
en mathématiques
Respect mutuel A
Rendement scolaire
Interactions liées Y o -7 de mathématiques
ux tach Valeur accordée aux Q
ux taches taches de -
mathématiques
Comportements |
positifs
o™
Comportements
coercitifs
Rendement antérieur de
mathématiques
(variable de contrdle)

Figure 3. Résultats du mod¢le final en mathématiques sans distinction selon le genre ou le
niveau de performance antérieur des éléves. Les coefficients standardisés significatifs
(p <0,05) sont rapportés.

En mathématiques, les indices suggerent également une bonne adéquation des données au
modele final, qui exclut les liens non significatifs (x%(6) = 19,14, p = 0,004; */ddl = 3,14;
CFI =0,993; RMSEA = 0,039). Les résultats de ce mode¢le révelent qu’hormis les pratiques
de respect mutuel, toutes les pratiques percues en début de premicre année du secondaire
prédisent au moins un indicateur motivationnel au printemps de cette méme année scolaire.

De plus, les liens sont dans la direction attendue, sauf pour les comportements coercitifs
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des enseignant-es, qui, contrairement a ce qui €tait prévu, prédisent positivement les
attentes de succés de mathématiques. Enfin, une fois le fort lien entre le rendement
antérieur et futur pris en compte dans les analyses, les attentes de succes ne prédisent pas
significativement le rendement de fin d’année en mathématiques. Or, la valeur attribuée
aux mathématiques est significativement liée au rendement final dans cette maticre, bien
que cette association soit faible.

L’examen des liens médiateurs a révélé des liens indirects significatifs entre les pratiques
de soutien académique, de soutien émotionnel et de comportements positifs et le rendement
en mathématiques, a travers la valeur (soutien académique = rendement : f= 0,01, I.C.
0,041 — 0,367; Soutien émotionnel > rendement: F= 0,01, I.C. 0,037 — 0,374,
Comportements positifs = rendement : = 0,01, I.C. 0,033 — 0,522). En contrepartie, le
lien indirect entre les interactions liées aux taches et le rendement n’est pas statistiquement
significatif (= 0,01, 1.C. -0,004 — 0,187). Enfin, puisque les comportements coercitifs et
les pratiques suscitant le respect mutuel entre les membres du groupe ne sont pas
significativement liés a la valeur, ces pratiques enseignantes ne prédisent pas non plus le
rendement des €leves dans cette maticre.

Discussion

Cette ¢tude entendait documenter les liens entre les pratiques percues de gestion de classe
ou relatives au climat de classe, la motivation scolaire et le rendement ultérieur en
mathématiques et en francais. L’originalité¢ de 1’étude tient notamment au fait qu’elle a
recouru a un devis longitudinal pour suivre des ¢éléves durant leur premiere année du
secondaire, une période critique de leur cheminement scolaire. Ce suivi a permis de mieux
cerner comment les enseignant-es, a travers les pratiques qu’ils mettent en ceuvre en début
d’année scolaire pour établir leur gestion de classe ou leur climat de classe, peuvent
constituer des agents influents de la qualité de la transition des €éléves vers le secondaire,
telle que reflétée par des indicateurs motivationnels et de performance scolaire ultérieurs.
Trois constats principaux ressortent. Premi¢rement, les résultats soutiennent 1’hypothése
de médiation proposée, en montrant que les pratiques de gestion de classe ou émanant du
climat de classe influencent indirectement le rendement scolaire des éleves.
Deuxiémement, certaines différences sont ressorties entre les résultats obtenus dans le
contexte du frangais et des mathématiques, soulignant ainsi certaines spécificités selon la
matiére. Troisiémement, les résultats des modéles évalués dans les deux matiéres ne
different pas selon le genre des €léves et s’appliquent dans la grande majorité des cas aux

¢leéves de différents niveaux scolaires, suggérant ainsi que les conclusions obtenues se
Plante et coll., 2022 101



Didactique https://doi.org/10.37571/2022.0305
2022, Vol. 3, N. 3, pp. 85-113

généralisent bien aux gargons et aux filles de niveaux faible et fort. Ces résultats seront
discutés au regard de la recherche sur la gestion de classe et le climat de classe, la
motivation et la réussite scolaire, de méme que de I’intervention pédagogique pour faciliter
I’arrivée au secondaire des ¢€leves.

