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Résumé 
 

L’offre d’occasions de pratique d’activités physiques (AP) varie d’un élève à l’autre et celle pour 
les élèves ayant des besoins particuliers (EBP) est parfois limitée, en raison de contraintes 
financières, humaines et environnementales (Roult et al., 2014a). La présente étude vise à 
caractériser les facteurs qui influencent la mise en place des occasions de pratique d’AP pour les 
EBP dans les écoles primaires. Un devis de recherche mixte convergent a été déployé. Les données 
issues de questionnaires et de groupes de discussion montrent que le manque de temps des 
personnes intervenantes, le coût des activités et le manque de personnel de soutien sont des 
barrières à la mise en place d’occasions de pratique d’AP pour ces élèves. À l’opposé, le soutien 
de l’équipe-école et de la direction, la formation continue ainsi que l’expérience des personnes 
intervenantes sont vues comme des leviers positifs. 
 
Mots-clés: occasions de pratique d’activités physiques; élèves ayant des besoins particuliers; 
personnes intervenantes; milieu scolaire; primaire 
 

Abstract 
 

The availability of opportunities to engage in physical activities (PA) varies from one student to 
another. For students with special needs (SSN), these opportunities are sometimes limited due to 
financial, human, and environmental constraints (Roult et al., 2014a). The present study aims to 
identify the factors that influence the implementation of PA opportunities for SSN in elementary 
schools. A convergent mixed-methods research design was developed. Data collected through a 
questionnaire and focus groups indicate that lack of time among staff, activity cost, and insufficient 
personnel are barriers to providing PA opportunities for these students. Support from the school 
team and administration, ongoing professional development, and staff experience are seen as 
positive enablers. 
 
Keywords: physical activity opportunities; students with special needs; school staff; school setting; 
elementary school 
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Introduction 

Selon l’Organisation mondiale de la santé (OMS, 2022), la pratique régulière d’activités 
physiques (AP) est associée à une meilleure santé cardiovasculaire, physique et mentale, en plus 
de contribuer au bien-être général. Plus les interventions favorisant la pratique d’AP sont initiées 
tôt à l’enfance, plus l’adoption et le maintien d’un mode de vie actif à long terme sont favorisés 
(Farid, 2017). Ainsi, l’OMS (2020) recommande que les jeunes de cinq à 17 ans pratiquent un 
minimum de 60 minutes d’AP d’intensité modérée à élevée tous les jours, en privilégiant des AP 
majoritairement aérobiques, variées, agréables et adaptées à leurs capacités.  

Le milieu scolaire apparaît alors comme un contexte particulièrement favorable pour 
atteindre ces recommandations, puisqu’il offre, dès le préscolaire, de multiples occasions 
diversifiées de pratique quotidienne d’AP (Gouvernement du Québec, 2017a). Parmi ces occasions 
figurent les cours d’éducation physique et à la santé (EPS), les récréations, les activités 
parascolaires et intramurales, ainsi que les moments actifs au service de garde (Gouvernement du 
Québec, 2017b). Bien que ces occasions de pratique d’AP soient offertes dans la majorité des 
établissements scolaires, leurs conditions d’implantation varient d’un milieu à l’autre (Turcotte et 
al., 2019). Ces variations s’expliquent d’une part par les ressources disponibles à chaque école, et 
d’autre part par la diversité des besoins des élèves au sein d’un même établissement. En 
conséquence, l’accès et la participation des élèves aux occasions de pratique d’AP diffèrent non 
seulement d’un établissement à l’autre, mais aussi au sein d’une même école. Certains élèves n’ont 
pas accès aux mêmes opportunités que les autres, notamment les élèves ayant des besoins 
particuliers (EBP) qui bénéficient de moins d’occasions de pratique d’AP (Belley-Ranger et al., 
2016). Dans cet article, le terme EBP est utilisé dans le but de privilégier les besoins plutôt que le 
diagnostic de l’élève, afin d’intervenir sur le milieu de l’élève et non sur l’élève lui-même (Benoit, 
2014; Lavoie et al., 2013). Il est défini comme ceci : « Est considéré comme ayant des besoins 
particuliers tout élève qui éprouve des difficultés dans son cheminement scolaire au regard de la 
triple mission de l’école, soit 1) instruire, 2) socialiser et 3) qualifier » (Gouvernement du Québec, 
2017c, p.7). 

La littérature met en évidence plusieurs enjeux susceptibles de limiter les occasions de 
pratique d’AP pour les EBP. Parmi les barrières les plus fréquemment rapportées figurent 
notamment l’inaccessibilité aux infrastructures (Dieringer & Judge, 2015) et le manque de matériel 
adapté (Wang, 2019). À cela s’ajoute une connaissance parfois limitée des besoins spécifiques de 
certains élèves, contribuant à rendre les environnements de pratique peu adaptés ou difficilement 
accessibles pour ces derniers (Roult et al., 2014b). Dans cette perspective, la prise en compte des 
besoins des EBP par les personnes intervenantes est essentielle afin d’offrir des occasions de 
pratique favorisant à la fois la participation sociale et leur développement (Boursier et al., 2012). 
Une connaissance approfondie de ces besoins permettrait ainsi de diversifier l’offre d’activités et 
de mieux répondre à l’hétérogénéité des besoins des élèves. 

