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Sommaire  

La gestion des comportements perturbateurs des élèves en classe constitue un des aspects 

les plus chronophages pour les enseignants et elle représente une tâche difficile pour plusieurs 

(Hoglund et al., 2015 ; Prior, 2014). Il s’avère donc pertinent d’agir le plus possible en 

prévention, soit avant l’émission de ces comportements chez les élèves. Plusieurs travaux s’étant 

déjà penchés sur cette question, cet essai présente une recension des recensions et méta-analyses 

ayant déjà examiné les pratiques universelles de gestion de classe ayant démontré avoir un impact 

sur la diminution des comportements perturbateurs des élèves en classe ordinaire. Ce travail 

explore donc les résultats de cinq recensions analysant l’efficacité de cinq stratégies universelles 

de gestion de classe à l’aide des indicateurs de qualité du Council for Exceptional Children 

(2014). À la suite de cette analyse, deux pratiques ont été jugées probantes, deux stratégies sont 

évaluées comme étant de potentielles pratiques probantes et une stratégie comme ayant une 

preuve insuffisante pour être considérée comme pratique probante. Les limites et la contribution 

de cet essai pour l’intervention psychoéducative sont également présentées.  
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Introduction  

La gestion de classe fait partie des éléments les plus importants pour la réussite des élèves 

et elle est souvent nommée par les enseignants comme un aspect des plus difficiles dans leur 

travail (Hoglund et al., 2015 ; Prior, 2014). Bien que la gestion de classe représente plus que la 

gestion des comportements perturbateurs, la gestion de ces comportements peut représenter 

jusqu’à 50 % du temps d’enseignement dans certaines classes (Marzano et al., 2003). D’autres 

auteurs estiment qu’environ quatre heures par semaine sont perdues dans chaque classe en raison 

des comportements perturbateurs des élèves (Walker et al., 2004). De cette façon, les 

comportements perturbateurs ont non seulement un impact sur l’élève qui les émet, mais 

également sur l’ensemble des élèves de la classe et sur l’enseignant (Pas et al., 2015). Il s’avère 

donc pertinent pour tous de recenser les pratiques de gestion de classe jugées probantes pour 

diminuer l’apparition des comportements perturbateurs des élèves. 

 
Comportements perturbateurs 

Les comportements perturbateurs font généralement référence à des comportements 

d’indiscipline qui perturbent le climat de la classe. Selon la définition de Putman (2012) traduite 

par Gaudreau (2017, p.119), les comportements d’indiscipline se définissent comme « […] tout 

comportement de distraction, de désengagement ou de désobéissance amenant l’enseignant à 

interrompre son enseignement, à réprimander les élèves, à rétablir l’ordre en classe ou à 

restructurer la tâche avant de poursuivre ». En classe, ces comportements peuvent se manifester 

par du non-respect des règles de classe, des perturbations verbales, de l’impolitesse, de 

l’opposition, de l’agressivité (verbale et physique), de l’agitation motrice (sur place ou en 

marchant dans la classe), de l’utilisation inadéquate de son matériel, etc. (Gaudreau, 2011 ; 

Germer et al., 2011 ; Potvin et Lacroix, 2009).  

 

Si la fréquence et l’intensité de ces comportements perturbateurs sont assez élevées chez 

un élève, celui-ci peut être identifié comme rencontrant des difficultés comportementales. Ainsi, 

un élève présentant des difficultés comportementales peut être intégré en classe ordinaire si, selon 

l’évaluation de ses besoins, cela est bénéfique pour lui et ne constitue pas une contrainte 

excessive pour les autres élèves de la classe. C’est normalement les résultats de cette évaluation 
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qui viendra guider le choix d’orientation de l’élève, soit en classe ordinaire ou en classe spéciale 

(Ministère de l’Éducation, du Loisir et du Sport [MELS]1, 2011). Au Québec, selon la Loi sur 

l’instruction publique, les centres de services scolaires peuvent juger de la présence d’une 

contrainte excessive lorsque « […] l’intégration porte atteinte de façon importante aux droits 

[sécurité, apprentissages] des autres élèves » (MELS, 2011, p.5) et ce, malgré les adaptations 

mises en place pour l’élève.  

 

Gestion de classe 

 La gestion de classe est définie par le Conseil supérieur de l’éducation (CSE) comme 

étant « l'ensemble des actions — des interactions et des rétroactions qu’elles suscitent — qu’une 

enseignante ou un enseignant conçoit, organise et réalise pour et avec les élèves d’une classe afin 

de les engager, les soutenir, les guider et les faire progresser dans leurs apprentissages et leur 

développement » (CSE, 1995, p.7). Bissonnette et ses collaborateurs (2017) définissent quant à 

eux le concept de gestion de classe comme le fait d’ « [...] utiliser un ensemble de pratiques et de 

stratégies éducatives afin, d’une part, de prévenir et de gérer efficacement les écarts de conduite 

des élèves et, d’autre part, de créer et de maintenir un environnement favorisant l’enseignement 

et l’apprentissage » (p. 51). Ainsi, il est possible de constater que la gestion de classe englobe 

bien plus que la gestion des comportements d’indiscipline des élèves. Cependant, dans cet essai, 

c’est principalement cet aspect qui sera considéré puisque ce sont les pratiques des enseignants 

pour gérer ces comportements et leur efficacité qui sont au cœur de notre intérêt. 

 

Pour certains enseignants, la gestion des comportements d’indiscipline en classe constitue 

l’un des défis ardus de leur emploi (Hoglund et al., 2015 ; Prior, 2014). Ceux-ci nomment 

également que cette gestion génère beaucoup de stress (McCormick et Barnett, 2011; Fernet et 

al., 2012), pouvant ainsi diminuer le sentiment d’autoefficacité des enseignants et leur bien-être 

                                                 
1 Le Ministère de l’Éducation du Québec a changé plusieurs fois d’appellation depuis sa constitution en 1964. En effet, 
il a d’abord été créé sous ce nom pour ensuite être changé en 2004 pour le Ministère de l’Éducation, du Loisir et du 
Sport (MELS) à la suite d’un remaniement ministériel. Un second remaniement a eu lieu en 2014 où l’appellation a 
été changée pour le Ministère de l’Éducation, de l’Enseignement Supérieur et de la Recherche (MEESR). Finalement, 
depuis 2020, le ministère de l’Éducation reprend son autonomie et son appellation d’origine, soit le MEQ (Bibliothèque 
de l’Assemblée nationale du Québec, n.d.). 
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(Alvarez, 2007; Oliver et Reschly, 2007). Ce sont d’ailleurs ces comportements perturbateurs des 

élèves qui, selon des études, constituent la source de stress la plus importante, pouvant même 

mener à de l’épuisement professionnel (Fernet et al., 2012 ; Friedman-Krauss et al., 2014 ; 

McCormick et Barnett, 2011). De ce fait, plusieurs enseignants considèrent manquer de 

ressources pour gérer adéquatement les comportements perturbateurs des élèves en classe 

(Betoret, 2009). Dans le même sens, d’après l’étude menée par Massé et ses collaborateurs en 

2018, 39,8% des enseignants du primaire considèrent que l’intégration des élèves avec des 

difficultés de comportement est une tâche exigeante. Certains auteurs estiment qu’une telle 

perception négative envers ces élèves peut influencer les pratiques de gestion de classe utilisées 

par les enseignants dans leur classe (Leflot et al., 2010), puisque cette attitude négative fera en 

sorte de leur générer du stress (Massé et al., 2015). C’est donc un cercle vicieux qui s’installe et il 

peut être difficile de s’en sortir. Hastings (2005) s’est d’ailleurs intéressé à cette spirale et aux 

facteurs d’influence des pratiques de gestion de classe des enseignants avec les élèves présentant 

des difficultés comportementales (Figure 1).  

