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cet article présente l’élaboration d’une échelle portant sur le sentiment d’efficaci-
té personnelle des enseignants en gestion de la classe. Développée selon les recom-
mandations de Bandura (2006) et la procédure proposée par Dussault, Valois et
Frenette (2007), cette échelle porte sur les cinq dimensions de la gestion de clas-
se suggérées par o’neill et Stephenson (2011). Lors du prétest, des analyses réa-
lisées à partir du modèle de Rasch (Wright & masters, 1982) ont permis d’élabo-
rer une version constituée de 28 énoncés. De plus, des analyses factorielles confir-
matoires soutiennent le modèle théorique à cinq dimensions. Des résultats simi-
laires sont obtenus auprès d’un échantillon tiré de la population. Les forces et les
limites de cette recherche sont discutées eu égard à la littérature.

Key words: teachers’ self-efficacy scale, classroom management, behaviour
management, confirmatory factor analysis, rasch model

This paper presents the development of a teacher’s self-efficacy scale regarding
classroom management. Developed as recommended by Bandura (2006) and by
Dussault, Valois and Frenette (2007), this scale focuses on the five dimensions of
classroom management suggested by o’neill and Stephenson (2011). In pretest
Rasch modeling approach (Wright & masters, 1982) is used to develop a version
consisting of 28  items. The results of confirmatory factor analyses support the
theoretical model of five factors. Similar results were obtained with a sample from
the population. The strengths and limitations of this research are discussed
according to the literature.
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Palavras-chave: escala de sentimento de autoeficácia dos professores, gestão
da turma, gestão dos comportamentos, análise fatorial confirmatória,
modelo de rasch

Este artigo apresenta a elaboração de uma escala sobre o sentimento de autoe-
ficácia dos professores na gestão da turma. Desenvolvido segundo as recomenda-
ções de Bandura (2006) e o procedimento proposto por Dussault, Valois e Fre-
nette (2007), esta escala incide nas cinco dimensões da gestão da turma sugeri-
das por o’neill e Stephenson (2011). no pré-teste, as análises realizadas a par-
tir do modelo de Rasch (Wright & masters, 1982) permitiram elaborar uma ver-
são constituída por 28 enunciados. Além disso, análises fatoriais confirmatórias
suportam o modelo teórico de cinco dimensões. Foram obtidos resultado similares
junto de uma amostra retirada da população. As forças e os limites desta investi-
gação são discutidos em função da literatura.
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Gaudreau, professeure agrégée, université laval, [nancy.gaudreau@fse.ulaval.ca], à
éric Frenette, professeur titulaire, université laval, [eric.frenette@fse.ulaval.ca] 
ou à stéphane thibodeau, professeur agrégé, université du Québec à trois-rivières, 
[stephane.thibodeau@uqtr.ca].

cet article a été réalisé avec l’aide du soutien financier du Fonds institutionnel de recherche
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élaboration de l’échelle du sentiment d’efficacité personnelle 33

Introduction

au cours des trente dernières années, plusieurs chercheurs se sont inté-
ressés à l’étude des pratiques de gestion de classe des enseignants et à leur
sentiment d’efficacité personnelle (seP) (Baker, 2005 ; rimm-Kaufman
& sawyer, 2004). Malgré l’importance du seP des enseignants en gestion
de classe et son influence sur l’apprentissage, il ne semble pas exister
d’échelle permettant de le mesurer de façon contextualisée et spécifique
comme le préconise Bandura (2006). le but de cette recherche consiste à
élaborer une échelle portant sur le seP des enseignants en gestion de clas-
se qui pourra être utilisée en concomitance avec d’autres questionnaires.
Pour ce faire, les concepts de seP et de gestion de classe seront d’abord
explicités. ensuite, une synthèse des questionnaires relatifs au seP des
enseignants en gestion de classe sera présentée, ainsi que leur démarche
d’élaboration, leurs spécificités et leurs qualités psychométriques. enfin,
la démarche d’élaboration de l’échelle du sentiment d’efficacité personnelle
des enseignants en gestion de classe (ésePGc) sera détaillée.

Problématique

des chercheurs intéressés par l’étude du seP des enseignants ont
démontré son influence majeure dans le vécu scolaire des enseignants
(Bandura, 2007). des études ont d’ailleurs mis en évidence la présence de
liens entre le seP des enseignants, leurs pratiques pédagogiques (Gordon,
2001 ; Melby, 1995) et la réussite des élèves (armor et al., 1976 ; ashton &
Webb, 1986 ; ross, 1998). les enseignants qui présentent un fort seP
démontrent une plus grande capacité à planifier et à organiser les activi-
tés d’enseignement et d’apprentissage, et ils sont plus engagés, plus ouverts
aux nouvelles idées et aux approches pédagogiques novatrices pouvant
répondre aux besoins de leurs élèves (Melby, 1995 ; simbula, Guglielmi, &
schaufeli, 2011 ; tschannen-Moran & Hoy, 2001). Par exemple, plus l’en-
seignant présente un fort seP à gérer les comportements difficiles 
des élèves, moins il vit de stress, plus ses pratiques de gestion de classe 
sont éducatives et adaptées aux besoins des élèves, et plus ces derniers
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adoptent une conduite favorable à l’apprentissage (Gordon, 2001 ; Hamre,
Pianta, downer, & Mashburn, 2008 ; Hastings, 2005). À l’inverse, les ensei-
gnants qui présentent un faible seP éprouvent plus de difficultés dans la
gestion des élèves présentant des comportements difficiles (Baker, 2005 ;
Gordon, 2001), affichent des attitudes plus négatives, et vivent davantage
de stress et d’épuisement professionnel (Betoret, 2009 ; caprara, Barba -
ranelli, steca, & Malone, 2006 ; chan, 2007 ; Klassen & chiu, 2010 ;
skaalvik & skaalvik, 2010). 

il est reconnu que la capacité de l’enseignant à gérer efficacement sa
classe a des répercussions importantes sur le vécu scolaire et sur la réus-
site des élèves. À cet effet, la méta-analyse réalisée par Wang, Haertel et
Walberg (1993) révèle que, parmi des facteurs comme le soutien parental,
la motivation et le milieu socioéconomique, la gestion de classe est celui qui
influence le plus l’apprentissage. une gestion de classe efficace permet de
rentabiliser le temps d’enseignement-apprentissage ainsi que de mainte-
nir l’intérêt et l’engagement des élèves (edmunds & edmunds, 2010). elle
prévient aussi les écarts de conduite et la présence de comportements per-
turbateurs (evertson & Weinstein, 2006 ; Kauffman, Mostert, trent, &
Pullen, 2006 ; Myers & Pianta, 2008). néanmoins, des études démontrent
que la gestion de classe s’avère très difficile pour une majorité d’ensei-
gnants (Brouwers & tomic, 2000 ; Martin, nault, & loof, 1994), surtout
lorsque ceux-ci doivent intervenir auprès d’élèves présentant des difficul-
tés comportementales (avramidis & Kalyva, 2007 ; Goodman & Burton,
2010 ; Helfin & Bullock, 1999 ; Jeffrey & sun, 2006).