D'autres obstacles identifiés dans la littérature permettent également d’expliquer pourquoi 
les EBP bénéficient de moins d’occasions de pratique d’AP, notamment a) les limitations 
budgétaires, b) le manque de ressources humaines ou le manque de connaissances et c) le manque 
de formation des personnes intervenantes (Roult et al., 2014a; Shields & Synnot, 2016). À cet 
égard, l’accès à des ressources financières constitue un levier déterminant influençant le choix et 
la diversité des AP mises en place pour les élèves (Turcotte et al., 2019). Un financement 
insuffisant peut avoir des répercussions directes sur l’offre d’AP, notamment en limitant la 
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possibilité d’engager et de rémunérer des ressources humaines supplémentaires pour mettre en 
place une activité parascolaire adaptée ou pour accompagner un EBP nécessitant un soutien accru.  
En ce qui concerne les ressources humaines, l’insuffisance de personnes intervenantes disponibles 
ou qualifiées pour répondre aux besoins particuliers des élèves, assurer une supervision adéquate 
ou soutenir des groupes plus nombreux est susceptible de restreindre les occasions de pratique 
offertes aux EBP. À titre d’exemple, l’absence d’un parent accompagnateur peut compromettre la 
participation d’un EBP requérant un encadrement individualisé un pour un, notamment lors d’AP 
réalisées à l’extérieur de l’école. Le manque d’outils et de formations des personnes enseignantes 
pour soutenir l’apprentissage et l’inclusion des EBP constitue également une barrière importante 
à l’offre d’activités physiques (Verret et al., 2017). Enfin, la collaboration interprofessionnelle 
apparaît parfois limitée, dans la mesure où l’ensemble des personnes intervenantes n’est pas 
systématiquement impliqué dans l’élaboration et le suivi des plans d’intervention individualisés. 
Une telle situation peut nuire à une compréhension fine des besoins des élèves et, conséquemment, 
à l’adaptation des pratiques (Roult et al., 2014a). 

Dans l’ensemble, bien que ces travaux permettent d’identifier des facteurs susceptibles 
d’influencer l’accès des EBP aux occasions de pratique d’AP, peu d’études ont exploré de manière 
exhaustive l’ensemble des occasions de pratique d’AP à l’école offertes aux EBP, ni les facteurs 
qui influencent leur mise en place. Et ce, spécifiquement dans les écoles primaires qui représente 
une période charnière pour l’acquisition des saines habitudes de vie chez l’élève. De plus, le peu 
d’étude sur le niveau d’AP des EBP permet de mettre de l’avant que celui-ci est préoccupant. 
Ainsi, la présente étude vise à répondre à la question suivante : quels sont les facteurs qui 
influencent la mise en place des occasions de pratique d’AP pour les EBP dans des écoles 
primaires?  

Cadre théorique 

La présente étude s’inscrit dans une perspective socioécologique inspirée du modèle de 
Bronfenbrenner (1979). Le recours à cette approche se justifie par l'importance de comprendre la 
nature des interactions entre l’individu et ses environnements lors de la planification des 
interventions (Rivard et al., 2023). Considérant que la mise en place d’occasions de pratique d’AP 
nécessite des interventions à de multiples niveaux, les facteurs influençant ces occasions sont 
analysés selon cinq niveaux d’influence : 1) l’élève; 2) la famille; 3) le milieu scolaire; 4) la 
communauté et 5) les politiques. Ce modèle théorique choisi s’inspire du modèle socioécologique 
de Turcotte et al. (2019), adapté de McLeroy et al. (1988).  

Le premier niveau s’intéresse aux variables d’hétérogénéité de l’élève, soit les différentes 
caractéristiques qui distinguent les élèves entre eux. Les causes de ces besoins peuvent être 
multiples et différentes d’un enfant à l’autre. Les besoins particuliers doivent être connus des 
personnes intervenantes pour offrir des occasions qui visent la participation sociale et le 
développement des EBP (Boursier et al., 2012). Dans la présente étude, l’accent est mis sur les 
besoins particuliers des élèves, lesquels peuvent se manifester sur les plans 1) cognitif, 2) social, 
3) comportemental, 4) affectif ou 5) moteur (Goupil, 2020). Considérer les caractéristiques des 
élèves dans la mise en place des AP, permet d’assurer que l’offre correspond à leurs besoins. 

Le deuxième niveau concerne les facteurs en lien avec la famille, plus précisément 
l’implication et le soutien des parents dans la pratique d’AP. En raison de leur connaissance des 
besoins de leur enfant, les parents jouent un rôle clé dans l’accès à des ressources adaptées 
favorisant la participation aux AP (James et al., 2022). Ainsi la famille devrait être davantage 
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incluse dans la planification des stratégies pour identifier les occasions d’AP (James et al., 2022). 
De plus, la plupart des initiatives mises en place pour adapter les occasions de pratique d’AP ainsi 
que pour assurer que l’enfant ait accès et droit à des cours d’EPS de qualité proviennent des parents 
(Wilhelmsen & Sørensen, 2017). Cette implication est nécessaire sachant que peu de programmes 
offerts et d’occasions sont connus des parents, car ceux-ci sont peu informés (James et al., 2022; 
Shields & Synnot, 2016). 

 
Figure 1 
Modèle socioécologique adapté de Turcotte et al. (2019) 
 
 

 
 

Le troisième niveau du milieu scolaire concerne les facteurs liés à l’organisation scolaire 
et aux personnes intervenantes. Plus précisément, l’organisation scolaire correspond aux trois 
facteurs suivants : 1) les infrastructures de l’école, notamment leur quantité, qualité et accessibilité 
2) la disponibilité du matériel spécialisé et 3) l’accès aux ressources financières, par exemple pour 
se procurer du matériel spécialisé ou engager des ressources humaines pour du soutien 
supplémentaire. Les occasions mises en place par les personnes intervenantes seront influencées 
par ce qui est disponible et accessible au niveau des infrastructures et du matériel. Concernant les 
personnes intervenantes, les facteurs nommés dans la littérature comme exerçant une influence sur 
la mise en place d’occasions de pratiques d’AP sont : 1) les caractéristiques sociodémographiques, 
2) la collaboration de l’équipe-école, 3) les croyances et les motivations, 4) les formations 
professionnelles et 5) le sentiment d’efficacité personnelle. Tous ces facteurs influencent la 
pertinence et la qualité des interventions faites par les personnes intervenantes ainsi que l’attitude 
de ces personnes envers les EBP. 
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Le quatrième niveau de facteurs en lien avec la communauté fait référence aux partenariats 
établis en dehors de l’école, puisque ces liens permettent de promouvoir l’AP (Dauenhauer & 
Stoepker, 2022; Van Acker et al., 2012). Un réseau de communication entre les personnes 
intervenantes, les familles, les professionnels et les organisations sportives peut faciliter et 
favoriser les possibilités de pratique d’AP pour les EBP (Jaarsma et al., 2019).  