L’influence indirecte des pratiques percues de gestion de classe et du climat de classe
sur la réussite des éléves

Dans un premier temps, notre étude a montré que les pratiques pergues de gestion de classe
ou du climat de classe influencent indirectement le rendement des ¢léves en mathématiques
comme en francais. En effet, les pratiques percues sont généralement liées a au moins un
indicateur motivationnel. En retour, une fois le rendement de début d’année pris en compte,
la valeur attribuée au frangais ou aux mathématiques prédit le rendement dans la méme
maticre. Ces résultats sont cohérents avec le modéle attentes-valeur situationnel de Eccles
et Wigfield (2020), qui suggére que c’est via les perceptions motivationnelles des ¢éleéves
que les facteurs contextuels, comme les perceptions relatives aux pratiques mobilisées par
leur enseignant-e de francais et de mathématiques, sont susceptibles de moduler leur
rendement. Par contre, contrairement aux €tudes qui ont montré que la performance est
surtout tributaire des attentes de succeés (Plante et al., 2013; Steinmayr et al., 2019), la
présente étude suggere que seule la valeur accordée aux apprentissages influence
significativement le rendement de fin d’année scolaire. Bien que ces résultats semblent
surprenants, ils doivent toutefois €tre interprétés en considérant la forte association entre
les attentes de succes et le rendement scolaire, reflétée dans les corrélations bivariées. En
d’autres termes, il est possible qu'une fois le rendement antérieur pris en compte, il ne soit
plus possible de distinguer de contribution unique des attentes de succes dans le rendement
futur des éleves.

Sans nécessairement invalider 1’idée que les attentes de succes influencent la performance
cognitive ou scolaire (p. ex., Spinath et al. 2006), nos données soulignent la variance
commune entre les attentes de succes et le rendement antérieur. Ces constats vont dans le
sens des propositions de Bandura (1997) qui a soutenu que le sentiment d’autoefficacité,
un concept trés similaire aux attentes de succes, prend largement appui sur les réussites
antérieures et les expériences de maitrise. En contrepartie, puisque la valeur est une
perception qui prendrait moins appui sur I’historique de performance dans un domaine,
mais plutdt sur des perceptions liées aux taches proposées dans une matieére ou un cours
(Hulleman et al., 2010), le rendement futur des éléves dans chacun des domaines semble
davantage dépendre de la valeur qui y est accordée. Dans I’ensemble, en montrant que la
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valeur accordée aux apprentissages demeure un prédicteur significatif explicatif des
variations temporelles du rendement au cours d’une année scolaire, cette étude souligne
I’importance de cette composante motivationnelle notamment lors de la transition vers le
secondaire.

Ces constats suggerent aussi que des interventions pédagogiques pour augmenter la valeur
que les ¢€léves attribuent aux différentes matieres scolaires seraient une voie prometteuse
pour faciliter la transition du primaire au secondaire. En outre, des interventions peu
coliteuses en temps et en argent, comme le fait de demander aux ¢€léves d’écrire dans un
journal de bord en quoi les contenus des cours de sciences au secondaire étaient liés a leur
vie de tous les jours, augmentent leur intérét en sciences, une des composantes de la valeur
(Hulleman et Harackiewicz, 2009). Ces constats, qui semblent facilement transférables a
d’autres contextes scolaires, suggerent que le fait d’inciter les éléves a mieux voir I'utilité
et la pertinence des contenus de francgais et de mathématiques en lien avec leur quotidien
pourrait accroitre la valeur qu’ils accordent a ces matieres. Les résultats issus de cette étude
suggerent aussi que des interventions pour inciter les enseignant-es a maximiser le recours
a des pratiques de gestion de classe efficaces, telles celles prises en compte dans cette étude,
pourraient aussi augmenter la valeur que les ¢éléves attribuent au francais et aux
mathématiques. Spécifiquement, autant dans les classes de mathématiques que de frangais,
le fait de se soucier du travail des éléves (i.e., soutien académique), de se montrer
empathique face a leur ressenti émotionnel (i.e., soutien émotionnel) ou de les encourager
a interagir entre eux (i.e., interactions liées aux taches) est susceptible d’amener les ¢éléves
a attribuer davantage de valeur a la matiére enseignée. De plus, spécialement dans les
classes de francais et aupres des ¢€léves forts en mathématiques, le renforcement des
comportements adaptés en classe (i.e., comportements positifs) est a méme d’accroitre la
perception de la valeur des taches scolaires proposées. Enfin, dans le contexte du francais,
des pratiques qui incitent les ¢léves a démontrer du respect (i.e., respect mutuel) ou qui
réduisent les punitions (i.e., comportements coercitifs) peuvent aussi contribuer a accroitre
la valeur.