Plusieurs échelles mesurant le seP des enseignants ont été dévelop-
pées au cours des trente dernières années (avanzi et al., 2013 ; dellinger,
Bobbett, olivier, & ellett, 2008). toutefois, il semble qu’aucune d’entre
elles ne permette de le mesurer en tenant compte des divers aspects de la
gestion de classe (o’neill & stephenson, 2011). de fait, le caractère mul-
tidimensionnel de la tâche des enseignants complexifie l’évaluation du
seP de ces derniers. À cet égard, la recherche menée par skaalvik et
skaalvik (2007), à partir de leur échelle, a permis d’identifier six dimen-
sions au seP des enseignants : l’enseignement ; l’adaptation pédagogique
aux besoins individuels des élèves ; la motivation scolaire ; la gestion de la
discipline en classe ; la coopération avec les collègues et les parents ; ainsi
que la capacité à faire face aux imprévus et aux défis liés à la profession.
comme plusieurs échelles relatives au seP, cette dernière permet d’effec-
tuer une évaluation globale de celui des enseignants sans toutefois per-
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35élaboration de l’échelle du sentiment d’efficacité personnelle

mettre une évaluation spécifique, voire plus exhaustive de leur seP à gérer
la classe. À cet égard, Bandura (2006) insiste sur l’importance de formu-
ler plusieurs énoncés faisant référence à des contextes variés d’interven-
tion afin de mesurer de manière fiable le seP des enseignants dans un
champ précis d’activité. Par conséquent, l’élaboration d’une échelle du
seP des enseignants en gestion de classe exige la présence d’un nombre
minimal d’énoncés pour chacune des dimensions liées à ce concept. or,
les instruments de mesure disponibles actuellement ne permettent pas de
répondre à ce critère puisqu’ils ne portent que sur certains aspects de la
gestion de classe. afin de répondre à ce besoin, cet article a pour objectif
de présenter l’élaboration d’une nouvelle échelle du seP des enseignants
spécifique à la gestion de classe et prenant appui sur les recommandations
de Bandura (2006) et des étapes proposées par dussault, valois et Frenette
(2007). en plus de mesurer de façon spécifique le seP des enseignants en
gestion de classe en prenant en compte toutes ses dimensions, celle-ci se
veut courte afin de limiter le nombre de données manquantes et d’être uti-
lisée avec d’autres échelles (Graham, 2009). 

Cadre conceptuel

Le sentiment d’efficacité personnelle (SEP)
selon l’approche sociocognitive de Bandura (2007), le fonctionnement

humain est le produit d’une interaction dynamique et permanente entre les
facteurs personnels, les comportements et les circonstances environne-
mentales (modèle de la causalité triadique réciproque). d’après cette
approche, les facteurs personnels (cognitions, émotions, états physiolo-
giques), les comportements (expériences, modèles d’action, engagement,
évitement) et l’environnement (contexte, contrainte, présence ou non de
soutien, etc.) interagissent les uns avec les autres de manière simultanée et
réciproque, influençant ainsi le fonctionnement de la personne (carré,
2004). situé au cœur de cette approche, le seP réfère à la croyance de l’in-
dividu en sa capacité d’organiser et d’exécuter la ligne de conduite requi-
se pour produire des résultats souhaités (Bandura, 2007). il régule alors les
choix, la motivation, l’effort et la persévérance de l’individu dans un
contexte donné. le seP contribue fortement aux performances, quelles
que soient les aptitudes réelles de la personne (Bandura, 1992). il ne s’agit
donc pas d’un trait ou d’une caractéristique personnelle stable, mais plu-
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36 nAncy GAUDREAU, ÉRIc FREnETTE ET STÉPhAnE ThIBoDEAU

tôt d’une croyance qui se développe en fonction des expériences vécues,
des tâches et de leur contexte de réalisation (Bandura, 2007). en fait, le
seP résulte d’expériences d’apprentissage qui proviennent de quatre
sources : 1) les expériences de maîtrise, 2) la persuasion verbale, 3) les expé-
riences vicariantes, et 4) les états émotionnels et physiologiques dans un
contexte donné (Bandura, 1986, 2007).

Habituellement, le seP est étudié en fonction d’une tâche donnée
(choi, 2003 ; luszczynska, scholz, & schwarzer, 2005). dans le cas pré-
sent, il s’agit du seP des enseignants relatif  à la gestion de classe. Pour
Brouwers et tomic (2001), ce dernier réfère aux croyances des enseignants
en leurs capacités à organiser et à exécuter les actions nécessaires au main-
tien d’un climat favorable aux apprentissages. 

La gestion de classe
la gestion de classe consiste à organiser et à diriger les activités du

groupe, ainsi qu’à réguler les interactions sociales qui s’y déroulent. elle
se définit comme étant « l’ensemble des pratiques éducatives auxquelles
les enseignants ont recours afin d’établir, de maintenir et de restaurer des
conditions propices au développement des compétences des élèves en clas-
se » (archambault & chouinard, 2009, p. 15). les chercheurs dans le
domaine de la gestion de classe reconnaissent qu’elle implique l’établisse-
ment de dispositifs et la mise en œuvre de différentes actions par l’ensei-
gnant. selon Garrett (2014), le concept de gestion de classe demeure
méconnu, et plusieurs praticiens et chercheurs en ont une représentation
incomplète, voire biaisée. Par exemple, nombre d’entre eux considèrent la
gestion de classe et la discipline comme des synonymes. cet état de fait
explique sans doute la surreprésentation des énoncés portant sur la gestion
de la discipline en classe dans les échelles du seP des enseignants com-
portant la dimension de gestion de classe. Pourtant, les spécialistes du
domaine reconnaissent que la gestion de classe réfère à des actions très
complexes et diversifiées. À cet égard, Garrett (2014) ainsi que o’neill et
stephenson (2011) proposent cinq dimensions ou sphères d’intervention
qui se distinguent par leur nature et leur visée : 1) gérer les ressources, 2)
établir des attentes claires, 3) capter et maintenir l’attention et l’engage-
ment des élèves sur l’objet d’apprentissage, 4) développer des relations
sociales positives, et 5) gérer les comportements difficiles des élèves. 
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37élaboration de l’échelle du sentiment d’efficacité personnelle