 

Figure 1 

Les relations entre les problèmes de comportement et les variables associées au personnel 

scolaire (cité dans Gaudreau et al., 2012, p.11, traduction libre de Hastings, 2005, p.209). 
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De ce fait, Hastings (2005, cité dans Gaudreau et al., 2012), décrit cette interrelation de 

cette façon : 

[…] les comportements difficiles des élèves provoquent une réaction émotionnelle 
négative chez l’enseignant qui a pour effet d’augmenter son niveau de stress, ce qui 
influence ensuite sa façon de se comporter envers l’élève et, par le fait même, les 
comportements de ce dernier. À leur tour, les comportements difficiles de l’élève 
influencent le comportement de l’enseignant. De manière simultanée, la réponse de 
l’enseignant aux comportements déviants de l’élève est influencée par ses 
croyances et ses ressources psychologiques (sentiment d’efficacité personnelle, 
perception du contrôle et attentes de résultats). Au même titre, les facteurs 
organisationnels et culturels du milieu scolaire (présence de soutien et croyances 
collectives des enseignants) exercent également une influence sur les 
comportements de l’enseignant (p.11). 

 

Ainsi, cette spirale d’influence entraîne des conséquences autant sur l’enseignant, l’élève 

que sur les autres élèves de la classe (Pas et al., 2015). Parmi celles-ci, la diminution du temps 

consacré à l’enseignement et aux apprentissages, la diminution du taux de réussite des élèves en 

français et en mathématiques, le désengagement à la tâche des autres élèves, la diminution de la 

qualité de la relation maître-élève ne sont que des exemples de conséquences directes (Kremer et 

al., 2016 ; Plouffe et al., 2019 ; Walker et al., 2004). Il est donc pertinent d’agir en prévention de 

l’apparition de ces comportements afin de réduire l’impact de ces conséquences. 

 

Modèle de réponse à l’intervention 

 Le modèle de réponse à l’intervention, mieux connu sous le nom de modèle RAI, est un 

modèle à trois niveaux permettant l’organisation des interventions à mettre en place auprès des 

élèves, autant du point de vue de la gestion du comportement que de celui de la pédagogie 

(Ministère de l'Éducation, de l'Enseignement supérieur et de la Recherche [MEESR], 2015). 

C’est une approche découlant directement du « Response to Intervention (RTI) » développée aux 

États-Unis (Hughes et Dexter, 2011). Plus précisément, ce modèle permet d’organiser la réponse 

aux besoins des élèves selon l’ampleur de ces derniers, en organisant les services sur trois 

niveaux d’intervention : 1) les interventions universelles ; 2) les interventions ciblées ; et 3) les 

interventions intensives (voir la Figure 2) (MEESR, 2015).  
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Niveau 1. Les interventions de premier niveau sont celles surnommées universelles. Ce 

premier niveau d’intervention est également surnommé prévention primaire et regroupe des 

interventions s’adressant à tous les élèves. Les interventions de ce niveau sont celles par 

lesquelles l’enseignant tente d’établir et de maintenir un climat favorable aux apprentissages 

(Gaudreau, 2017). En moyenne, entre 80 et 90 % des élèves répondent bien à ces interventions, 

c’est-à-dire que celles-ci suffisent pour encadrer ces élèves (MEESR, 2015). 

 

Figure 2 

Le modèle d’intervention à trois niveaux (MEESR, 2015, p.23) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Niveau 2. Les interventions de deuxième niveau sont celles dites ciblées. Ce niveau est 

également appelé prévention secondaire et regroupe des interventions destinées aux élèves pour 

qui les interventions universelles ne suffisent pas à répondre à leurs besoins. Effectivement, leurs 

difficultés persistent malgré les interventions de premier niveau qui sont toujours mises en place. 

La mobilisation des professionnels scolaires se fait habituellement à cette étape pour soutenir les 

élèves et les enseignants. Les élèves requérant des services à ce niveau d’intervention 

représentent généralement entre 5 et 15 % de l’ensemble des élèves (MEESR, 2015). 
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Niveau 3. Les interventions de troisième niveau sont les interventions intensives. Ce 

niveau est également nommé prévention tertiaire et il cible les élèves qui éprouvent des 

difficultés importantes, ne pouvant être résolues par les interventions des deux autres niveaux. La 

mobilisation des acteurs est intensifiée et tous travaillent en collaboration pour veiller à offrir les 

meilleures réponses possibles aux besoins de ces élèves, en leur offrant un soutien adapté et 

personnalisé. Une équipe multidisciplinaire est généralement formée à ce niveau pour offrir des 

services spécialisés à ces élèves (psychologue, psychoéducateur, orthophoniste, 

orthopédagogue…). Ce niveau concerne entre 1 et 5 % des élèves (MEESR, 2015). 

 

Dans ce modèle, à l’intérieur de chacun des niveaux, plusieurs stratégies peuvent être 

utilisées. Plusieurs auteurs proposent de classer les stratégies de gestion des comportements en 

classe en deux catégories, soit les stratégies proactives et les stratégies réactives (Little, 2005; 

Ritz et al., 2014). D’abord, les stratégies proactives visent à empêcher un comportement de se 

produire. Ainsi, les stratégies sont mises en action avant même l’émission du comportement 

indésirable. Il s’agit donc de faire de la prévention primaire. Ces stratégies tendent vers 

l’augmentation de la probabilité d’apparition d’un comportement incompatible avec le 

comportement perturbateur (Gaudreau, 2017). De leur côté, les stratégies réactives sont des 

interventions faites en réaction à un comportement, c’est-à-dire à la suite de l’émission de celui-ci 

(Gaudreau, 2017). Bien qu’elles soient moins efficaces que les stratégies proactives puisqu’elles 

n’enseignent pas les comportements qui sont attendus (Ritz et al., 2014), elles ne sont pas moins 

essentielles à une bonne gestion de classe. 

 

Pratique probante 

Les pratiques probantes sont définies comme étant les pratiques reconnues efficaces, 

c’est-à-dire ayant démontré des effets positifs sur les élèves, que ce soit sur le plan scolaire ou sur 

le plan comportemental, à l’aide d’études empiriques (Torres et al., 2012). Dans le domaine de 

l’éducation, plusieurs pratiques sont reconnues comme étant efficaces pour la gestion des 

comportements difficiles dans la classe par les enseignants. De nombreuses études empiriques 

ont été réalisées pour démontrer l’efficacité et les effets positifs de plusieurs pratiques distinctes. 
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En recherchant les mots-clés « gestion de classe », « classe ordinaire » et « difficultés 

comportementales » dans les différentes bases de données, des centaines d’articles sont 

disponibles, et ce, seulement dans les dix dernières années. Des revues systématiques et des méta-

analyses sont également disponibles et permettent de synthétiser l’information provenant de ce 

grand nombre d’études. D’ailleurs, Simonsen et ses collaborateurs (2008) ont fait la recension de 

20 pratiques de gestion de classe reconnues comme efficaces dans la littérature (voir Figure 3). 