Finalement, le niveau des politiques s’intéresse précisément aux mesures 
gouvernementales qui viennent influencer et légiférer les ressources disponibles pour la mise en 
place d’occasions de pratique d’AP. Le financement associé à ces mesures permet entre autres 
d’acheter du matériel, d’aménager la cour d’école, de libérer une personne pour la mise en œuvre 
des projets et de mettre en place des occasions de pratique d’AP supplémentaires, telles que des 
sorties en plein air (Gouvernement du Québec, 2019, 2021). 

L’objectif de cette étude est de caractériser les facteurs qui influencent la mise en place 
d’occasions de pratique d’AP pour les élèves du primaire ayant des besoins particuliers. 
 

Méthodologie 
 

Un devis de recherche mixte a été adopté (Nagels, 2022), ce qui permet d’intégrer de 
manière complémentaire et indépendante des méthodes qualitatives et quantitatives, tant lors de la 
planification de l’étude que pendant la collecte et l’analyse des données (Fortin & Gagnon, 2022; 
Pluye, 2023).  
 
Participants 

Des personnes intervenantes occupant des postes variés dans le milieu scolaire, impliquées 
à la fois dans le développement (planification, organisation et gestion) et le déploiement 
(enseignement, animation et supervision) des occasions de pratique d’AP, ont été invitées à 
participer à l’étude. Le recrutement a été réalisé à l’aide d’une méthode d’échantillonnage non 
probabiliste par choix raisonné, notamment par l’envoi massif de courriels, de messages sur les 
réseaux sociaux réels et virtuels ainsi que des contacts personnels. L’échantillon final est composé 
de 33 personnes intervenantes pour le questionnaire, dont 30 ayant répondu à l’entièreté du 
questionnaire. Pour les groupes de discussion, l’échantillon est de huit personnes intervenantes 
réparties au sein de trois groupes. L’expérience professionnelle des personnes intervenantes varie 
de quelques semaines à plus de 20 ans, avec près de la moitié d’entre elles ayant entre zéro et cinq 
ans d’expérience (n = 16). Le tableau 1 présente les titres d’emploi spécifiques des participants. 
L’approbation du comité d’éthique de la recherche de l’université de la chercheuse principale 
(2023-4144) a été obtenue le 14 février 2024. 

 
Tableau 1  
Description des participants au questionnaire et aux groupes de discussion 

Questionnaire Groupe de discussion 
Personnes 

participantes 
(n) 

Titre d’emploi des  
personnes intervenantes 

Personnes 
participantes 

(n) 

Titre d’emploi des 
personnes 

intervenantes 

30 
 

18 personnes enseignantes en EPS 
5 personnes enseignantes titulaires 

2 personnes techniciennes en éducation 
spécialisée (TES) 

4 membres du service de garde (SDG) 
1 personne enseignante en danse 

8  
(3 groupes) 

7 personnes 
enseignantes en 

EPS 
1 TES 
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Protocole 
La collecte de données s’est déroulée en deux parties simultanées, soit : 1) la complétion 

d’un questionnaire autoadministré en ligne et 2) la tenue de groupes de discussion.  
Le questionnaire administré a permis d’obtenir un portrait global des facteurs qui 

influencent la mise en place des occasions de pratique d’AP. Le questionnaire autoadministré 
d’une durée de 25 minutes a été complété en utilisant la plateforme en ligne LimeSurvey. Le 
présent article porte spécifiquement sur la deuxième section du questionnaire, soit les facteurs 
influençant la mise en place d’occasions de pratique d’AP. Les données issues des groupes de 
discussion ont permis d’approfondir et de nuancer les données du questionnaire en enrichissant la 
description des facteurs. Trois groupes de discussion d’une durée approximative de 60 minutes ont 
été réalisés auprès de huit personnes intervenantes. Deux groupes de discussion ont été réalisés en 
virtuel et un en présentiel. Le guide d’entretien comportait six questions, par exemple : « Quels 
sont les indicateurs vous permettant d’évaluer si les occasions offertes répondent aux besoins des 
élèves ayant des besoins particuliers ? ». Afin de favoriser l’objectivité des données, le guide 
d’entretien et le questionnaire ont été validés par un « panel d’experts » constitué de trois 
professeurs de l’université de la chercheuse principale. Une phase test a ensuite eu lieu auprès de 
personnes intervenantes du milieu scolaire. Les experts ont reçu par courriel un document 
expliquant les objectifs de l’étude, une grille d’évaluation des questions, la table de spécifications, 
le modèle théorique, le guide d’entretien et le questionnaire. Ainsi, ils ont pu valider la formulation 
des questions ainsi que leur pertinence en lien avec les objectifs de recherche. Un processus 
similaire a été effectué auprès de six personnes intervenantes pour confirmer la clarté et la 
formulation des questions ainsi que le temps requis pour compléter le questionnaire et le groupe 
de discussion. 
 
Analyse des données 

Les données du questionnaire ont fait l’objet d’une analyse statistique descriptive. Les 
données catégorielles de type nominal (choix de réponses provenant de la littérature) ou ordinal 
(échelle de Likert) ont été classées selon une distribution de fréquence. 

Une analyse de contenu inductive et déductive (L’Écuyer, 1990) a été réalisée à l’aide du 
logiciel Nvivo 12, à partir des verbatims anonymisés des groupes de discussion. Les données ont 
été analysées selon le modèle présenté dans le cadre théorique, ce qui a permis d’organiser les 
facteurs et sous-facteurs selon les catégories prédéfinies, tout en permettant l’émergence de 
nouvelles catégories lorsque nécessaire. Une validation auprès des participants a été réalisée en 
leur transmettant un résumé des principaux constats issus de leur groupe de discussion, leur 
permettant ainsi de vérifier l’exactitude de l’interprétation et de renforcer la crédibilité des résultats 
recueillis. De plus, la fiabilité des analyses a été assurée par des tests intra et interjuge réalisés sur 
20 énoncés représentant environ 10 % du corpus des données. Un accord interjuge de 95 % a été 
obtenu. Pour l’analyse interjuge, une contre-codification a été effectuée par une experte et le taux 
d’accord obtenu est de 90 %, ce qui respecte le seuil minimal recommandé de 85 % (Miles et al., 
2019). 