Les particularités des résultats selon la matiére et les caractéristiques des éleves

Bien que les résultats selon la mati¢re soient tous deux cohérents avec 1’hypothése de
médiation qui propose que I’influence des pratiques enseignantes relatives a la gestion de
classe et au climat de classe est indirecte, certaines différences sont apparues entre les
résultats en mathématiques et en francgais. En francgais, notre étude a montré que toutes les
pratiques percgues prédisaient la valeur accordée a ce domaine (bien que le lien entre les
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comportements positifs et la valeur ne soit pas significatif pour les éléves faibles). Ceci
suggere que dans les cours de francais, 1’usage de pratiques efficaces pour mettre en ceuvre
une gestion de classe et un climat de classe positifs permet aux éléves de constater
I’importance et I’utilit¢ des contenus d’un cours et de les intéresser a ces contenus. En
retour, les €léves qui accordent le plus de valeur au frangais obtiennent de meilleures notes
dans cette maticre a la fin de leur premicre année du secondaire. Il est ainsi important de
constater que I’ensemble des pratiques mobilisé€es par les enseignant-es de frangais ont un
role unique contribuant a la motivation et, ultimement, a la réussite des ¢léves. Ce résultat
est particulierement intéressant dans I’optique ou des travaux récents suggerent que les
enseignant-es s’appuient sur une multitude de pratiques et que c’est justement leur emploi
diversifié qui est bénéfique pour les €léves (Archambault et al., 2020; Olivier et al., 2020).
Les attentes de succes sont quant a elles principalement expliquées par le rendement obtenu
en début d’année en francais et une fois ce lien pris en compte, seules les pratiques visant
a promouvoir les interactions en lien avec les taches prédisent les attentes de succes des
¢éleves.

En mathématiques, le portrait est plus complexe et indique que les pratiques de gestion de
classe ou relatives au climat de classe influencent tantot les attentes de succes (soutien
académique, soutien émotionnel, interactions liées aux taches, comportements coercitifs),
tantot la valeur accordée aux taches (soutien académique, soutien émotionnel, interactions
liées aux taches, comportements positifs). Seules les pratiques qui incitent au respect
mutuel entre les membres du groupe n’influencent aucun des deux indicateurs
motivationnels, possiblement parce que les mathématiques, comparativement au frangais,
s’appuient sur un enseignement plus magistral et nécessitent des interactions moins
fréquentes entre les €léves. Cela étant dit, tel que mentionné précédemment, une fois le
rendement antérieur pris en compte, seule la valeur attribuée aux mathématiques prédit
significativement le rendement dans cette mati¢re. Ces résultats soulignent que méme si
I’influence des pratiques percues semble plus diversifiée et étendue dans le contexte des
mathématiques que du francais, les retombées de ces pratiques sur le rendement scolaire
sont plus spécifiques a certaines d’entre elles. En effet, seules les relations indirectes entre
des pratiques de soutien académique, de soutien émotionnel et des comportements positifs
de I’enseignant-e, d’une part, et le rendement de mathématiques des €léves, d’autre part,
se sont avérées significatives. De fagon intéressante, ces trois pratiques sont celles par
lesquelles 1’enseignant-e de mathématiques se montre disponible et attentif aux éleves,
contribuant ainsi au développement de relations positives (Pianta et Hamre, 2009). Une
¢tude d’Okonofua et al. (2016) menée aupres d’enseignant-es de mathématiques souligne
d’ailleurs que ceux-ci sont généralement moins portés que les enseignant-es d’autres

Plante et coll., 2022 104



Didactique https://doi.org/10.37571/2022.0305
2022, Vol. 3, N. 3, pp. 85-113

matieres a se montrer empathique envers les €léves. Leur étude démontre que le fait
d’augmenter I’empathie de ces enseignant-es, notamment par I’emploi de pratiques
s’apparentant au soutien émotionnel et académique ainsi qu’aux comportements positifs,
est tout particulierement bénéfique pour les éleéves, spécifiquement dans cette matiere. Ces
constats, combinés a ceux de notre étude, soutiennent la pertinence d’étudier les pratiques
relatives a la gestion de classe et au climat de classe selon la matiére, pour mieux capter
I’adéquation entre les pratiques enseignantes et les besoins motivationnels des éléves selon
la matiére enseignée, qui nécessite possiblement des ajustements en fonction des contenus
ciblés et des modalités pédagogiques préconisées.