Dans leur étude, les pratiques de gestion de classe étaient considérées comme efficaces lorsque 

leur efficacité était supportée par au moins trois études empiriques utilisant un devis 

expérimental. Encore aujourd’hui, beaucoup d’études s’appuient sur cette recension assez 

exhaustive. Toutefois, cette recension ne s’appuie pas sur une évaluation de la qualité 

méthodologique des études. De cette façon, l’effet sur le comportement des élèves est vérifié et 

validé, mais les nouvelles normes de qualité des études ne le sont pas. Ces nouvelles normes 

servent maintenant d’appui à l’établissement d’une pratique probante dans le domaine de 

l’éducation et seront décrites ci-bas.  

 

Figure 3 

Pratiques de gestion de classe considérées efficaces (traduction libre, Simonsen et al., 2008) 

- Organisation optimale de la classe  
- Limitation de l’espace et du matériel 
- Enseignement explicite des comportements 

attendus  
- Supervision active 
- Opportunités de réponses 
- Cartes de réponse  
- Appel direct 
- Enseignement assisté par l’ordinateur  
- Tutorat par les pairs  
- Notes trouées  
- Renforcement des comportements attendus  

- Système de renforcement de groupe 
- Contrat de comportement 
- Système de renforcement par 

économie de jetons  
- Précorrection  
- Rétroactions à la suite de la 

performance  
- Système d’émulation individuel 
- Ignorance intentionnelle 
- Coût de la réponse  
- Retrait 
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Établissement d’une pratique jugée probante 

Bien que plusieurs pratiques soient jugées comme efficaces depuis plusieurs décennies 

dans la littérature, ce n’est que plus récemment que le monde de l’éducation s’est doté de critères 

plus rigoureux pour permettre d’affirmer qu’une pratique est jugée probante et efficace, ou « 

evidence- based » en anglais. De fait, un organisme du domaine de l’éducation a créé un guide 

regroupant des critères d’évaluation permettant de juger les études empiriques et de déterminer si 

une pratique est probante ou non. Il s’agit du Council for Exceptional Children (CEC, 2014). 

 

Le CEC est un organisme œuvrant aux États-Unis et au Canada qui « milite pour des 

politiques gouvernementales appropriées, établit des normes professionnelles, offre un 

développement professionnel et aide les professionnels à obtenir les conditions et les ressources 

nécessaires à une pratique professionnelle efficace » (traduction libre de CEC, 2022). Le CEC est 

un organisme reconnu dans le monde de l’éducation et de l’éducation spécialisée pour les 

ressources, l’information et le développement professionnel (CEC, 2022). En 2014, le CEC, avec 

le support d’une équipe composée de plusieurs chercheurs spécialistes du domaine, a établi les 

Standards for Evidence-Based Practices, permettant de faire l’analyse des études empiriques à 

l’aide d’une méthodologie rigoureuse et de plusieurs indicateurs de qualité (voir Appendice A). 

Selon la méthode stricte que le CEC propose, les études doivent répondre à 100 % des indicateurs 

pour être considérées comme fournissant des preuves solides. Lane et ses collaborateurs ont 

proposé, en 2009, une approche utilisant des critères pondérés à 80 %, et ce, pour l’ensemble des 

techniques d’évaluation de la rigueur méthodologique. Cette équipe propose que plutôt que 

d’appliquer un système de codage dit absolu (0/1, oui ou non), le codage des indicateurs de 

qualité puisse se faire en gradation, c’est-à-dire en accordant une valeur entre 0 et 1. Cette 

stratégie permet d’obtenir un pourcentage qui permet le jugement de la qualité en apportant des 

nuances. Ainsi, certains auteurs adoptent cette vision et utilisent cette méthode pour faire 

l’évaluation des études. L’évaluateur peut finalement coder les études et ensuite les classifier 

selon leur qualité comme étant une pratique probante, une potentielle pratique probante, une 

pratique avec preuve mitigée ou une pratique avec preuve insuffisante. Il est également possible 

de classifier une pratique comme ayant des effets négatifs (CEC, 2014). La Figure 4 représente 
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visuellement les différentes étapes d’évaluation du CEC. La Figure 5 présente quant à elle les 

critères permettant la classification des stratégies selon leur qualité de preuve. 
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Figure 4 

Étapes d’évaluation de l’efficacité d’une stratégie d’intervention selon le CEC (2014) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figure 5 

Critères pour l’établissement de la catégorie d’évidence des stratégies selon le CEC (2014) 
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En somme, considérant la fréquence importante des comportements perturbateurs en 

classe de même que les impacts délétères engendrés par ceux-ci, il importe que les intervenants 

connaissent et appliquent des interventions reconnues comme efficaces lorsqu’ils sont en 

présence d’élèves adoptant des comportements perturbateurs (Simonsen et al., 2008). De leur 

côté, les spécialistes du domaine de l’éducation recommandent l’utilisation d’interventions 

universelles (niveau 1 du modèle RAI) pour éviter l’apparition et diminuer l’ampleur de ces 

comportements (Gaudreau, 2011; Stormont et Reinke, 2009). Toutefois, compte tenu du grand 

nombre de pratiques existantes pour gérer ces comportements, les enseignants se retrouvent 

souvent démunis au moment de choisir celles qui sont les plus efficaces. Considérant leur tâche 

déjà exigeante, il s’avère essentiel de les guider vers des pratiques qui ont démontré des résultats 

positifs sur le comportement des élèves. En ce sens, cet essai vise à soutenir leurs choix en ciblant 

les pratiques universelles reconnues comme probantes dans la littérature actuelle. 

 

 

Objectif de l’essai 

Cet essai a comme visée la réalisation d’une recension des écrits scientifiques dressant un 

portrait des pratiques universelles de gestion de classe des enseignants qui sont reconnues 

probantes et efficaces afin de diminuer l’apparition des comportements perturbateurs des élèves 

d’âge scolaire en classe ordinaire.  



 

Méthode 

Recherche documentaire 

Le processus de recension des écrits s’est réalisé en deux étapes. D’abord, une recherche 

documentaire a été effectuée en mars 2022 pour recenser les articles pertinents, répondant à 

l’objectif de cet essai. Quatre bases de données ont été consultées, soit Educational Ressources 

Information Center (ERIC), Education Source, PsycInfo et Érudit. Dans chacune des bases de 

données mentionnées, des mots-clés ont été utilisés pour représenter les principales variables 

d’intérêts de la recension. Le Tableau 1 présente ces mots-clés et leurs synonymes. Finalement, 

les références bibliographiques des articles identifiés ont été vérifiées dans le but d’extraire 

d’autres articles pertinents pour la recension.  

 

Tableau 1 

Mots-clés et synonymes utilisés dans les bases de données 

Comportements perturbateurs Gestion de classe Revue systématique / méta-
analyse 

- Disruptive behavio* 
- Negative behavio* 
- Challeng* behavio* 
- Problem* behavio* 
- Behavio* issu* 
- Off-task* behavio* 
- Destructive behavio* 
- Inappropriate behavio* 
- Undesirable behavio* 
- Disruptive conduct* 
- Undisciplin* behavio* 
- Behavio* outcome* 
 
- Comportements 

perturbateurs 
- Comportements 

d’indiscipline 

- Class* management 
- Behavio* management  
- Class* technique* 
- Class* strateg* 
- Behavio* intervention* 

 
- Gestion de classe 
- Gestion des comportements 

- Systematic review 
- Systematic evidence 

review 
- Meta*analys* 

 
- Revue systématique 
- Revue 
- Méta-analyse 
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Critères de sélection des articles 

Critères d’inclusion 

Compte tenu du grand nombre de travaux effectués sur ce sujet et que déjà plusieurs 

méta-analyses et des revues systématiques ont été effectuées, il a été convenu de recenser 

seulement ces dernières afin de répondre de façon la plus efficace possible à la question. 