 
Résultats  

 
Les données issues du questionnaire et des groupes de discussion ont permis de caractériser 

les facteurs qui influencent la mise en place des occasions de pratique d’AP pour les élèves du 
niveau primaire ayant des besoins particuliers. Ils seront présentés selon les niveaux du modèle 
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socioécologique, soit les facteurs liés : 1) à l’élève; 2) à la famille; 3) au milieu scolaire; 4) à la 
communauté et 5) aux politiques. 

 
Facteurs liés à l’élève 

À titre de rappel, les facteurs liés à l’élève renvoient aux caractéristiques individuelles 
susceptibles d’influencer l’accès et la participation aux occasions de pratique d’AP, incluant leur 
diversité des besoins pouvant se manifester sur les plans cognitif, social, comportemental, affectif 
ou moteur.  

Parmi l’ensemble des répondants à cette question (n = 30), le tiers des personnes 
intervenantes mentionne prendre toujours ou souvent en compte les besoins particuliers des élèves 
lors de la mise en place des occasions de pratique d’AP (n = 11), alors que 15 personnes 
intervenantes mentionnent questionner rarement voire jamais les EBP sur leurs besoins.  

La figure 2 permet de prendre en compte le degré d’ajustement des occasions de pratique 
d’AP selon le type de besoins particuliers. Bien que les personnes intervenantes interrogées 
considèrent que l’ensemble des types de besoins nécessite des ajustements dans la mise en place 
des occasions de pratique d’AP, près de la moitié d’entre elles (n = 15) estiment que les besoins 
de nature comportementale requièrent un niveau particulièrement élevé d’ajustements. Ce type de 
besoin se manifeste chez les élèves par l’adoption de comportements perturbateurs, tels qu’une 
résistance aux consignes, faire du bruit, déformer l’activité, adopter des conduites à risque ou 
encore se désengager de la tâche (Turcotte et al., 2008). Les intervenants rapportent que ces 
comportements ont également mené au retrait d’EBP lors d’occasions de pratique d’AP ou à une 
pratique restreinte pour plusieurs personnes intervenantes (n = 15).   

Pour les autres types de besoins, la majorité des personnes intervenantes ont répondu 
qu’aucun élève avec ces types de besoins n’a été exclu d’une occasion de pratique d’AP. Tous les 
types de besoins nécessitent tout de même quelques ajustements pour la majorité des personnes 
intervenantes. 
 
Figure 2 
Degré d’ajustement des occasions de pratique d’AP selon le type de besoins particuliers 
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L’importance de prendre en compte les intérêts des élèves pour répondre à leurs besoins a 
été soulignée dans l’ensemble des groupes de discussion. Comme l’illustre cette personne 
enseignante en EPS: 

Si on est tout le temps dans les mêmes activités, on va toujours chercher les 
mêmes élèves. Au lieu de faire des sports, ça peut être des activités différentes 
[…] au lieu que ce soient des activités qui sont toujours pareilles, que l'enfant 
a toujours le même patron à appliquer. (EPS5) 
 

Offrir des choix en fonction des intérêts a été identifié comme un moyen de proposer des 
occasions d’AP plus inclusives. 
 
Facteurs liés à la famille 

Les facteurs liés à la famille réfèrent principalement à l’implication et au soutien des 
parents dans la pratique d’AP de leur enfant. Les personnes intervenantes mentionnent, dans le 
questionnaire, que les parents sont rarement ou jamais questionnés sur les besoins particuliers de 
leur(s) enfant(s) (n = 17). Les moments où les parents reçoivent le plus d’informations sont : 1) au 
début de l’année (n = 15) et 2) lors de la période d’inscription aux activités (n = 12).  

Selon la majorité des personnes intervenantes (n = 16), les parents n’offrent aucun soutien, 
bien que celui-ci pourrait faciliter la mise en place et la réalisation des occasions de pratique d’AP 
pour les EBP. Une personne enseignante en EPS illustre pourtant que:  

Ces élèves-là, quand le père ou la mère peut venir à l'activité, ça nous donne 
une paire d’yeux, une paire de bras, qui est habituée à l'enfant en plus, donc 
c'est sûr que quand la famille est capable de s'impliquer et de donner un coup 
de main, ça aide aussi à ces activités-là. (EPS3) 

 

Ainsi, une implication active des parents en partageant des informations sur les besoins 
spécifiques de leur enfant ou en l’accompagnant ponctuellement lors des activités pourrait 
permettre de mieux adapter l’offre d’activités aux besoins des élèves et, ainsi, de favoriser leur 
participation.  
 
Facteurs liés au milieu scolaire 
Cette section est divisée en deux parties, soit les facteurs qui touchent : 1) l’organisation scolaire 
et 2) les personnes intervenantes. 
 
Organisation scolaire 

Dans les trois groupes de discussion, la disponibilité des infrastructures, et plus 
particulièrement du gymnase, a été identifiée comme l’enjeu principal influençant la mise en place 
des occasions de pratique d’AP pour les EBP. Dans plusieurs écoles, l’utilisation du gymnase 
comme local de dîner limite les possibilités de pratiquer des AP sur l’heure du midi et restreint 
l’accès à cette occasion pour l’ensemble des élèves. Les propos d'une personne enseignante en 
EPS tenus lors d’un groupe de discussion reflètent bien cet enjeu: 

On va tomber en mini-tennis, il faut faire des pratiques sur l’heure du dîner, 
mais tout le monde s’arrache le gymnase sur l’heure du dîner. Tu veux inclure 
le plus d’élèves possible, mais si tu as accès à un demi-gymnase, c’est un seul 
terrain de tennis disponible. (EPS1) 
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Le gymnase est presque toujours occupé par les cours d’EPS, réduisant les possibilités pour 
les titulaires de proposer des occasions de pratique d’AP en gymnase à d’autres moments. 

La majorité des personnes intervenantes (n = 18) mentionnent que l’école ne possède pas 
de matériel adapté permettant d’offrir une variété d’AP. Le matériel adapté réfère à des 
équipements dont les caractéristiques (ex. poids, taille, hauteur, entre autres) sont ajustées aux 
besoins spécifiques d’un élève ou d’un groupe d’élèves. Il peut s’agir de raquettes de badminton 
munies d’un manche plus court, ou encore de ballons et de balles présentant des variations de poids 
et de taille. Dans l’ensemble des groupes de discussion, des personnes intervenantes (n = 5) 
soulignent que l’acquisition de matériel spécialisé, nécessaire pour répondre à des besoins 
spécifiques et offrir une variété d’AP, implique des coûts élevés, les contraignant ainsi à prioriser 
certains équipements au détriment d’autres.  