Gérer les ressources
la gestion des ressources réfère à la gestion du temps, de l’espace et du

matériel. elle constitue un élément très important de la gestion de classe
puisqu’elle assure une utilisation optimale du temps d’apprentissage. une
mauvaise organisation sur les plans temporel, spatial et matériel cause
habituellement beaucoup de perte de temps d’apprentissage en classe
(doyle, 2006 ; evertson & emmer, 2009 ; Henley, 2006 ; Kern & clemens,
2007 ; oliver & reschly, 2007 ; thompson, 2012).

Établir des attentes claires
Plusieurs chercheurs reconnaissent l’importance d’établir des attentes

claires en classe (archambault & chouinard, 2009 ; doyle, 2006 ; edmunds
& edmunds, 2010 ; evertson & emmer, 2009 ; evertson & Weinstein, 2006 ;
Jones & Jones, 1990 ; Kauffman et al., 2006 ; Kern & clemens, 2007 ;
thompson, 2012). les règles permettent d’assurer le bon fonctionnement
de la classe et clarifient les attentes de l’enseignant à l’égard des compor-
tements sociaux à adopter. l’enseignement de routines et de procédures
permet de faciliter les périodes de transition et de développer l’autonomie
des élèves. Pour leur part, les consignes de l’enseignant dirigent la condui-
te des élèves sur les plans scolaire et social. selon Walker et Walker (1994),
celles-ci doivent être de type alpha, c’est-à-dire qu’elles doivent être courtes
et claires, et référer à des comportements attendus observables. l’éta -
blissement d’attentes claires se réalise conjointement avec la gestion des
ressources, qui permet de soutenir sa mise en œuvre.

Capter et maintenir l’attention et l’engagement des élèves sur
l’objet d’apprentissage
la gestion d’une classe exige de l’enseignant la capacité à capter l’at-

tention des élèves et à maintenir celle-ci sur la tâche. elle réfère aussi à la
qualité de l’enseignement (planification, organisation et interventions
pédagogiques). Pour archambault et chouinard (2009), elle englobe les
moyens qui permettent aux élèves de comprendre les objectifs, la démarche
d’enseignement et le processus d’apprentissage. ainsi, la gestion de clas-
se vise aussi à bien orchestrer les activités d’enseignement-apprentissage
qui y prennent vie. elle implique que l’enseignant doive capter l’attention
des élèves ainsi que tenir compte de leurs intérêts, de leur rythme d’ap-
prentissage et de leurs capacités. un grand nombre de chercheurs recon-
naît qu’il s’agit là d’une composante majeure de la gestion de classe
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(adamson, 2010 ; doyle, 2006 ; edmunds & edmunds, 2010 ; evertson &
emmer, 2009 ; evertson & Weinstein, 2006 ; Jones & Jones, 1990 ; oliver &
reschly, 2007 ; Webster-stratton, reid, & stoolmiller, 2008).

Développer des relations sociales positives
le développement de relations sociales positives réfère à la qualité des

relations entre les individus (enseignant et élèves). elles prennent la forme
d’interactions verbales et non verbales, et peuvent se traduire par un
contexte coopératif, d’entraide, d’approbation des comportements atten-
dus ou encore d’enseignement. la relation maître-élève influence de maniè-
re significative l’apprentissage (doumen et al., 2008 ; Wang, Haertel, &
Walberg, 1993). la qualité de celle-ci influence aussi le climat de classe et
la conduite des élèves (Hamre & Pianta, 2005). elle joue également un
rôle important dans la trajectoire du développement comportemental des
jeunes élèves (Berry & o’connor, 2010 ; doumen et al., 2008 ; Pianta, 1999 ;
Potvin, 2009). de plus, la présence d’interactions sociales positives entre
les élèves favoriserait le développement d’une image de soi positive et
l’émergence d’un sentiment d’appartenance à la classe (archambault &
chouinard, 2009 ; doyle, 2006 ; edmunds & edmunds, 2010 ; evertson &
Weinstein, 2006 ; Jones & Jones, 1990 ; thompson, 2012).

Gérer les comportements difficiles
Pour certains auteurs, la gestion des comportements difficiles des élèves

occupe une place prédominante dans la gestion de classe (doyle, 2006 ;
edmunds & edmunds, 2010 ; evertson & emmer, 2009 ; Jones & Jones,
1990 ; Kauffman et al., 2006 ; thompson, 2012). l’indiscipline en classe
peut se traduire de différentes manières : refus de faire le travail demandé,
retard, non-respect des droits de parole, comportements perturbateurs
(bruits, déplacements inappropriés, manque de respect, etc.) et conduites
agressives. les enseignants habiles à gérer cette composante de la gestion
de classe sont en mesure d’intervenir efficacement dans des contextes d’in-
tervention très variés. cela exige qu’ils soient en mesure d’observer les
comportements des élèves, de poser une hypothèse fonctionnelle permet-
tant d’expliquer leur présence et d’agir de manière à répondre aux besoins
éducationnels des élèves. différentes stratégies d’intervention doivent donc
être maîtrisées et leur utilisation doit se faire de manière différenciée. Pour
emmer et Hickman (1991), la gestion des comportements difficiles exige
des connaissances et des habiletés particulières chez l’enseignant. cela
explique pourquoi certains enseignants s’acquittent efficacement des autres
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39élaboration de l’échelle du sentiment d’efficacité personnelle

dimensions de la gestion de classe, mais éprouvent des difficultés à gérer
les comportements difficiles des élèves (Jeffrey & sun, 2006). Plusieurs
chercheurs estiment d’ailleurs que les comportements perturbateurs repré-
sentent ce qui est le plus difficile à gérer au sein de la classe (avramidis,
Bayliss, & Burden, 2000 ; dunlap & Fox, 2011 ; Helfin & Bullock, 1999 ;
Melby, 1995). de plus, la variété des contextes d’intervention auxquels
elle réfère exige qu’une attention particulière lui soit accordée dans l’éla-
boration d’une échelle du seP en gestion de classe. cela implique qu’un
plus grand nombre d’énoncés soit nécessaire afin de représenter le plus
fidèlement possible les multiples situations dans lesquelles l’enseignant est
appelé à intervenir.