 

Au moment de retenir les articles pertinents, les critères de sélection suivants ont été 

utilisés : 

 

 Méta-analyse ou revue systématique publiée entre 2010-2022 ayant une méthodologie 

rigoureuse dans la sélection d’articles ayant un devis expérimental ou quasi 

expérimental ; 

 Population d’enfants d’âge scolaire (5-17 ans) ou selon le continuum américain, de la 

maternelle jusqu’en 12e année (K-12) ; 

 Recension regroupant des études présentant des résultats sur le comportement des 

élèves ; 

 Recension regroupant des études réalisées en classe ordinaire ; 

 Recension regroupant des études évaluant des stratégies d’intervention de niveau 1 

(universelle) ; 

 Recension utilisant les critères du Council for Exceptional Children (2014) pour 

évaluer l’efficacité des pratiques ; 

 Articles provenant de pays occidentaux (Canada, États-Unis, Australie, Nouvelle-

Zélande, pays de l’Europe de l’Ouest, etc.) ; 

 Articles rédigés en français ou en anglais ; 

 Articles disponibles en ligne ou sur le site de la bibliothèque de l’Université du 

Québec à Trois-Rivières (UQTR).  
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Critères d’exclusion 

Pour bien répondre à l’objectif de l’essai, seules les études portant sur les comportements 

des élèves neurotypiques ont été retenues. De cette façon, les études ayant une population 

d’enfants avec une déficience intellectuelle ou un trouble du spectre de l’autisme ont été exclues. 

De plus, le contexte d’évaluation de l’efficacité de la stratégie devait être dans la classe ; un autre 

contexte était exclu.  

 

Résultat du processus de recension 

Au total, 82 articles ont été repérés par le biais des bases de données électroniques avec 

les mots-clés. De ce nombre, 69 ont été exclus en lisant les titres et les résumés et en retirant les 

doublons. À la lecture des articles, neuf autres articles qui ne répondaient pas aux critères ont été 

exclus. Ainsi, le nombre total d’articles retenus provenant des bases de données est de quatre. Un 

autre article a été inclus dans cette recension, repéré par le biais des bibliographies des articles 

identifiés dans les bases de données. Ainsi, cinq articles ont été analysés dans cet essai. Un 

diagramme de flux est présenté à la Figure 6 pour une représentation visuelle. 

 

Figure 6 

Diagramme de flux 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

Résultats 

 À travers les cinq articles recensés, cinq différentes stratégies universelles de gestion de 

comportement ont été analysées à l’aide des critères du CEC pour établir si celles-ci sont des 

pratiques basées sur les données probantes. Le Tableau B1 placé en Appendice B présente les 

caractéristiques pertinentes des articles retenus et résume les principaux résultats associés. De ce 

fait, certaines informations ont été extraites des articles identifiés, soit le nombre et l’âge des 

participants, le nombre d’études recensées, l’outil d’évaluation de la qualité des études, la 

stratégie de gestion des comportements utilisée, les effets sur le comportement des élèves et les 

tailles de l’effet, le cas échéant. 

 

Taille de l’effet 

 Les tailles de l’effet sont des mesures statistiques qui permettent l’estimation de l’ampleur 

des effets ou du changement d’une variable par rapport à une autre variable (Ellis, 2010). Environ 

70 tests statistiques différents existent pour calculer les tailles de l’effet (Ellis, 2010). Le nombre 

de variables dans une étude constitue l’un des principaux facteurs influençant le choix d’un test 

statistique pour calculer la taille de l’effet. Comme le but de cet essai n’est pas d’expliquer en 

détail les différents types de taille de l’effet, mais bien de les interpréter pour tenter d’en dégager 

le sens, seules les principales mesures statistiques de taille de l’effet seront brièvement 

expliquées. D’abord, une des mesures statistiques majoritairement utilisées dans les études de cet 

essai est le between-case standardized mean difference (BC-SMD), calculant l’ampleur de l’effet 

d’une stratégie sur les participants de plusieurs études ayant adopté un protocole à cas unique 

(Hedges et al., 2013). Une autre statistique est le percentage of non-overlapping data points 

(PND), représentant le pourcentage de toutes les données de la deuxième phase d’une étude à cas 

unique excédant la valeur maximale de la première phase (Wilbert, 2022). Trois autres mesures 

statistiques ont été utilisées dans les recensions de cet essai, soit le log response ratio (LRR), le 

Tau-U et le d de Cohen, mesurant le changement entre deux conditions pour des études ayant 

utilisé des devis à cas uniques (Lee et Cherney, 2018; Pustejovsky, 2019; Salkind, 2010).  
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Pratiques efficaces 

Dans cette section, une description est faite des stratégies recensées, de même que, pour 

chacune, les résultats de l’analyse des indicateurs d’efficacité et les calculs de tailles de l’effet 

issues des études. En cohérence avec ce qui a été présenté dans l’introduction, les stratégies 

recensées seront présentées selon deux catégories. D’abord, quatre stratégies proactives seront 

abordées, suivies par une stratégie réactive.  

 

Stratégies proactives 

Dans cette section, quatre stratégies proactives de gestion de classe seront abordées et 

analysées, soit la supervision active (Allen et al., 2020), la précorrection (Ennis et al., 2017), les 

cartes de réponses (Owiny et al., 2018) et l’offre de choix pédagogiques (Royer et al., 2017).  

 

Supervision active. La supervision active consiste au fait que l’enseignant se déplace dans la 

classe, fait un balayage visuel fréquent et interagit avec les élèves (proximité, guidance physique, 

toucher) dans le but de prévenir les comportements problématiques et de promouvoir le respect 

des règles de la classe (Colvin et al., 1997).  

 

Allen et ses collaborateurs (2020) ont conduit une revue systématique évaluant l’efficacité 

de la supervision active sur le comportement des élèves à l’aide des critères pondérés à 80 % du 

CEC. Sept études empiriques ont été incluses dans cette recension, incluant un total de 1686 

participants. L’analyse de qualité a démontré que les sept études rencontraient au moins 80 % des 

critères du CEC, alors que l’une d’entre elles rencontrait 100 % des indicateurs. De ces sept 

études, trois comptent un minimum de trois participants. Ces trois études ont toutes des effets 

considérés positifs sur les participants. En effet, les auteurs affirment que la supervision active a 

un impact positif sur le comportement des élèves en diminuant la fréquence d’émission des 

comportements perturbateurs.  

 

Des tailles de l’effet ont ensuite été calculées pour les sept études retenues. Ainsi, pour les 

quatre études pour lesquelles les tailles de l’effet LRR ont été calculées, les valeurs se situent 
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entre -0.09 et -1.8. Ces résultats indiquent que la supervision active permet de diminuer les 

comportements perturbateurs des élèves (valeur négative) avec une force qualifiée de modérée à 

grande, puisque les valeurs se situent entre 1 et 2. Pour les trois études rencontrant le critère 

concernant le nombre minimal de participants, la taille de l’effet BC-SMD a été calculée. Les 

valeurs obtenues sont -2.04, -2.13 et -2.18, indiquant que la supervision active fait diminuer les 

comportements indésirables. Cet effet est considéré comme étant grand par Allen et ses 

collaborateurs (2020), puisque les valeurs se situent au-delà de 2.  