Notre étude a aussi révélé que les résultats ne différaient pas selon le genre des €leves, et
ce, dans les deux matieres. Nous avons également observé que les résultats ne différaient
pas selon le profil de rendement des éléves en mathématiques alors que seules quelques
différences ont été observées en francais. En outre, un seul lien indirect s’est révélé
différent selon le niveau de rendement des éleéves puisque les comportements positifs
influencent indirectement le rendement des ¢€léves forts, mais pas celui des éleéves faibles.
Dans 1’ensemble, il semble que I’influence indirecte des pratiques étudiées sur le
rendement scolaire, via la valeur attribuée aux taches scolaires, s’applique généralement
aux garcons et aux filles de niveau scolaire faible et fort. Ces résultats sont intéressants
puisqu’ils révelent que méme si les gargons et les éléves les moins performants sont plus a
risque d’éprouver des difficultés que les autres lors de la transition vers le secondaire
(Hanewald 2013; van Rens et al., 2018), les pratiques de gestion de classe ou issues du
climat de classe qui favorisent une entrée plus réussie au secondaire sont apparemment
similaires pour les ¢leves des deux genres et de différents niveaux de performance scolaire.
Or, comparativement aux ¢leéves forts en francais, les éléves faibles dans cette maticre ne
semblent pas €tre aussi sensibles aux comportements positifs percus de leur enseignant-e
de frangais, si bien que I’influence potentielle de ces pratiques sur la valeur attribuée au
frangais est apparemment moindre. Compte tenu du peu de différences observées selon le
genre et le niveau de performance, les résultats de cette étude soutiennent que les pratiques
enseignantes qui visent a inculquer une gestion de classe et un climat de classe de qualité
peuvent étre bénéfiques pour D’ensemble des ¢éléves, indépendamment de ces
caractéristiques.

Limites et pistes de recherches futures

Cette ¢tude comporte certaines limites qu’il convient ici de souligner. D’abord, compte
tenu de la nature corrélationnelle du devis utilisé, la causalité entre les variables ne peut
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étre inférée. En d’autres termes, malgré 1’usage d’un devis longitudinal qui permet d’établir
une temporalité entre les variables étudiées, des études expérimentales seraient nécessaires
pour déterminer si les pratiques de gestion de classe utilisées peuvent avoir un véritable
effet sur la qualit¢ de la transition vers le secondaire, en favorisant la motivation et la
réussite scolaires.

Une autre limite concerne le potentiel de généralisation des données aux ¢leves d’autres
niveaux scolaires, notamment a I’ensemble des années du secondaire. Puisque les €leves
du secondaire deviennent de plus en plus autonomes, tout en faisant face a des contenus
qui tendent a se complexifier (Scherrer et Preckel, 2019), les pratiques de gestion de classe
ou en lien avec le climat de classe qui facilitent leur motivation et réussite restent a
documenter, et ce, dans les différentes matiéres scolaires. Enfin, les résultats de cette étude
ont cibl¢ exclusivement le rendement scolaire comme variable dépendante. En dépit de la
validité écologique accrue de cet indicateur (Marsh et al., 2007) et de son importance pour
la suite du parcours scolaire des jeunes (ex., admission dans les filiéres scolaires enrichies),
il s’agit d’une source relativement limitée pour juger des différents types d’apprentissages
plus spécifiquement réalisés par les €léves. De plus, puisque les notes obtenues au bulletin
sont issues de pratiques évaluatives qui différent selon les enseignant-es, la fiabilité de cet
indicateur pour capter 1’apprentissage est incertaine (Schwab et al., 2018). Pour mieux
cerner I’influence des pratiques de gestion de classe sur les apprentissages réalisés, une
mesure uniforme permettant de capter les formes et la durabilité des apprentissages serait
donc souhaitable.

De plus, le recours a des mesures autorapportées, autant pour les pratiques pergues de
gestion de classe que pour les indicateurs motivationnels, est susceptible d’avoir capté la
tendance des répondants a se montrer en accord ou en désaccord avec les items d’un
questionnaire, peu importe le contenu des items (Weijters et al., 2013). Pour contourner ce
biais susceptible de surestimer la force des relations entre les variables (Navarro-Gonzalez
et al., 2016), il serait souhaitable d’utiliser des mesures provenant de répondants distincts.
Notons toutefois qu’en ce qui a trait aux pratiques de gestion de classe, les perceptions des
¢léves concordent généralement mieux avec les observations directes effectuées par une
tierce personne qu’avec celles des enseignant-es eux-mémes (Ellis et al., 2007). Ces
résultats soulignent la fiabilité accrue des perceptions des €léves comme mesure des
pratiques relatives a I’environnement de classe.

Malgré les limites évoquées, cette recherche est parmi les premicres a documenter les
processus qui sous-tendent les relations entre les pratiques pergues qui concernent la
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gestion de classe et le climat de classe, d’une part, et le rendement, d’autre part. En
examinant le role potentiel de la motivation et en montrant la contribution unique de la
valeur attribuée aux apprentissages, cette étude se positionne donc comme un point de
départ qui, souhaitons-le, ouvrira la porte a davantage d’études pour mieux cerner les
mécanismes explicatifs des bénéfices associés a une bonne gestion de classe et a un climat
de classe favorable aux apprentissages.
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