Une synthèse des questionnaires relatifs au SEP des 
enseignants

la recension des écrits réalisée par o’neill et stephenson (2011)
démontre que plusieurs échelles relatives au seP des enseignants s’inté-
ressent à la gestion de classe, sans toutefois en considérer les différentes
dimensions. la plupart de celles-ci utilisent des énoncés génériques (plu-
tôt que spécifiques) pour mesurer le seP des enseignants (p. ex., « Je suis
capable de bien gérer ma classe »). elles sont souvent constituées de plu-
sieurs sous-échelles qui contiennent un seul énoncé ou peu d’énoncés por-
tant sur la gestion de classe. Par conséquent, le nombre d’énoncés abordant
cette dimension se retrouve souvent très limité et ne permet pas de mesu-
rer le seP de l’enseignant dans des contextes variés et précis de gestion de
classe, comme le recommande Bandura (2003, 2006). 

de fait, la majorité des échelles relatives au seP des enseignants com-
porte très peu d’énoncés (1 à 5) sur la gestion de classe (p. ex., Betoret,
2009 ; Çakir & alici, 2009 ; dussault, villeneuve, & deaudelin, 2001 ;
Friedman, 2003 ; Friedman & Kass, 2002 ; Gibson & dembo, 1984 ; Meijer
& Foster, 1988 ; Paneque & Barbetta, 2006 ; rich, lev, & Fischer, 1996 ;
rimm-Kaufman & sawyer, 2004 ; schwarzer & Hallum, 2008 ; siwatu,
2007 ; skaalvik & skaalvik, 2007 ; Woolfson & Brady, 2009 ; Yoon, 2004).
d’autres échelles présentent un plus grand nombre d’énoncés sur le sujet
(de 6 à 14), mais n’abordent toutefois que quelques-unes des cinq dimen-
sions de la gestion de classe recensées par o’neill et stephenson (2011). en
effet, certaines ne traitent pas de la gestion des ressources en classe (p. ex.,
Brouwers & tomic, 2001 ; Brownell & Pajares, 1999 ; emmer & Hickman,
1991 ; Main & Hammond, 2008 ; Milson & Mehlig, 2002 ; soodak &

MeE_INT_v38n2-2015_v18_07•07-29-02_V30 N2_INT  15-10-12  17:55  Page39



Podell, 1996 ; tschannen-Moran & Hoy, 2001) ; de l’établissement d’at-
tentes claires (p. ex., erdem & demirel, 2007 ; Milson & Mehlig, 2002 ;
soodak & Podell, 1996) ; du maintien de l’attention et de l’engagement
des élèves sur la tâche (p. ex., Milson & Mehlig, 2002 ; soodak & Podell,
1996 ; tschannen-Moran & Hoy, 2001) ; du développement de relations
positives (p. ex., Brouwers & tomic, 2001 ; emmer & Hickman, 1991 ;
erdem & demirel, 2007 ; Main & Hammond, 2008 ; tschannen-Moran
& Hoy, 2001) ; et de la gestion des comportements difficiles des élèves 
(p. ex., Milson & Mehlig, 2002). seule l’échelle développée par dellinger,
Bobbett, olivier et ellett (2008) comporte des énoncés qui abordent l’en-
semble des composantes de la gestion de classe. cependant, plusieurs de
ses énoncés réfèrent à des situations de gestion de classe plutôt génériques
(et non spécifiques), contrairement aux recommandations formulées par
Bandura (2006).

en somme, il ne semble pas exister d’échelle qui permette de mesurer
de manière spécifique le seP des enseignants en gestion de la classe. de
même, celles disponibles en anglais présentent des lacunes non négligeables.
en effet, la majorité des échelles du seP recensées ont été évaluées auprès
d’un seul échantillon de participants (nombre variant de 39 à 1444 parti-
cipants), sans présenter les étapes menant à l’élaboration de l’échelle (p. ex.,
Main & Hammond, 2008 ; Woolfson & Brady, 2009). d’autres ont toute-
fois recours à une évaluation préliminaire de l’échelle (p. ex., Brownell &
Pajares, 1999 ; Gibson & dembo, 1984 ; Meijer & Foster, 1988). la plupart
des recherches présentent le niveau de consistance interne (coefficient alpha
de cronbach) pour l’échelle, mais plus rarement les analyses factorielles
appuyant la structure théorique. la nécessité de développer une échelle
en français qui permette de mesurer le seP des enseignants en gestion de
classe en tenant compte des cinq dimensions recensées par o’neill et
stephenson (2011) et d’une démarche complète d’élaboration s’avère donc
pertinente. de plus, l’échelle proposée doit présenter un nombre restreint
d’énoncés afin de limiter le nombre de données manquantes et de faciliter
son utilisation conjointe avec d’autres questionnaires (Graham, 2009).

Méthodologie

l’élaboration de l’échelle du sentiment d’efficacité personnelle des
enseignants en gestion de classe (ésePGc) a été réalisée à partir des sept
étapes proposées par dussault et al. (2007), inspirées des lignes directrices
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suggérées par devellis (2003) : 1) déterminer ce que l’échelle doit mesurer,
2) générer une banque d’énoncés, 3) déterminer le format de l’échelle, 
4) procéder à l’évaluation de la banque initiale d’énoncés par des experts,
5) effectuer une évaluation préliminaire de l’échelle (analyse d’items et
structure factorielle) auprès d’un échantillon qui s’apparente à la popu-
lation cible (prétest), 6) procéder à une analyse d’items auprès de la popu-
lation cible, et 7) vérifier la structure factorielle auprès de la population
cible. À l’étape 5, l’utilisation du modèle de rasch permettra de vérifier
l’apport de chacun des énoncés à sa dimension et d’optimiser leur nombre
en proposant une version courte.

L’échantillon pour le prétest (étape 5)
Pour le prétest, un groupe de 97 étudiants (94 femmes et 3 hommes)

au baccalauréat en éducation préscolaire et en enseignement primaire qui
terminaient leur 3e année d’études a répondu au questionnaire. il s’agit
d’un échantillon qui s’apparente, comme le suggère devellis (2012), à la
population cible. en effet, une parenté avec la population cible s’explique
par le choix d’une carrière en enseignement.