 

À partir de ces résultats, les auteurs estiment que la supervision active est une potentielle 

pratique probante. Cela veut donc dire que bien que la supervision active apporte des résultats 

positifs sur le comportement des élèves, le nombre d’études empiriques est insuffisant pour 

prouver son efficacité. Les auteurs spécifient « [qu’]au moment d’effectuer cette revue, le seul 

obstacle à l’établissement de la supervision active comme pratique probante est le nombre 

d’études empiriques existant » (traduction libre de Allen et al., 2020, p.180). Les auteurs 

nuancent leurs résultats en mentionnant que dans les études incluses dans cette revue 

systématique, une seule a analysé la supervision active seule, sans être jumelée à une autre 

stratégie de prévention. Cet élément rend donc difficile l’interprétation de l’efficacité de la 

stratégie lorsqu’utilisée seule et les effets produits sur les élèves. Cependant, les auteurs nomment 

que la supervision active est une stratégie efficace et de faible intensité, nécessitant peu de temps 

et de ressources, ce qui permet de l’utiliser seule ou avec d’autres stratégies, ce qu’ils jugent 

avantageux.  

 

Précorrection. Les comportements de précorrection consistent en des rappels verbaux, des 

répétitions comportementales ou des démonstrations des règles ou des comportements 

socialement attendus, qui sont mis en place pendant ou avant des situations où le comportement 

problématique est susceptible de se produire (Colvin et al., 1997). 

 

La revue systématique conduite par Ennis et ses collaborateurs en 2017 fait l’analyse de 

l’efficacité de la précorrection sur le comportement des élèves. Ces derniers utilisent eux aussi les 
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critères pondérés à 80 % du CEC. Dix études ont été retenues dans cette revue, comptant un total 

de 1075 participants. Sept de ces études rencontrent au moins 80 % des critères, dont trois 

rencontrant 100 % des critères. De ces sept études, cinq comptent au moins trois participants et 

ont des effets considérés positifs sur ceux-ci, c’est-à-dire que la stratégie entraîne le résultat 

escompté, soit la réduction des comportements perturbateurs des élèves.  

 

Les auteurs ont également fait une analyse quantitative des effets de la précorrection en 

calculant des tailles de l’effet sur les sept études rencontrant au moins 80 % des critères. De ce 

fait, deux mesures ont été prises, soit le PND et le BC-SMD. Le PND a été calculé pour les dix 

études retenues initialement et en éliminant les moments de transition où l’effet est jugé comme 

inefficace (37.5 % et 40.0 %), le reste des valeurs se situent entre 50.0 % et 100 % (M=74.05 %), 

suggérant que la précorrection est une stratégie efficace pour réduire la fréquence des 

comportements perturbateurs émis par les élèves dans la classe (sauf pendant les transitions). Les 

valeurs du BC-SMD, calculées sur les sept études rencontrant minimalement 80% des critères, se 

situent entre 0.78 et 3.21. Six des mesures obtenues du BC-SMD étant considérées par les auteurs 

comme démontrant un grand effet, à la suite de l’analyse des indicateurs de qualité et du calcul 

des tailles de l’effet, ces derniers en viennent à la conclusion que la précorrection est une pratique 

jugée probante.  

 

Les auteurs nuancent leurs résultats en précisant que la majorité des études incluses dans 

leur revue systématique évaluent l’efficacité de la précorrection jumelée avec une autre stratégie 

de prévention. Il s’avère donc difficile de dissocier l’effet de la précorrection lorsqu’utilisée 

seule. Ceux-ci rapportent également qu’ «  […] il est important de noter que si l'on considère la 

précorrection comme une pratique fondée sur des preuves, elle ne peut être établie comme telle 

que lorsqu'elle est utilisée conjointement avec d'autres stratégies » (traduction libre d’Ennis et al., 

2017, p. 490), comme la supervision active et le renforcement des comportements attendus.  
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Cartes de réponse. L’utilisation des cartes de réponse est une stratégie simple et peu coûteuse 

pour augmenter les opportunités de réponses des élèves. Les cartes de réponse peuvent être des 

images pré-imprimées ou des tableaux effaçables, par exemple, qui sont utilisées après que 

l’enseignant ait posé une question et laissé un temps de délai. L’enseignant invite alors tous les 

élèves de la classe à choisir leur carte de réponse et à la lever simultanément (Randolph, 2007). 

L’enseignant peut ensuite renforcer le comportement et encourager les élèves qui n’ont pas donné 

de réponse à le faire une prochaine fois (Stephenson, 2006).  

 

La recension d’Owiny et ses collaborateurs (2018) tente d’établir la preuve de l’efficacité 

de l’utilisation des cartes de réponse dans la classe sur le comportement des élèves en utilisant les 

critères du CEC. Au départ, 16 études incluant 56 participants étaient considérées. À la suite de 

leur analyse, ils ont conservé sept études qui répondaient à l’ensemble des indicateurs de qualité 

du CEC. Ces sept études ont trouvé que les cartes de réponse ont des effets considérés positifs sur 

le comportement des élèves. Plus précisément, les auteurs notent une diminution des 

comportements inappropriés, une augmentation des comportements attendus en classe 

(académiques et sociaux) et une amélioration du climat d’apprentissage. À la lumière de ces 

résultats, les auteurs qualifient les cartes de réponse comme une pratique probante. 

 

Les auteurs rapportent que puisque les participants des études sont de niveau préscolaire 

jusqu’au secondaire, la mise en œuvre des cartes de réponse est possible à plusieurs niveaux 

scolaires. De plus, à travers les études, l’implantation de cette stratégie a été effectuée dans 

plusieurs classes et matières différentes, suggérant que les cartes de réponse sont applicables dans 

divers types de classe. Les auteurs qualifient même cette stratégie comme étant « versatile ». Les 

auteurs nomment également que les cartes de réponse sont faciles à créer et à mettre en œuvre 

dans la classe et qu’elles peuvent se présenter sous différentes formes (ex. cartes pré-imprimées, 

tableau effaçable, élément à pointer, à lever dans les airs…). Cependant, il est important de noter 

que c’est sans avoir recours au calcul des tailles de l’effet que les auteurs ont considéré que les 

cartes de réponse constituent une pratique probante, ce qu’ils qualifient comme étant une limite 

de leur revue systématique. 
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Offre de choix pédagogiques. Il y a un choix pédagogique lorsque deux options ou plus sont 

proposées à l’élève dans la classe et que ce dernier est autorisé à choisir l’une ou l’autre des 

options (Jolivette et al., 2002). Il existe deux catégories de choix, soit les choix entre les tâches et 

les choix à l’intérieur d’une tâche (Dibley et Lim, 1999).  

 

La revue systématique menée par Royer et ses collaborateurs (2017) cherche à établir la 

preuve de l’efficacité de l’offre de choix pédagogiques sur le comportement des élèves 

(augmentation de l’engagement académique et diminution des comportements perturbateurs) à 

l’aide des critères pondérés à 80 % du CEC. Un total de 1308 participants font partie de la 

recension, et ce, à travers 26 études. De ce nombre, 12 études rencontrent au moins 80 % des 

critères, dont trois qui les rencontrent tous. De ces 12 études, quatre ont au moins trois 

participants. De ces quatre, trois études ont des résultats considérés neutres sur les participants et 

une étude a des résultats considérés négatifs.  