Enfin, le nombre d’élèves influence les possibilités de pratique d’AP pour les EBP. À ce 
sujet, une personne enseignante précise: 

Si admettons tu en as 10 (élèves) au lieu de 42 quand on est dans le gymnase 
ensemble, mettons qu’on est 2 adultes avec 10 élèves plus en difficulté, en 
faisant un midi que c’est soccer récréatif […] leur faire vivre une autre 
réalité, qui n’est pas accélérée, qui est ralenti pour eux. (EPS1) 

 
Ainsi, avoir un plus petit ratio d’élèves par personne intervenante permettrait de mieux 

répondre aux besoins des EBP et d’offrir des AP de nature variée. 
 

Personnes intervenantes 
Dans tous les groupes de discussion, les personnes intervenantes ont souligné que leur 

expérience constituait un facteur clé pour adapter les occasions de pratique d’AP aux besoins variés 
des élèves et pour intervenir de manière plus appropriée auprès de ces derniers. Une personne 
enseignante en EPS mentionne que: 

[...] c’est beaucoup avec l'expérience, à force de faire les choses, à force 
d'essayer des nouvelles choses que tu trouves des façons de t'adapter, puis de 
modifier soit certains cours, certaines activités pour qu'ils soient plus 
accessibles pour tout le monde. (EPS5) 

 
Un autre point soulevé dans l’ensemble des groupes de discussion est l’importance de la 

collaboration de l’équipe-école. L’équipe-école agit comme un filet de sécurité notamment pour 
aller chercher de l’aide ou des réponses aux questions. Dans un groupe de discussion, une personne 
articule sa pensée en disant que: le travail avec l'équipe-école, c'est sûr que c'est important et 
ajoute qu’en tant que personne enseignante d’EPS, il est facilitant d’avoir les titulaires, les TES, 
la direction de ton bord lorsqu’on veut: offrir des occasions, puis adapter des choses pour certains 
groupes ou élèves. La personne enseignante en EPS termine sa pensée en disant que: si tu travailles 
en équipe, ça va probablement être plus efficace. (EPS5) 

Dans tous les groupes de discussion, les personnes intervenantes soulignent également que 
leur principale motivation à mettre en place des occasions de pratiques d’AP inclusives est de 
favoriser la participation des EBP. Trois d’entre elles précisent que l’objectif de rendre actifs les 
EBP à l’école est non seulement de favoriser leur participation aux AP lors de leur parcours 
scolaire, mais également de soutenir leur engagement à long terme dans l’AP, malgré les défis 
auxquels elles et ils font face: On veut un Québec physiquement actif. Moi, je n’ai pas besoin 
d'intervenir auprès des sportifs, j'ai besoin d'intervenir auprès des élèves qui ont des besoins 
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particuliers pour essayer de trouver quelque chose qui dans leur vie va les rendre plus actifs. 
(EPS6)  

Les lacunes dans la formation initiale concernant l’inclusion et l’adaptation des AP aux 
besoins des EBP, ainsi que la pertinence des formations continues, ont été mentionnées comme 
des facteurs exerçant une influence sur les occasions offertes pour ces élèves. Deux personnes 
intervenantes dans les groupes de discussions rapportent que les cours en lien avec les EBP dans 
leur formation initiale étaient peu nombreux: c'est sûr que je ne mentirai pas, il y a des cours à la 
formation initiale qui n’étaient pas pertinents, puis certains cours que ça aurait été le fun d'avoir 
accès. (EPS5) L’utilité de la formation continue pour soutenir les interventions quotidiennes a été 
soulignée dans l’ensemble des groupes de discussion. Une personne intervenante illustre le lien 
concret entre une formation reçue et ses pratiques quotidiennes: 

Je [participe à] la formation ‟Motiver pour mieux apprendre”, qui a été 
montée par la FÉÉPEQ, [qui porte sur] la théorie motivationnelle avec le 
sentiment d'autonomie, d'appartenance et de compétence. Mes interventions 
sont vraiment rendues centrées là-dessus, puis ça, ça fait vraiment une 
différence auprès des élèves à besoins particuliers, parce qu’on vient les 
chercher d'une autre façon. (EPS6) 

 
Enfin, les résultats liés au sentiment d’efficacité personnelle indiquent que les personnes 

intervenantes se sentent moyennement compétentes pour mettre en place des occasions de pratique 
d’AP, quel que soit le type de besoins des EBP. La notion de temps a été mentionnée dans tous les 
groupes de discussion comme influençant négativement le sentiment d’efficacité personnelle des 
personnes intervenantes. Avoir plus de temps permettrait aux personnes intervenantes de mieux 
s’adapter aux besoins des élèves et de trouver des solutions, comme l’explique cette personne 
enseignante en EPS: 

Je me sens 100 % capable de trouver des alternatives pour que cet élève-là 
soit bien. Est-ce que ça va être parfait [dès] la journée 1? Non, […] mais [si] 
tu me donnes le temps [de me réajuster] et [de] me faire un plan de match, je 
me sens 100 % compétent de le faire (EPS1). 

 
Ce résultat rejoint les données issues des questionnaires, dans lesquels 25 personnes 

intervenantes ont identifié le manque de temps comme l’une des trois principales barrières à 
l’offre d’AP pour les EBP, le classant premier (n = 12), deuxième (n = 7) ou troisième (n = 7). 
Dans deux groupes de discussion, des personnes intervenantes rapportent que disposer de temps 
est également essentiel pour créer un lien avec l’élève, afin de mieux comprendre ses besoins et 
ajuster les occasions de pratique d’AP en conséquence. 
 