L’échantillon tiré de la population (étapes 6 et 7)
deux échantillons tirés de la population cible ont été fusionnés afin de

valider les résultats obtenus au prétest : 1) 85 enseignants du préscolaire 
(n = 42) et du primaire (n = 43) comprenant 83 femmes et 2 hommes 
(ce qui est représentatif  de la population enseignante à ces ordres d’en-
seignement quant au genre) et 2) 58 enseignants en formation profession-
nelle comprenant 29 femmes et 29 hommes.

Analyse (étapes 5, 6 et 7)

Pour les étapes 5, 6 et 7, le niveau de consistance interne (coefficient
alpha de cronbach) pour chacune des dimensions est calculé et interpré-
té selon les critères proposés par devellis (2012). l’indice de discrimina-
tion (obtenu à partir de la corrélation item-total) de chaque énoncé en lien
avec sa dimension est considéré comme problématique lorsque sa valeur
est inférieure à 0,30 (crocker & algina, 2006).
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Le modèle de Rasch (étape 5)
les données au prétest ont été analysées par dimension à l’aide du

rating scale model (andersen, 1977 ; andrich, 1978 ; Wright & Masters,
1982) à partir de la version 3.81 du logiciel WinstePs (linacre & Wright,
1999). ce logiciel est utilisé pour estimer les statistiques d’ajustement et le
niveau d’endossement des énoncés (logit) aux prescriptions du modèle.
deux statistiques d’ajustement sont disponibles : infit et outfit (linacre,
1994 ; Wright & Masters, 1982). la statistique infit est calculée en multi-
pliant le carré de chaque résidu standardisé par la variance du score atten-
du, puis en divisant le total par la somme des variances de chaque score
attendu. la statistique outfit est calculée par la moyenne des carrés des
résidus standardisés (Penta, arnould, & decruynaere, 2005). les statis-
tiques infit et outfit présentant des valeurs près de 1 sont considérées
comme satisfaisantes, tandis que les valeurs entre 0,5 et 1,5 sont considé-
rées comme productives pour la mesure (linacre, 2002).

cette approche permettra de vérifier l’ajustement des énoncés au
modèle de rasch pour chacune des dimensions et d’optimiser les dimen-
sions en réduisant le nombre d’énoncés. elle a été utilisée à plusieurs
reprises pour réduire des échelles (p. ex., dussault, Fernet, & Frenette,
2013 ; las Hayas, Quintana, Padierna, Bilbao, & Muñoz, 2010 ; simos,
sideridis, Protopapas, & Mouzaki, 2011 ; Weller et al., 2012). cole, rabin,
smith et Kaufman (2004) proposent deux critères pour réduire le nombre
d’énoncés : 1) un mauvais ajustement de l’énoncé au modèle de rasch et
2) une redondance quant au niveau d’endossement (logit) entre des énon-
cés. les énoncés ne respectant pas les critères d’ajustement au modèle sont
retirés des analyses subséquentes. Par la suite, les énoncés redondants sont
identifiés lorsque deux ou plusieurs présentent un niveau similaire d’en-
dossement. lorsque des énoncés présentaient le même niveau d’endosse-
ment, deux experts ont procédé à une analyse de contenu afin de déter-
miner celui à retenir dans la version courte. les experts devaient choisir
celui qui était le plus pertinent pour le concept mesuré.

La structure factorielle
des analyses factorielles confirmatoires ont été effectuées à l’aide de

la version 6.2 du progiciel eQs (Bentler, 2006). Plusieurs indices ont été
utilisés pour estimer l’adéquation des modèles proposés, c’est-à-dire le
degré de correspondance entre la matrice des estimés théoriques et la
matrice des estimés empiriques : le chi-carré de satorra-Bentler (pour
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variable catégorielle), le nombre de degrés de liberté, le rapport du chi-
carré de satorra-Bentler sur le nombre de degrés de liberté correspondant
(sB𝜒2/dl), l’indice d’adéquation comparatif  (comparative fit index, cFi),
l’indice d’adéquation non normé (non-normed fit index, nnFi) proposé
par tucker et lewis (1973) et l’erreur quadratique moyenne de l’estimation
(root mean square error of approximation, rMsea) de steiger (1990).

étant donné les problèmes liés au sB𝜒2, le rapport du chi-carré sur le
nombre de degrés de liberté correspondant (sB𝜒2/dl) a été utilisé (Hayduk,
1987). une valeur 𝜒2/dl plus petite que 5 signifie habituellement que les
données observées s’ajustent bien au modèle théorique proposé, tandis
qu’une valeur plus petite que 2 signifie un ajustement appréciable (Jöreskog
& sörbom, 1993). deux indices d’ajustement relatif ont également été uti-
lisés : le cFi et le nnFi. ces indices varient entre 0 et 1, et proviennent de
la comparaison entre le modèle proposé et le modèle nul (dans lequel
aucun lien n’est postulé entre les variables). le modèle présentant une
valeur du cFi et du nnFi supérieure à 0,90 est généralement jugé comme
adéquat (schumacker & lomax, 1996), tandis qu’une valeur supérieure
à 0,95 est considérée comme appréciable. nous avons également eu recours
à l’erreur quadratique moyenne de l’estimation. selon Browne et cudeck
(1993) ainsi que Marsh, ellis, Parada, richards et Heubeck (2005), une
valeur inférieure à 0,08 est tout à fait acceptable, tandis qu’une valeur de
0,05 est considérée comme appréciable. la méthode d’estimation du maxi-
mum de vraisemblance, l’option variable catégorielle et l’option Robust
ont été utilisées aux fins d’analyse. l’option Robust a été retenue, car cer-
tains indicateurs ne respectaient pas l’hypothèse de normalité des données
(Yuan & Bentler, 2000).

Résultats de l’élaboration de l’échelle

À partir de la procédure proposée par dussault et al. (2007), voici les
résultats obtenus au cours de chacune des étapes d’élaboration de l’échelle.