 

Plus particulièrement, deux des études rencontrant au moins 80 % des critères ont analysé 

l’effet de la stratégie de l’offre de choix pédagogiques sans calcul statistique. Une des études 

comptait trois participants. Deux de ces participants ont démontré des effets positifs de la 

stratégie sur le comportement et l’engagement académique. Cependant, le troisième participant a 

maintenu des niveaux élevés d'engagement et un impact faible sur le comportement avec et sans 

la mise en place de la stratégie. La deuxième étude a démontré des effets négatifs sur les élèves. 

Plus précisément, lors de la mise en place de la stratégie, les élèves pouvaient choisir où s'asseoir 

le lundi pour le reste de la semaine. Cependant, les semaines où l'enseignant assignait les sièges, 

le comportement perturbateur des élèves était moindre.  

 

Une taille de l’effet a été calculée dans le but d’établir la force de l’effet de la stratégie sur 

les élèves, à l’aide d’un d de Cohen, pour les deux autres études rencontrant au moins 80 % des 

critères du CEC. Ainsi, les valeurs obtenues sont de d= 0,154 et d=0,190. Les auteurs ayant 

déterminé que la valeur minimale pour être considérée avoir un effet positif sur les élèves est de 
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0.25, ils ont estimé que ces études démontraient que l’offre de choix pédagogiques avait un effet 

neutre sur le comportement des élèves.  

 

À la suite de cette analyse, les auteurs jugent que la preuve est insuffisante pour établir 

que l’offre de choix pédagogiques est une pratique probante. Effectivement, comme aucune des 

études recensées ne présente des effets positifs sur les participants, les auteurs ne peuvent 

conclure quant à l’efficacité de la stratégie sur la diminution des comportements perturbateurs des 

élèves en classe ordinaire. 

 

Des nuances sont toutefois apportées par les auteurs. Cinq études qui n’avaient pas 

suffisamment de participants pour répondre aux critères de l’analyse de qualité, rapportaient des 

effets positifs de la stratégie sur les participants. Effectivement, dans ces études, une réduction 

des problèmes de comportement avait été remarquée en classe, de même qu’une augmentation de 

l’engagement académique. À la suite de ces observations, les auteurs proposent que l’offre de 

choix pédagogiques soit susceptible de faire augmenter la motivation des élèves en classe lorsque 

les choix proposés leur plaisent. Finalement le manque d’études empiriques respectant les 

indicateurs de qualité méthodologiques du CEC est noté comme une contrainte pour établir que 

l’offre de choix pédagogiques est une pratique probante.  

 

Stratégies réactives 

Une seule stratégie réactive sera examinée dans cette section, soit le renforcement des 

comportements attendus (Royer et al., 2019).  
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Renforcement des comportements attendus. Le renforcement des comportements attendus 

consiste à féliciter explicitement les élèves pour l’adoption d’un comportement désirable. 

L’enseignant renforce un comportement lorsqu’il donne une rétroaction positive à l’élève en 

identifiant clairement le comportement visé, lorsqu’il voit celui-ci l’adopter (Adamson, 2010). 

Cette stratégie peut se faire par l’enseignant de façon verbale (ex. « Je félicite Mathis pour être 

assis le dos droit sur sa chaise ») ou de façon non verbale (ex. faire un signe de pouce vers le 

haut). Cette stratégie a deux buts, soit de « […] renforcer les élèves qui adoptent le comportement 

demandé et effectuer un rappel aux autres élèves » (Gaudreau, 2017, p.136).  

 

Royer et ses collaborateurs (2019) ont mené une revue systématique dans le but d’établir 

la preuve d’efficacité de la stratégie de renforcement des comportements attendus sur le 

comportement des élèves, à l’aide des critères pondérés à 80 % du CEC. Plus particulièrement, 

leur but était de valider l’efficacité de la stratégie quant à la réduction des comportements 

perturbateurs en classe et à l’augmentation de la réussite académique et sociale des élèves. Six 

études ont été retenues pour cette recension, comptant un total de 379 participants. Après avoir 

fait l’analyse des six études, les auteurs ont identifié qu’elles respectaient toutes au moins 80 % 

des critères. De ces six, quatre études ont au moins trois participants. De ces quatre, deux études 

fournissent des résultats considérés positifs sur les participants.  

 

 Afin de quantifier l’effet sur les élèves, des tailles de l’effet ont été calculées pour les six 

études répondant initialement à au moins 80 % des critères du CEC. Trois mesures ont été 

calculées pour chacune des six études retenues, soit une mesure de PND, une mesure de BC-

SMD et une mesure de Tau-U.  Les pourcentages obtenus pour la mesure PND se situent entre 

41.18 % et 100% (M=83.26 %), indiquant donc que la stratégie est efficace sur les élèves (PND > 

70 %). Plus précisément, trois études sont considérées vraiment efficaces, deux études comme 

efficaces et une étude inefficace. Les valeurs obtenues pour le BC-SMD se situent entre 1.42 et 

2.19, des valeurs indiquent un grand effet de la stratégie sur le comportement des participants. 

Finalement, les valeurs Tau-U calculées varient entre 0.73 et 1.00 (M=0.88), indiquant un très 

grand effet de la stratégie sur le comportement des participants. 
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En conclusion, à la suite de leur revue systématique, les chercheurs établissent que le 

renforcement des comportements attendus est une potentielle pratique probante. Le manque 

d’études empiriques avec un grand nombre de participants et avec une méthodologie rigoureuse 

est la principale raison pour laquelle le renforcement des comportements attendus n’est pas 

considéré comme une pratique probante, mais bien comme une potentielle. Produire de nouvelles 

études rigoureuses permettra de mieux comprendre l’efficacité de la stratégie avec diverses 

populations et dans divers contextes. Les auteurs spécifient également que pour être considérés 

comme ayant des effets positifs sur les élèves, les renforcements doivent être directement reliés 

au comportement de l'élève (être observables), être spécifiques, sincères, variés et crédibles.  



 

Discussion 

Contribution de l’essai pour l’intervention psychoéducative 

Cette recension de pratiques universelles de gestion des comportements perturbateurs en 

classe ordinaire s’avère pertinente pour la pratique psychoéducative. De fait, un des milieux 

d’intervention les plus fréquents pour les psychoéducateurs est le milieu scolaire : « aujourd’hui, 

près du tiers des psychoéducateurs œuvrent à l’échelle provinciale dans des établissements 

rattachés au secteur de l’éducation » (Ordre des psychoéducateurs et psychoéducatrices du 

Québec [OPPQ], 2017, p. 3).  

 

 L’un des mandats du psychoéducateur en milieu scolaire est d’agir dans un rôle-conseil 

auprès des différents acteurs scolaires, dont les enseignants (OPPQ, 2017). Il s’avère donc 

pertinent que les psychoéducateurs connaissent les pratiques probantes en éducation, plus 

particulièrement ceux concernant la gestion de classe, puisque cela constitue un des champs 

d’expertise du psychoéducateur (OPPQ, 2017). Ce dernier pourra, après avoir effectué une 

évaluation des forces, défis et besoins des élèves et de l’enseignant, bien conseiller celui-ci quant 

aux pratiques à mettre en place dans la classe en fonction des constats émanant de son évaluation. 

Ainsi, en plus de connaître les stratégies qui s’avèrent efficaces pour diminuer les comportements 

perturbateurs en classe ordinaire, le psychoéducateur devra être à même d’adapter ses 

recommandations en fonction des différents contextes de classe qu’il rencontre.  