Facteurs liés à la communauté 

Les facteurs liés à la communauté se réfèrent aux partenariats établis en dehors de l’école 
pour la mise en place d’occasions de pratique d’AP pour les EBP. Les résultats de l’étude ont 
permis d’identifier que ces partenariats sont très variables d’une école à l’autre. Ces collaborations 
peuvent faciliter la mise en place des occasions d’AP en apportant des ressources supplémentaires, 
des expertises spécifiques ou des lieux adaptés pour pratiquer les activités, permettant ainsi d’offrir 
des activités mieux structurées et accessibles aux EBP. Lorsqu’établis, les partenariats étaient avec 
des fondations (n = 3), des centres communautaires ou récréatifs (n = 3), le centre de services 
scolaire (n = 3), le défi Pierre-Lavoie (n = 3), des moniteurs spécialisés (n = 2) et une université  
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(n = 1). Dans un groupe de discussion, deux personnes intervenantes s’entendent sur certains 
facteurs qui facilitent les partenariats avec la communauté, soit la proximité avec le lieu de pratique 
et la gratuité du transport en commun. Elles mentionnent aussi certaines barrières telles que la 
disponibilité et les coûts liés aux transports scolaires ainsi que la difficulté à communiquer avec la 
ville pour les horaires et la location des plateaux sportifs. 
 
Facteurs liés aux politiques  

Les personnes intervenantes étaient questionnées sur leur connaissance et leur utilisation 
des mesures gouvernementales liées à l’AP, ainsi que celles relevant de l’adaptation scolaire 
susceptibles d’influencer les ressources disponibles pour la mise en place d’occasions de pratique 
d’AP. En ce qui concerne la connaissance des mesures, autant pour celles en AP qu’en adaptation 
scolaire, plus de la moitié des personnes intervenantes ont répondu: « je ne connais pas cette 
mesure » ou « je ne sais pas » pour l’ensemble des mesures, excepté la mesure 15023. En lien avec 
l’AP, la mesure 15023 À l’école, on bouge! est la plus utilisée par les personnes intervenantes pour 
les occasions de pratique d’AP pour les EBP (n = 17). Cette mesure vise à soutenir les écoles à 
intégrer 60 minutes d’AP quotidiennes à l’école, pour tous les élèves. Aucun répondant n’a été 
responsable de la mise en œuvre d’une mesure en lien avec l’adaptation scolaire.  

 
Discussion 

 
Cet article avait pour but de caractériser les facteurs qui influencent la mise en place des 

occasions de pratique d’AP pour les EBP. Les données issues du questionnaire et des groupes de 
discussion ont permis d’identifier et de situer ces facteurs selon les niveaux du modèle 
socioécologique adapté pour cette étude. Les principaux résultats seront ainsi discutés à la lumière 
de la documentation scientifique. 
 
Facteurs liés aux élèves 

Les résultats de cette étude indiquent que, bien que l’ensemble des types de besoins 
influencent la mise en place des occasions de pratique d’AP, les besoins comportementaux 
requièrent les ajustements les plus importants de la part des personnes intervenantes. Ce constat 
rejoint les travaux de Dionne et Verret (2024), qui identifient la réponse à ces besoins comme un 
défi majeur en contexte d’AP, nécessitant la mobilisation de stratégies pédagogiques spécifiques 
afin de soutenir une participation harmonieuse des EBP aux AP proposées. À cet égard, Gaudreau 
et al. (2018) mentionnent que le développement d’une relation positive avec les élèves dans le 
cadre des activités sportives peut contribuer à diminuer les comportements perturbateurs associés 
à ce type de besoin (ex. la résistance aux consignes) et, par conséquent, à soutenir leur inclusion.  

Cependant, les besoins comportementaux sont fréquemment associés à des attitudes moins 
favorables de la part des personnes intervenantes, lesquelles tendent ainsi à mettre en œuvre moins 
de pratiques inclusives (Massé et al., 2020; Tant & Watelain, 2016). Cette association suggère que 
la manière dont ces besoins sont perçus peut influencer les réponses pédagogiques mises en œuvre, 
parfois au détriment de l’inclusion. 

Dans cette perspective, les résultats invitent à porter un regard critique sur la façon dont 
les « besoins comportementaux » sont définis, tant dans la littérature que dans les pratiques sur le 
terrain. Il serait intéressant de considérer les comportements perturbateurs et inappropriés non pas 
comme un type de besoins en soi, mais plutôt comme des manifestations observables de besoins 
sous-jacents non comblés (Archambault & Chouinard, 2022; Dominé & Paré, 2023). À titre 
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d’exemple, une désorganisation au niveau du comportement pourrait traduire un besoin d’ordre 
cognitif, telle qu’une incompréhension de la tâche, tandis que certains comportements, comme les 
bruits dérangeants, pourraient traduire un besoin d’attention de type affectif. Dans cette optique, 
les recherches futures gagneraient à distinguer plus explicitement les manifestations 
comportementales des besoins qui les sous-tendent, afin de mieux rendre compte de leur 
complexité et de favoriser des pratiques pédagogiques plus inclusives.  
 
Facteurs liés à la famille 

Notre étude montre que le contexte familial constitue un levier important de participation 
aux AP. L’implication parentale, lorsqu’elle est présente, favorise non seulement la mise en place 
des occasions de pratique d’AP, mais aussi l’adaptation aux besoins spécifiques des enfants 
(Tardif, 2019). Toutefois, nos données révèlent que les parents sont rarement consultés et offrent 
peu de soutien, ce qui est concordant avec les constats de James et al. (2022) sur le manque 
d’information et d’accompagnement. Ces résultats suggèrent qu’il est essentiel que les personnes 
intervenantes informent et impliquent davantage les parents dans la planification des activités et 
la mise en œuvre de stratégies permettant de rendre les jeunes plus actifs (James et al., 2022; 
Turcotte et al., 2023). 
 
Facteurs liés au milieu scolaire 

Alors que la littérature met généralement l’accent sur l’accessibilité physique des 
infrastructures (Dieringer & Judge, 2015; ParticipACTION, 2024; Roult et al., 2014b), les 
personnes intervenantes de notre étude identifient plutôt la disponibilité limitée des infrastructures 
comme un enjeu majeur. Autrement dit, même lorsque les installations existent et sont adaptées 
aux différents besoins des élèves, leur utilisation réelle aux moments souhaités peut être restreinte. 
Les espaces sont partagés ou réservés à d’autres activités, ce qui influence directement 
l’organisation et la participation aux AP.  