Étape 1
l’ésePGc vise à mesurer le seP des enseignants en tenant compte

des cinq dimensions de la gestion de classe recensées par Garrett (2014)
ainsi que o’neill et stephenson (2011).
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Étape 2
afin de générer la banque d’énoncés, certaines recommandations ont

été suivies. selon Bandura (2012), les énoncés doivent permettre de mesu-
rer des capacités perçues, et non des intentions. il faut ainsi opter pour
des formulations à l’indicatif  présent en employant le verbe pouvoir (« je
peux ») et faire (« je fais ») ou des expressions similaires comme « je suis
capable » conjuguées à la 1re personne du singulier. Bandura (2012) ajou-
te que la force d’une échelle relative au seP réside dans sa capacité à mesu-
rer un large éventail de performances dans un domaine d’activité. la
banque d’énoncés a été développée eu égard à la recension des écrits por-
tant sur l’évaluation du seP des enseignants en gestion de classe élaborée
par o’neill et stephenson (2011). après avoir recensé les échelles relatives
au seP des enseignants publiées en anglais entre 1984 et 2009, ces auteures
ont analysé les énoncés de 25 échelles comportant au moins un énoncé
sur la gestion de classe. la recherche dans les bases de données a permis
de confirmer, à la connaissance des auteures, qu’aucune nouvelle échelle
dans ce domaine ne semble avoir été publiée entre 2009 et 2013.

Pour compléter le classement des énoncés en fonction des cinq dimen-
sions de la gestion de classe effectué par o’neill et stephenson (2011),
d’autres énoncés issus d’échelles traduites et validées en français par
dussault et ses collaborateurs (2001) et par Gaudreau (2011) ont été ajou-
tés. la banque constituée comprenait alors 14 énoncés en français et 50
énoncés en anglais. Puisque les dimensions de gestion de classe portant
sur la gestion des ressources et sur l’établissement d’attentes claires com-
prenaient peu d’énoncés ou que ceux-ci étaient redondants, 8 nouveaux
énoncés en français ont été créés. ensuite, les 50 énoncés en anglais ont
été adaptés en français selon la méthode de la traduction inversée. la
banque était alors constituée de 72 énoncés en français : d1) gérer les res-
sources (n = 10), d2) établir des attentes claires (n = 10), d3) capter et
maintenir l’attention et l’engagement des élèves sur la tâche (n = 10),
d4) développer des relations positives (n = 20), et d5) gérer les compor-
tements difficiles (n = 22).

Étape 3
le format retenu pour les choix de réponse est celui d’une échelle de

type likert à six niveaux, allant de « 1 = tout à fait en désaccord » à « 6 =
tout à fait en accord ». il s’agit du type d’échelle le plus fréquemment uti-
lisé pour mesurer des attitudes, des croyances ou des opinions (devellis,
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2012). de plus, ce format d’échelle exige une formulation déclarative des
énoncés, telle qu’elle est recommandée par Bandura (2006) pour l’élabo-
ration d’une échelle relative au seP.

Étape 4
dans un premier temps, l’évaluation des énoncés de la banque initia-

le a été réalisée à deux reprises par un groupe de quatre experts. dans un
deuxième temps, les énoncés ont été évalués par six enseignants. ceux-ci
devaient évaluer la validité de contenu de chacun des 72 énoncés.
concrètement, ils se sont prononcés sur la clarté et sur la pertinence des
énoncés par rapport à la dimension que ces derniers devaient mesurer. ils
pouvaient également suggérer des reformulations susceptibles de clarifier
les énoncés ou encore en proposer de nouveaux qui permettraient d’étu-
dier le phénomène sous des angles qui n’ont pas été traités (devellis, 2012).
le comité d’experts a été composé de deux professeurs, d’une chargée de
cours et d’une conseillère pédagogique. ces personnes ont été choisies
parce qu’elles possèdent une expertise reconnue dans le domaine de la ges-
tion de classe. À la suite de cette évaluation, 31 énoncés ont été jugés très
clairs, tandis que 32 énoncés ont été reformulés et 7 ont été retirés parce
que les experts ne s’entendaient pas sur les dimensions de gestion de clas-
se qu’ils permettaient de mesurer. après avoir effectué ces modifications,
le comité d’experts a été consulté une seconde fois pour évaluer les 
65 énoncés retenus selon les mêmes critères. À cette étape, 9 autres énon-
cés ont été retirés. Finalement, un groupe composé de six enseignants a
également été consulté afin d’évaluer la clarté et la pertinence des énoncés.
À la suite de cette consultation, les concepteurs de l’échelle ont retiré 
15 énoncés jugés moins clairs ou redondants, ce qui a alors permis d’ob-
tenir la version préliminaire de l’ésePGc, composée de 41 énoncés : 
d1 (n = 7), d2 (n = 7), d3 (n = 7), d4 (n = 7) et d5 (n = 13). 

Étape 5
le niveau de consistance interne (coefficient alpha de cronbach) pour

les cinq dimensions est considéré comme satisfaisant selon les critères pro-
posés par devellis (2012) (voir tableau 3). une seule corrélation item-total
est considérée comme problématique (< 0,30 ; crocker & algina, 2006).

le niveau de fiabilité et l’indice de séparation au rating scale model
obtenus à partir du logiciel WinstePs sont présentés pour les étudiants
et les énoncés au tableau 1. le niveau de fiabilité selon le modèle de rasch
(qui peut être interprété de la même façon que le coefficient alpha de
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cronbach ; Hsueh, Wang, sheu, & Hsieh, 2014) pour les étudiants est consi -
déré comme satisfaisant, sauf pour d1, où il est considéré comme accep-
table. le niveau de fiabilité selon le modèle de rasch pour les énoncés est
considéré comme satisfaisant pour toutes les dimensions. une va leur éle-
vée des indices de séparation indique une bonne différenciation sur le conti-
nuum (item ou personne). la même interprétation que pour les indices de
fiabilité peut donc être formulée. ces résultats indiquent qu’il est possible
de procéder à la sélection d’énoncés sur la base des critères proposés.

tableau 1
Niveau de fiabilité et indices de séparation

Étudiants Énoncés

Dimension Indice Fiabilité Indice Fiabilité
de séparation de séparation

D1 1,25 0,67 4,95 0,96

D2 1,92 0,79 2,11 0,82

D3 2,46 0,86 3,18 0,91

D4 1,60 0,74 6,36 0,98

D5 2,83 0,90 3,01 0,90

le tableau 2 présente le nombre d’énoncés par dimension, plus préci-
sément le nombre d’énoncés dans la version préliminaire (avant les ana-
lyses avec WinstePs), le nombre d’énoncés présentant un mauvais ajus-
tement, le nombre d’énoncés retirés pour redondance du niveau
d’en dossement et le nombre d’énoncés total dans la version finale de
l’échelle (voir annexe).