 

 

Comme cet essai avait pour objectif de faire la recension des pratiques universelles de 

gestion de classe jugées probantes pour diminuer la fréquence des comportements perturbateurs 

des élèves en classe ordinaire, cette recension permet de contribuer positivement à la pratique 

psychoéducative en milieu scolaire. Pour faciliter l’utilisation des résultats par les 

psychoéducateurs, dans la discussion qui suit, les stratégies recensées et analysées ont été 

classifiées selon trois catégories, soit les pratiques probantes, les potentielles pratiques probantes 

ou les pratiques ayant une preuve insuffisante pour être classées comme pratique probante. 
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Pratiques probantes 

 Deux stratégies de gestion de classe recensées ici ont été classées comme étant des 

pratiques probantes, soit la précorrection et les cartes de réponse.  

 

 La précorrection et les cartes de réponse ont été analysées à l’aide des indicateurs de 

qualité du CEC et elles rencontrent les critères pour être classifiées comme pratiques probantes. 

Plus spécifiquement, cela signifie qu’au moins cinq études empiriques répondant aux indicateurs 

de qualité ont été recensées pour chacune des stratégies. Que ces dernières rassemblaient au total 

un minimum de 20 participants et que chacune comptait au moins trois participants. Par ailleurs, 

aucune étude vérifiant l’efficacité de ces stratégies n’a démontré un effet négatif sur les 

participants et au total, on retrouve un ratio minimal de trois études démontrant un effet positif 

pour une étude démontrant un effet mixte ou neutre pour chacune de ces deux stratégies. Par 

ailleurs, pour la stratégie de précorrection, des tailles de l’effet ont été calculées et ont démontré 

que cette stratégie a un effet important sur les participants.  

 

Puisqu’aucune taille de l’effet n’a été calculée sur les études ayant expérimenté la 

stratégie des cartes de réponse, les résultats trouvés, bien que positifs, doivent être interprétés 

avec une certaine prudence. De fait, il n’est pas possible de juger quantitativement de la force de 

l’effet de la stratégie sur les élèves, et donc d’établir l’ampleur de son efficacité.  

 

Potentielles pratiques probantes 

 Deux stratégies ont été caractérisées comme étant des potentielles pratiques probantes, 

soit la supervision active et le renforcement des comportements attendus.  

 

Pour les deux stratégies, l’enjeu principal ne permettant pas aux auteurs de les classifier 

comme probantes fut le manque d’études empiriques existantes qui respectaient les critères 

méthodologiques du CEC, et ce, malgré le fait que les auteurs des recensions (Allen et al., 2020 ; 

Royer et al., 2019) aient utilisé les critères pondérés à 80 %. Cet enjeu sera davantage élaboré 

dans la section « limites des recensions » qui suit.  
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Concernant la supervision active, dans les études et dans la réalité, il est rare que cette 

stratégie soit utilisée de façon isolée dans les classes. En effet, comme c’est une stratégie plus 

naturelle, qui n’exige pas une mise en place particulière de la part de l’enseignant, celle-ci est 

facilement combinable à d’autres stratégies de gestion de comportements plus exigeantes dans la 

classe. Il s’avère donc difficile d’en évaluer l’efficacité, lorsqu’utilisée individuellement. 

Toutefois, les résultats démontrent que cette stratégie d’intervention est fort probablement 

pertinente. Le fait de circuler dans la classe et de surveiller les élèves peut faire en sorte de 

dissuader certains élèves de la classe à émettre des comportements perturbateurs. 

 

En ce qui concerne le renforcement des comportements attendus, les enseignants 

qualifient cette stratégie comme étant simple d’utilisation. Cependant, la fréquence des 

renforcements observée dans les classes resterait faible, et ce, même lorsqu’une formation est 

offerte aux enseignants (Burnett et Mandel, 2010 ; Hawkins et Heflin, 2011). De ce fait, il semble 

que l’utilisation des renforcements ne se maintient pas dans le temps, diminuant par le fait même 

son efficacité. Il est possible que les enseignants, malgré le fait qu’ils estiment qu’il s’agit d’une 

stratégie facile à implanter, vivent certaines difficultés au moment de renforcer les 

comportements des élèves de façon spécifique et variée sur une longue période. Cela leur 

demande de faire un effort supplémentaire, alors qu’ils ont déjà beaucoup de choses à gérer dans 

la classe.  

 

Pratique avec une preuve insuffisante  

 Une seule stratégie de gestion de classe recensée a été jugée comme ayant une preuve 

insuffisante pour être considérée comme une pratique probante, soit l’offre de choix 

pédagogiques. 

 

La raison principale pour laquelle cette stratégie a été classée dans cette catégorie est 

qu’une des études a soulevé que la mise en place de la stratégie a résulté en des effets négatifs sur 

les élèves de la classe. Ainsi, il n’est pas possible de classifier l’offre de choix pédagogiques 
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comme une potentielle ou comme une pratique probante puisqu’un des critères du CEC spécifie 

qu’aucune étude ne doit avoir rapporté de résultats négatifs. Cependant, il pourrait s’avérer 

pertinent d’étudier cette stratégie d’intervention selon différentes dimensions. Plus précisément, il 

pourrait être intéressant d’investiguer la variation des résultats selon la fréquence d’utilisation de 

cette stratégie, la durée d’utilisation (ex. la durée du choix chez l’élève) et le type de choix offerts 

aux élèves. En effet, le fait de choisir son espace de travail et son matériel pour la durée d’un 

atelier peut fort probablement générer des effets différents sur les élèves de classe que d’avoir la 

possibilité de choisir sa place dans la classe pour une semaine complète. Il a d’ailleurs été 

démontré que les classes de type « flexible » apportent des effets positifs sur les élèves au niveau 

des apprentissages et du comportement (Leroux et al., 2021; Merrill, 2018). Ces classes, qui 

permettent aux élèves de choisir différents types d’assises et d’ambiance pour compléter leur 

travail, constituent de bons exemples de la stratégie des choix pédagogiques. La recension des 

écrits réalisée par Bluteau et ses collaborateurs (2022) rapporte que l’offre de choix chez les 

élèves, relative à la disposition physique, permet l’amélioration de la concentration des élèves, de 

l’attention, de la motivation et de l’engagement des élèves dans la tâche, une amélioration de la 

qualité des interactions entre les élèves, une augmentation de l’autorégulation des élèves et une 

réduction de la fatigue. Il semble donc qu’il s’avérerait pertinent de conduire des études 

empiriques qui s’attarderaient à des choix portant sur des dimensions spécifiques de la vie 

scolaire, dans le but de mieux comprendre les effets possibles de cette stratégie sur le 

comportement des élèves, tout en respectant les indicateurs de qualité méthodologiques du CEC. 

 

Limites des recensions 

En général, le manque d’études empiriques réalisées en tenant compte des nouveaux 

indicateurs de qualité méthodologique du CEC constitue le principal enjeu pour établir les 

pratiques comme probantes. En effet, à travers les différentes recensions, les auteurs ont pu 

constater que les stratégies évaluées à travers les études apportaient souvent des effets positifs sur 

les élèves, comme la réduction de l’émission des comportements perturbateurs en classe, 

l’augmentation de l’engagement académique des élèves et l’amélioration des interactions maître-

élève. Cependant, malgré ces résultats, le manque de description méthodologique des études a 
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fait en sorte que les auteurs des recensions ne peuvent inclure plusieurs études dans leur 

recension et en conséquence, déterminer avec rigueur l’efficacité de la stratégie évaluée. Il serait 

donc intéressant que les chercheurs s’assurent de répondre à ces critères de qualité lorsqu’ils 

évaluent l’efficacité de stratégies d’intervention et dans quelques années, de reconduire une 

recension de ce genre afin de tirer un portrait peut-être plus réel des pratiques probantes en 

éducation concernant la gestion des comportements perturbateurs en classe ordinaire. 