Nos résultats montrent aussi le manque de matériel adapté, principalement dans les écoles 
régulières en raison de contraintes financières, ce qui rejoint les constats de Carbonneau et Roult 
(2013), ainsi que de Shields et Synnot (2016). Ainsi, il serait intéressant d’explorer la pertinence 
du matériel adapté selon les types de besoins des EBP, puisque l’adaptation des AP repose souvent 
sur les ressources déjà disponibles (Carbonneau & Roult, 2013; Roult et al., 2014b). 

Au-delà des facteurs liés aux infrastructures, l’expérience des personnes intervenantes 
apparaît comme un facteur déterminant pour mettre en place des occasions de pratique d’AP 
adaptées aux besoins des élèves. Selon les participants de notre étude, les personnes intervenantes 
ayant plus d’expérience développent des stratégies qui leur permettent de mettre en place et 
d’ajuster les activités plus facilement pour répondre aux besoins variés des élèves. Ce résultat 
contraste toutefois avec la littérature, qui suggère que les enseignants plus expérimentés 
manifestent généralement moins d’ouverture envers l’inclusion (Massé et al., 2020; Yan & Sin, 
2014). Une explication plausible de ce constat réside dans l’évolution récente des contenus de 
formation initiale, qui tentent d’être axés davantage sur l’inclusion (Ouellet et al., 2022). Or, bien 
que la majorité de notre échantillon (n = 18) soit en période d’insertion professionnelle avec moins 
de cinq ans d’expérience et fraîchement issue de la formation universitaire, les participants 
rapportent malgré tout un manque de formation initiale spécifique aux EBP. C’est également ce 
que rapporte l’étude de Verret et al. (2017), qui dévoile la rareté des formations initiales et 
continues concernant les EBP. Cela suggère que malgré l'intégration de contenus liés à l’inclusion 
dans certains cursus, leur portée demeure limitée, particulièrement en EPS où l’offre universitaire 
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reste restreinte (Bergeron & St-Vincent, 2011). Sachant que l’insertion professionnelle a été 
identifiée comme une période vulnérable pouvant freiner l’adoption de pratiques inclusives (Verret 
et al., 2023), le soutien aux personnes intervenantes moins expérimentées est nécessaire pour 
favoriser le maintien durable d’attitudes positives envers l’inclusion des EBP (Massé et al., 2020). 
Ce soutien peut se traduire par le développement de formations continues concrètes et 
collaboratives offertes à l’ensemble des personnes intervenantes sur le terrain, quel que soit leur 
niveau d’expérience, afin d’optimiser l’efficacité des interventions auprès d’élèves aux profils 
diversifiés (Fortier et al., 2018). Les participants de cette étude ont d’ailleurs souligné que de telles 
formations ont contribué directement à soutenir la mise en place d’occasions de pratique d’AP 
adaptées aux besoins des EBP.  

Cette étude révèle également que les personnes intervenantes questionnent rarement ou 
jamais les EBP sur leurs besoins, alors que l’implication active de ces derniers dans la planification 
et l’adaptation des programmes d’AP semble essentielle pour une meilleure inclusion (Dubuc et 
al., 2021; ParticipACTION, 2024). Questionner les élèves permettrait non seulement d’ajuster 
l’offre d’activités à leurs capacités et à leurs intérêts, mais aussi de favoriser leur pratique d’AP, 
contribuant ainsi à des pratiques véritablement inclusives (Dubuc et al., 2021). Dans cette 
perspective, offrir aux EBP la possibilité de choisir parmi différentes options d’AP pourrait 
également constituer une stratégie favorisant leur engagement et leur participation (Van den Berg 
et al., 2018). Cette faible consultation des élèves pourrait être en partie expliquée par le manque 
de temps, identifié dans notre étude comme la principale barrière à la mise en place d’occasions 
de pratique d’AP pour les EBP. Le manque de temps est d’ailleurs une barrière fréquemment 
identifiée dans les résultats d’études portant sur l’implantation d’AP pour l’ensemble des élèves 
(Allison et al., 2016; Belley-Ranger et al., 2016; Roult et al., 2014a). 

Le ratio d’élèves est un facteur influençant l’offre d’AP pour les EBP, un enjeu également 
reconnu dans la littérature comme un obstacle à l’inclusion (Massé et al., 2020; Tapin et al., 2018). 
Les personnes intervenantes soulignent qu’un groupe avec moins d’élèves permet de mieux 
répondre aux besoins de ces derniers. Ce résultat s’inscrit dans la continuité des travaux existants, 
qui montrent qu’il est plus facile de cibler les interventions pour répondre aux besoins des élèves 
et de créer une relation positive enseignant-élève au sein de groupes de petite taille (Desbiens et 
al., 2014; Tapin et al., 2018). Au-delà de la relation positive établie avec la personne enseignante, 
les expériences proposées en EPS devraient également permettre aux élèves de développer un 
rapport positif et durable à l’AP. Selon la théorie de l’autodétermination, les contextes qui 
soutiennent les besoins d’autonomie, de compétence et d’appartenance sociale favorisent une 
motivation plus autonome et des expériences plus positives en contexte d’AP (Ryan & Deci, 2020). 
En pratique, cela peut notamment se traduire par des choix significatifs, des défis adaptés aux 
capacités des élèves, des rétroactions soutenant leur sentiment de compétence et un climat inclusif 
favorisant les interactions positives. 

Enfin, le soutien de la direction, la collaboration de l’équipe-école et la présence de 
techniciennes en éducation spécialisée sont perçus comme des facteurs facilitant la mise en place 
d’occasions de pratique d’AP. Ces observations font écho aux propos de Dubuc et al. (2021), qui 
soulignent que le leadership de la direction favorise les occasions de pratique d’AP pour les EBP. 
Charbonneau et Roult (2013) rapportent que la présence d’accompagnateurs permet aux EBP de 
vivre davantage d’expériences positives, tandis que leur absence constitue un frein à la 
participation (Roult et al., 2014a), ce qui est en concordance avec nos résultats. 
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Facteurs en lien avec la communauté et les politiques 
Le développement de partenariats avec des organismes de la communauté est essentiel pour 

soutenir les AP inclusives à long terme, mais ceux-ci varient considérablement d’une école à 
l’autre en raison de facteurs contextuels (Roult et al., 2014a; Van Acker et al., 2012). Les personnes 
intervenantes de notre étude soulignent que les partenariats existants ne répondent pas toujours 
aux besoins des EBP. L’étude de Jaarsma et al. (2019) soulève également cette problématique et 
mentionne l’importance d’avoir des services mieux adaptés et plus d’informations sur les activités 
proposées. Par ailleurs, l’accès à un transport adapté et abordable demeure un levier ou un obstacle 
majeur à la participation des EBP en tenant compte de la disponibilité ou de la coordination avec 
l’horaire des activités (Roult et al., 2014a; Turcotte et al., 2019). 