tableau 2
Retrait des énoncés

N bre d’énoncés

É chelle Préliminaire M auvais R edondants T otal
ajustement

D1 7 1 2 4
D2 7 1 1 5
D3 7 0 2 5
D4 7 1 1 5
D5 13 2 2 9

Total 41 5 8 28
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après le retrait des énoncés, le niveau de consistance interne (coeffi-
cient alpha de cronbach) pour chacune des dimensions de cette version
courte (28 énoncés) de l’échelle est considéré comme satisfaisant selon les
critères proposés par devellis (2012) (voir tableau 3). le niveau de consis-
tance interne par dimension est du même ordre de grandeur que pour la
version préliminaire. aucun énoncé n’est considéré comme problématique
selon la corrélation item-total (< 0,30 ; crocker & algina, 2006).

Malgré le nombre limité de répondants, le modèle comprenant cinq
dimensions corrélées présente un ajustement appréciable : sB𝜒2 = 350,43 ;
dl = 342 ; 𝜒2/dl = 1,02 ; cFi = 0,99 ; nnFi = 0,99 ; et rMsea = 0,017.
tous les liens dans le modèle sont significatifs. les saturations sont pré-
sentées au tableau 4. les corrélations entre les dimensions varient entre
0,36 et 0,70.

Étape 6
le niveau de consistance interne (coefficient alpha de cronbach) pour

chacune des dimensions de cette version de l’échelle est considéré comme
satisfaisant selon les critères proposés par devellis (2012) (voir tableau 3).
le niveau de consistance interne par dimension est du même ordre de
grandeur que pour la version préliminaire. aucun énoncé n’est considéré
comme problématique selon la corrélation item-total (< 0,30 ; crocker &
algina, 2006).

tableau 3
Consistance interne à chacune des étapes de validation de l’échelle 

(alpha de Cronbach)

Version préliminaire Version courte

(41 énoncés) (41 énoncés) (28 énoncés)

Enseignants 
Prétest étudiants Prétest étudiants préscolaire-primaire

et de la formation professionnelle

d1 𝛼 = 0,79 𝛼 = 0,75 𝛼 = 0,79

d2 𝛼 = 0,80 𝛼 = 0,78 𝛼 = 0,88

d3 𝛼 = 0,87 𝛼 = 0,83 𝛼 = 0,87

d4 𝛼 = 0,72 𝛼 = 0,71 𝛼 = 0,86

d5 𝛼 = 0,91 𝛼 = 0,88 𝛼 = 0,91
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Étape 7
Malgré le nombre limité de répondants, le modèle comprenant cinq

dimensions corrélées présente un ajustement appréciable : sB𝜒2 = 457,71 ; 
dl = 342 ; 𝜒2/dl = 1,34 ; cFi = 0,99 ; nnFi = 0,99 ; et rMsea = 0,044. tous
les liens dans le modèle sont significatifs. les saturations sont présentées au
tableau 4. les corrélations entre les dimensions varient entre 0,38 et 0,86.
Bien qu'une corrélation de 0,86 puisse sembler élevée, l'erreur standard asso-
ciée est faible indiquant que cette corrélation est différente de 1, ce qui justi-
fie sa présence dans le modèle.

tableau 4
Saturations

Saturations Saturations enseignants 
Énoncés étudiants du préscolaire-primaire

et de la formation professionnelle

0,606
0,765
0,803
0,651
0,704
0,702
0,762
0,682
0,734
0,604
0,734
0,698
0,705
0,743
0,707
0,709
0,661
0,748
0,739
0,596
0,746
0,756
0,747
0,674
0,649
0,766
0,640
0,633

d1-1
d1-2
d1-3
d1-4
d2-1
d2-2
d2-3
d2-4
d2-5
d3-1
d3-2
d3-3
d3-4
d3-5
d4-1
d4-2
d4-3
d4-4
d4-5
d5-1
d5-2
d5-3
d5-4
d5-5
d5-6
d5-7
d5-8
d5-9

0,459
0,704
0,772
0,663
0,681
0,621
0,714
0,399
0,639
0,714
0,523
0,574
0,594
0,502
0,554
0,365
0,422
0,625
0,621
0,546
0,495
0,654
0,771
0,596
0,539
0,742
0,506
0,540
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les moyennes obtenues par dimension révèlent que le seP des
enseignants à gérer les ressources (d1) et à établir des attentes claires (d2)
est plus élevé que pour les autres dimensions. en cohérence avec la litté-
rature, le seP des enseignants à gérer les comportements difficiles des
élèves (d5) s’avère plus faible. le tableau 5 présente les moyennes et écarts-
types par dimension pour le prétest et pour la collecte de données auprès
d’un échantillon tiré de la population. 

tableau 5
Moyennes et écarts-types par dimension

Prétest Enseignants 

étudiants du préscolaire-primaire
et de la formation professionnelle

4,93 (0,75)

4,93 (0,75)

4,70 (0,65)

4,73 (0,69)

4,37 (0,68)

d1

d2

d3

d4

d5

4,88 (0,75)

4,84 (0,63)

4,64 (0,60)

4,54 (0,58)

4,24 (0,65)

Discussion

cette étude visait à élaborer une nouvelle échelle permettant de mesu-
rer le seP des enseignants en gestion de la classe. en cohérence avec les tra-
vaux de Garrett (2014) ainsi que ceux de o’neill et stephenson (2011),
l’ésePGc permet de mesurer les cinq dimensions de la gestion de classe
et comble ainsi l’absence d’échelle en français qui permette de mesurer le
seP des enseignants dans ce contexte. l’élaboration de cette échelle a été
réalisée en respectant les critères proposés par Bandura (2006) et les étapes
suggérées par dussault et al. (2007). contrairement aux échelles existantes
mesurant seulement certains aspects de la gestion de classe, l’ésePGc
permet de mesurer l’étendue de la capacité perçue des enseignants à gérer
la classe dans des contextes variés. elle a été élaborée à partir d’une ana-
lyse conceptuelle approfondie afin que chaque dimension de la gestion de
classe soit définie, clarifiée et mesurée. Pour ce faire, la présence d’un plus
grand nombre d’énoncés portant sur la gestion des comportements diffi-
ciles des élèves (d5) s’avérait nécessaire afin d’assurer une mesure plus
fiable, précise et contextualisée du seP des enseignants à gérer une diver-
sité de problèmes de comportement en classe. l’élaboration de l’ésePGc
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permet ainsi de répondre au besoin des chercheurs désireux d’étudier le
seP des enseignants en gestion de classe en conformité avec sa représen-
tation conceptuelle.