 
Une autre limite constatée est la difficulté à isoler une seule stratégie afin d’évaluer son 

efficacité. Effectivement, plusieurs revues systématiques ont noté qu’il a été difficile pour eux de 

recenser des études empiriques ayant analysé de façon isolée l’effet de la stratégie identifiée, sans 

qu’il y ait interférence avec une ou plusieurs autres stratégies de prévention. Une certaine 

prudence est donc nécessaire dans la lecture des résultats de ces études. 

 
Limites de l’essai 

 Cet essai comporte certaines limites, dont trois principales qu’il s’avère important de 

soulever. Premièrement, pour la majorité des stratégies recensées, voire presque toutes, une seule 

étude de recension prouvait l’efficacité de la stratégie. Il aurait été pertinent d’avoir davantage de 

recensions afin de permettre la comparaison entre les différentes études et ainsi confronter leurs 

résultats, leur méthode et leur conclusion. Toutefois, l’ajout des nouvelles normes du CEC limite 

cette comparaison puisque, comme mentionné précédemment, il y a un manque d’études 

empiriques respectant ces normes et donc, peu de recensions les analysant.  

 

 Deuxièmement, les recensions ont calculé la force de l’effet de la stratégie sur les élèves à 

l’aide de tailles de l’effet. Cependant, ce ne sont pas toutes les mêmes tailles de l’effet qui ont été 

calculées. Il est donc difficile de comparer les stratégies entre elles et de les classifier afin de 

juger quelle stratégie est la plus efficace pour réduire l’apparition des comportements 

perturbateurs des élèves dans la classe. 

 

Troisièmement, lors de l’étape de la recherche documentaire et de la sélection des articles, 

beaucoup d’études ont été exclues de cet essai en raison de la présence d’élèves présentant un 
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trouble du spectre de l’autisme (TSA). Cependant, de plus en plus d’élèves présentant un TSA 

sont maintenant inclus en classe ordinaire (7010 élèves en 2019-2020 comparativement à 4754 

élèves en 2012-2013 (Gouvernement du Québec, 2015)). Ces derniers peuvent également 

présenter des comportements perturbateurs. Il est certain que l’approche et les stratégies utilisées 

auprès d’eux peuvent différer des autres élèves de la classe. Or, comme ces élèves font partie 

intégrante de la classe au même titre que les autres élèves, ils sont exposés quotidiennement aux 

pratiques universelles de gestion de classe des enseignants. Il pourrait donc s’avérer pertinent de 

les inclure dans une future recension.  



 

Conclusion 

Cet essai a permis de faire la recension de cinq revues systématiques analysant l’efficacité 

de cinq stratégies de gestion de classe sur la diminution des comportements perturbateurs en 

classe ordinaire. Malgré le fait que seulement deux stratégies ont été reconnues comme étant des 

pratiques probantes, l’ensemble des recensions notent majoritairement des effets positifs des 

stratégies sur les élèves. L’enjeu principal ne permettant pas de classifier les stratégies comme 

probantes est le manque d'études empiriques respectant les normes méthodologiques du CEC. Il 

est donc possible d’inférer que l’effet des pratiques recensées sur les élèves constitue tout de 

même une preuve que d’agir en prévention est une solution efficace pour éviter l’apparition des 

comportements perturbateurs et donc, ultimement, de viser à diminuer le stress des enseignants, 

améliorant par le fait même leur niveau de bien-être au travail et la qualité des échanges 

pédagogiques avec les élèves apprenants. 
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Indicateurs de qualité du Council for Exceptional Children (2014, p.3-6) 

Figure A1. 
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Appendice B 

Caractéristiques méthodologiques des recensions retenues 

Tableau B1. 

Étude Caractéristiques de 
l’échantillon 

Stratégies 
évaluée 

Outil 
d’évaluation 
de la qualité 
et de 
l’efficacité 

Résultats 

Auteurs 
(Années) 

Nombre 
d’études 
incluses 

Nombre de 
participants 

Allen et 
al., (2020) 

7 1686 Supervision 
active 

CEC 
pondéré (80 
%) 

Potentielle pratique probante 
 
Les sept études rencontrent au moins 80 % des critères. Une 
étude rencontre 100 % des critères. 
 
De ces sept, trois études ont au moins trois participants ayant 
des effets considérés positifs sur ceux-ci.  
 
Taille de l’effet LRR :  
Les sept études démontrent des valeurs négatives (-0.09 à -
1.8).  
 
Taille de l’effet BC-SMD : 
-2.18, -2.04 et -2.13 

Ennis et 
al., (2017) 

10 1075 Précorrection CEC 
pondéré (80 
%) 

Pratique probante 
 
Sept études rencontrent au moins 80 % des critères. Trois 
études rencontrent 100 % des critères. 
De ces sept, cinq études ont au moins trois participants ayant 
des effets considérés positifs sur ceux-ci.  
 
Taille de l’effet PND : 
37.5 à 100 % (études qui rencontrent 80 % des critères) 
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Étude Caractéristiques de 

l’échantillon 
Stratégies 
évaluée 

Outil 
d’évaluation 
de la qualité 
et de 
l’efficacité 

Résultats 

Auteurs 
(Années) 

Nombre 
d’études 
incluses 

Nombre de 
participants 

Taille de l’effet BC-SMD :  
0.78 à 3.21  

Owiny et 
al., (2018) 

16 56 Cartes de 
réponse 

CEC Pratique probante 
 
Sept études rencontrent 100 % des critères. 
 
De ces sept, toutes les études ont des effets considérés positifs 
sur les élèves. 

Royer et 
al., (2017) 

26 1308 Offre de choix 
pédagogique 

CEC 
pondéré (80 
%) 

Preuve insuffisante pour être une pratique probante  
12 études rencontrent au moins 80 % des critères. Trois 
études rencontrent 100 % des critères. 
 
De ces 12, quatre études ont au moins trois participants. 
 
De ces quatre, trois études ont des résultats considérés 
mixtes/neutres sur les participants et une étude a des résultats 
considérés négatifs. 
 
Taille de l’effet d : 
d= 0.154 à 0.190  

Royer et 
al., (2019) 

6 379 Renforcement 
des 
comportements 
attendus 

CEC 
pondéré (80 
%) 

Potentielle pratique probante 
 
Les six études rencontrent au moins 80 % des critères. 
Aucune étude rencontre 100 % des critères.  
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Étude Caractéristiques de 

l’échantillon 
Stratégies 
évaluée 

Outil 
d’évaluation 
de la qualité 
et de 
l’efficacité 

Résultats 

Auteurs 
(Années) 

Nombre 
d’études 
incluses 

Nombre de 
participants 

De ces six, quatre études ont au moins trois participants. De 
ces quatre, deux études ont des résultats considérés positifs 
sur les participants. 
Taille de l’effet PND : 
41.18 % à 100 % (trois études vraiment efficaces, deux études 
efficaces et une étude inefficace) 
 
Taille de l’effet Tau-U : 
0.73 à 1.00  
 
Taille de l’effet BC-SMD :  
1.42 à 2.19 

 
 