Quant aux mesures gouvernementales liées aux AP, cette étude révèle qu’elles sont peu 
connues et utilisées par les personnes intervenantes, ce qui limite leur portée, notamment en 
l'absence d’actions concertées entre l’école, la famille et la communauté (Gouvernement du 
Québec, 2017d). La mesure 15023 est la plus utilisée, probablement en raison du rôle central des 
personnes enseignantes en EPS dans sa mise en œuvre (Dessureault et al., 2021), bien que le 
roulement de personnel dans les écoles puisse nuire à son application et à l'engagement collectif 
(Laberge & Gosselin, 2020). Il serait pertinent d’explorer plus précisément comment cette mesure 
contribue à répondre aux besoins des EBP. 

 
Conclusion 

 
Cette étude visait à caractériser les différents facteurs qui influencent la mise en place des 

occasions de pratique d’AP pour les EBP. Les résultats mettent en évidence le rôle central de 
l’organisation scolaire et des personnes intervenantes. D’une part, les milieux scolaires doivent 
offrir des environnements plus accessibles et mieux aménagés, ainsi que du matériel adapté à 
l’hétérogénéité des besoins des élèves. D’autre part, l’expérience des personnes intervenantes a été 
identifiée comme exerçant une influence sur la mise en place des occasions de pratique d’AP. Ce 
constat met de l’avant l’importance de revoir l’offre de formation initiale et continue en lien avec 
les besoins des EBP, afin d’augmenter le sentiment d’efficacité personnelle des personnes 
intervenantes face à l’hétérogénéité des élèves et à certains besoins spécifiques. Il serait pertinent 
d’offrir des formations permettant de mettre en place des interventions concertées, cohérentes et 
inclusives, et ce pour tous les titres d’emploi. À cet égard, certaines initiatives telles que le parcours 
de développement professionnel autoportant « La différenciation pédagogique en EPS : un choix 
gagnant » du Réseau en éducation physique et à la santé (Verret et al., 2024) constituent des pistes 
intéressantes.  

Notre étude montre également qu’il est essentiel de soutenir les personnes intervenantes 
dans la mise en place des occasions de pratique d’AP, que ce soit par la disponibilité de ressources 
humaines ou financières ainsi que par le partage d’expériences et de connaissances. Il apparaît 
alors essentiel de renforcer la collaboration et la concertation au sein des équipes-écoles afin 
d’optimiser les interventions et de soutenir l’inclusion des EBP. Dans cette perspective, le 
développement d’études collaboratives avec les milieux scolaires constitue une avenue 
prometteuse pour co-construire des outils concrets, adaptés aux réalités du terrain. 

Ce rôle central de l’organisation scolaire et des personnes intervenantes peut s’expliquer 
par le fait que l’étude repose uniquement sur le point de vue de personnes intervenantes. Celles-ci 
étant directement impliquées dans la mise en œuvre des activités, elles sont particulièrement 
sensibles aux enjeux relevant de ces niveaux du modèle théorique. Il est ainsi plausible que le 
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recours à d’autres sources de données, notamment auprès des élèves ou d’acteurs impliqués à des 
niveaux décisionnels, aurait permis de faire émerger davantage de facteurs liés aux autres niveaux 
du modèle théorique. Ce constat souligne donc l’importance de questionner directement les EBP, 
notamment sur leur perception des occasions qui leur sont offertes et sur les facteurs qui 
influencent leur participation. Bien que peu d’études ont questionné les EBP du primaire en raison 
des contraintes de recrutement et de la complexité des protocoles, cela permettrait d’obtenir un 
portrait global des facteurs qui influencent la mise en place des occasions de pratiques d’AP tout 
en impliquant davantage ces élèves.  

Au-delà de ses apports scientifiques, cette étude permet de dégager plusieurs pistes de 
recommandations pour les personnes intervenantes sur le terrain. Premièrement, il est bénéfique 
et nécessaire d’offrir des choix dans la nature, le contexte et le lieu des AP proposées, mais aussi 
de questionner les élèves. Deuxièmement, il est recommandé d’impliquer les parents dans la 
préparation et la réalisation des occasions de pratique d’AP. L’étude a montré qu’un soutien 
supplémentaire pourrait être bénéfique pour offrir des expériences agréables pour tous. Les 
personnes intervenantes doivent alors structurer la collaboration avec les parents pour qu’elle soit 
efficiente. Troisièmement, la collaboration entre les membres de l’équipe-école a été reconnue 
pour favoriser une mise en place de pratique d’AP efficace et diversifiée. Aussi, en s’appuyant sur 
l’expertise de la personne enseignante en EPS, les occasions proposées permettent le 
développement d’un mode de vie physiquement actif pour les jeunes (Turcotte et al., 2019). Enfin, 
l’utilisation de certaines stratégies telles que l’inclusion inversée ou le tutorat par les pairs permet 
d’offrir des occasions de pratique d’AP qui incluent tous les élèves (Carbonneau & Roult, 2013; 
Ramsden et al., 2023; Rivière & Lafond, 2014). D’ailleurs, bien qu’elles découlent de l’analyse 
des facteurs qui influencent plus spécifiquement les occasions de pratique d’AP offertes aux EBP, 
plusieurs de ces pistes sont susceptibles de bénéficier à l’ensemble de la population scolaire. Leur 
mise en œuvre auprès de tous les élèves ne remplace toutefois pas la nécessité de prévoir des 
adaptations appropriées aux besoins spécifiques des EBP. 

En somme, cette étude met en évidence que la mise en place d’occasions de pratique d’AP 
inclusives repose sur une transformation concertée des environnements scolaires et des pratiques 
des intervenants afin de mieux répondre à la diversité des besoins des élèves. 
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