l’approche de dussault et ses collaborateurs (2007) pour élaborer
l’échelle est inspirée des lignes directrices proposées par devellis (2003).
cette approche permet, lors de l’élaboration du questionnaire, d’obtenir
divers éléments de preuve de validité. différentes analyses répertoriées par
downing (2003) pour évaluer les cinq éléments de preuve du cadre de vali-
dité de Messick (1989) ont été utilisées. la présente étude a permis d’ob-
tenir des preuves de la validité de contenu (experts et revue de littérature)
et de la validité apparente (enseignants). du côté de la structure interne,
divers éléments de preuve de validité sont présentés : les corrélations item-
total, le niveau de consistance interne, l’utilisation d’un modèle de mesu-
re (rasch) et la dimensionnalité (structure factorielle). 

les différentes analyses effectuées à l’aide du modèle de rasch ont
permis de réduire le nombre d’énoncés dans l’échelle, sans altérer le niveau
de consistance interne (coefficient alpha de cronbach). les analyses fac-
torielles au prétest et avec l’échantillon tiré de la population (enseignants
au préscolaire-primaire et en formation professionnelle) ont permis de
confirmer la structure à cinq dimensions corrélées. considérant que les
chercheurs utilisent fréquemment plusieurs échelles lors d’une recherche,
il apparaissait important de proposer une échelle du seP en gestion de
classe constituée d’un nombre restreint d’énoncés. l’élaboration d’une
échelle d’efficacité personnelle à 28 énoncés qui conserve le même niveau
de consistance interne que sa version initiale à 41 énoncés s’avère donc
une force importante.

cette étude présente certaines limites. d’abord, il y a lieu de men-
tionner la taille des échantillons utilisés. de fait, de nouvelles études réa-
lisées auprès d’un plus vaste échantillon permettraient de valider les résul-
tats obtenus. ensuite, bien que des éléments de preuve de validité soient
obtenus pour deux des cinq sources proposées par Messick (1989), des
analyses supplémentaires devraient être effectuées pour obtenir des élé-
ments de preuve des trois autres sources (processus de réponses, relations
avec d’autres variables et validité de conséquence), mais aussi pour recou-
rir à d’autres preuves de validité de structure interne (fonctionnement dif-
férentiel d’item, généralisabilité, etc.). cependant, il importe de mention-
ner que la plupart des recherches ne portent généralement que sur une ou
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deux preuves de validité (Hébert, valois, & Frenette, 2008). enfin, nous
estimons qu’il serait pertinent de procéder à une validation transculturel-
le de cette échelle en anglais afin de répondre aux besoins des chercheurs
anglophones intéressés par la recherche dans ce domaine.
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Annexe 

Échelle du sentiment d’efficacité personnelle des enseignants
en gestion de classe (ÉSEPGE)

1. Je suis capable d’établir une routine de classe et de la faire respecter
avec constance.

2. Je peux gérer les comportements difficiles des élèves sans élever la
voix.

3. si un élève dans ma classe est bruyant et dérange, je suis en mesure
d’utiliser des techniques d’intervention efficaces pour le ramener à
l’ordre.

4. dès la rentrée scolaire, je suis capable d’établir des routines efficaces
en classe qui aident les élèves à bien travailler.

5. Je peux facilement capter et maintenir l’attention de mes élèves lors
des périodes d’enseignement.

6. Je suis capable de maintenir un climat de respect en classe où tous
les élèves se sentent bien.

7. Je suis capable d’intervenir adéquatement face aux comportements
d’opposition de certains élèves.

8. Je peux gérer efficacement la situation lorsqu’un de mes élèves adop-
te des comportements provocateurs.

9. Je suis en mesure de gérer efficacement le temps nécessaire à la réa-
lisation des activités prévues à l’horaire.

10. Je sais comment faire en sorte que les élèves suivent les règles de
classe.

11. si des élèves cessent de travailler, je peux rapidement les remettre à
la tâche.

12. si les élèves de ma classe s’entendent bien entre eux, c’est habituel-
lement parce que j’ai investi des efforts dans cette direction.

13. Je sais comment améliorer les relations entre les groupes d’élèves
rivaux au sein de la classe.

14. Je peux empêcher quelques élèves indisciplinés de nuire à toute la
classe.
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15. Je suis capable d’aménager physiquement ma classe en tenant comp-
te des besoins particuliers des élèves.

16. lorsque je transmets des consignes aux élèves, je sais qu’elles seront
respectées.

17. Je suis en mesure de maintenir les élèves présentant des difficultés
comportementales engagés sur la tâche.

18. Je suis capable de maintenir un niveau élevé d’engagement de la part
des élèves dans les tâches scolaires.

19. Je suis capable d’établir et de maintenir un climat de classe qui est
juste et impartial.

20. Je suis capable de maintenir un environnement de classe dans lequel
les élèves travaillent en coopération.

21. Je réussis à aménager physiquement ma classe de manière à faciliter
les apprentissages des élèves.

22. J’ai recours à des méthodes de rangement efficaces qui facilitent
l’utilisation du matériel pédagogique disponible en classe.

23. Je sais comment motiver les élèves afin qu’ils demeurent impliqués
dans leur travail.

24. dans les situations conflictuelles, je peux agir de manière à éviter
l’escalade verbale menant à une crise.

25. Je sais quelles règles sont appropriées pour mes élèves.

26. Je suis capable d’intervenir efficacement auprès des élèves les plus
difficiles.

27. Je peux intervenir de manière à diminuer l’agitation des élèves pré-
sentant un trouble déficitaire de l’attention avec hyperactivité.

28. Je me sens compétent pour intervenir efficacement auprès des élèves
qui présentent des conduites agressives dans ma classe.

d1 : 9, 15, 21, 22 d2 : 1, 4, 10, 16, 25

d3 : 5, 11, 17, 18, 23 d4 : 6, 12, 13, 19, 20

d5 : 2, 3, 7, 8, 14, 24, 26, 27, 28
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