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RÉSUMÉ 

L’enfant ayant un trouble du spectre de l’autisme (TSA) présente des déficits sur les plans de la 
communication et des interactions sociales, en plus de présenter des comportements à caractère restreint 
et répétitif (American Psychiatric Association [APA], 2013). La présence de comportements intériorisés et 
extériorisés problématiques peut être liée aux difficultés de l’enfant à réguler ses émotions. Mazzone et 
Nader-Grosbois (2014a) se sont inspirées du modèle de socialisation parentale des émotions d’Eisenberg 
et al. (1998) qui permet d’identifier et de soutenir l’utilisation de pratiques parentales soutenantes aux 
émotions des enfants autistes. En effet, ces pratiques soutenantes ont des effets positifs sur le 
développement des compétences émotionnelles de l’enfant et ainsi sur ses capacités de régulation 
émotionnelle (Eisenberg et al., 1998). La présente étude s’intéresse aux pratiques soutenantes des 
enseignants et aux comportements de régulation émotionnelle des élèves présentant un TSA. En effet, 
l’enseignant demeure un acteur important pouvant soutenir les compétences émotionnelles de ces élèves, 
qui sont souvent scolarisés en classe ordinaire (Gouvernement du Québec, 2023). Les compétences 
émotionnelles des enfants seraient prédictives de leur réussite et de leur bien-être (Mikolajczak et al., 
2014). À notre connaissance, aucune étude ne porte sur les comportements soutenants des enseignants 
ni sur l’effet d’une rétroaction sur leurs comportements et sur ceux des élèves. L’objectif de l’étude est de 
mesurer l’effet d’une rétroaction, par l’intermédiaire du graphique de l’enseignement de précision (EP), 
sur les comportements soutenants des enseignants et sur les comportements de régulation émotionnelle 
des élèves ayant un TSA en classe ordinaire au primaire. Plusieurs études ont démontré l’efficacité 
d’utiliser l’EP afin d’instaurer des changements dans les comportements présentés par des intervenants 
scolaires et des élèves autistes (Kubina et al., 2002; Schuessler et Forget, 2009). La méthode de 
l’observation directe permet de mesurer les comportements d’intérêt, et une version informatisée du 
graphique standard de l’EP est utilisée à titre de rétroaction aux enseignantes. Deux classes sont recrutées 
comprenant une enseignante et un élève dans chacune de celles-ci. Un niveau de base et une phase 
d’intervention permettent d’observer les comportements des enseignantes et ceux des élèves. Les 
résultats montrent que la rétroaction a permis d’observer des changements dans les comportements 
soutenants d’une enseignante. En revanche, il n’y a eu aucun effet sur le comportement de l’élève. Les 
principaux comportements de soutien des enseignantes sont ceux axés sur les apprentissages, et des 
comportements « autres » relatifs à de l’enseignement magistral et à de l’explication de consignes ont été 
largement observés. Chez les élèves, les comportements « autres » relatifs à l’attention et à l’inattention 
en classe se sont manifestés majoritairement, mais leurs comportements n’ont pas fait l’objet de 
changement à la suite de la rétroaction octroyée. Plusieurs facteurs peuvent expliquer les résultats 
obtenus tels que les périodes d’observation ciblées et le contexte de la classe ordinaire. Les autres 
variables explicatives sont exposées dans la discussion, en plus des limites, des apports et des perspectives 
de recherches futures.  

Mots clés : trouble du spectre de l’autisme, étude exploratoire, régulation émotionnelle, comportements 
soutenants, observations directes, enseignement de précision, rétroaction visuelle, milieu scolaire.  
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ABSTRACT 

Children with Autism Spectrum Disorder (ASD) exhibit deficits in communication and social interactions, 
along with restricted and repetitive behaviors (American Psychiatric Association [APA], 2013). The 
presence of problematic internalized and externalized behaviors may be related to children’s difficulties 
in regulating emotions. Mazzone and Nader-Grosbois (2014a) were inspired by Eisenberg and colleagues’ 
model of parental emotion socialization (1998), which identifies and reinforces the use of parental 
practices that are supportive of autistic children's emotions. Indeed, these supportive practices have 
positive effects on the development of children’s emotional skills, and therefore on their ability to regulate 
emotions (Eisenberg et al., 1998). This study focuses on the supportive practices of teachers and the 
emotional regulation behaviors of students with ASD. Teachers are important figures who can support 
emotional skills of these students, who are often educated in regular classrooms (Government of Quebec, 
2023). Children’s emotional skills are known predictors of their success and well-being (Mikolajczak et al., 
2014). To our knowledge, no study has addressed teacher supportive behaviors or the effect of feedback 
on their behavior and student behavior. The objective of the present study was to measure the effect of 
feedback, through Precision Teaching (PT) charts, on teacher supportive behavior and student emotional 
regulation behavior in regular primary school classrooms. Several studies have demonstrated the 
effectiveness of PT charts in implementing changes in school staff and autistic student behavior (Kubina 
et al., 2002; Schuessler & Forget, 2009). The direct observation method allows for measuring the behaviors 
of interest, and a computerized version of the PT standard chart is used as feedback for teachers. Two 
classrooms were recruited each with one teacher and one student. Baseline and intervention phases were 
implemented to observe teacher and student behavior. Results showed that feedback led to observed 
changes in supportive behaviors of one teacher. However, no effect was observed on the student’s 
behavior. The main supportive behaviors of teachers were focused on learning skills, while “other” 
behaviors related to formal teaching and rules explanations were widely observed. Among students, 
“other” behaviors related to attention and inattention in class were predominantly manifested, but their 
behaviors did not change following feedback. Several factors may explain results, such as the targeted 
observation periods and the environment of a regular classroom. Other explanatory variables will later be 
discussed, along with limitations, contributions, and perspectives for future research. 

Keywords: Autism Spectrum Disorder, exploratory study, emotional regulation, supportive behaviors, 
direct observations, precision teaching, visual feedback, educational setting. 
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INTRODUCTION 

Le trouble du spectre de l’autisme (TSA) est un trouble neurodéveloppemental ayant une prévalence 

grandissante chez les jeunes au Québec (Noiseux, 2021). Le TSA se définit par la présence de déficits 

affectant le fonctionnement d’une personne, et se manifeste par une grande variabilité sur le plan 

comportemental et quant au niveau de soutien requis. Ce trouble affecte certaines sphères de 

développement, notamment celle des compétences sociales et émotionnelles (American Psychiatric 

Association [APA], 2013). Au sein des compétences émotionnelles se retrouvent les capacités de 

régulation émotionnelle, qui permettent essentiellement à une personne de moduler son état d’éveil 

émotionnel afin de maintenir un niveau de fonctionnement adéquat (Prizant et al., 2006). Or, les 

personnes ayant un TSA peuvent présenter des difficultés en régulation émotionnelle pouvant se 

manifester de manière intériorisée et extériorisée (Samson et al., 2014). Les manifestations 

comportementales liées à la régulation émotionnelle chez ces enfants nous intéressent puisque ces 

comportements n’ont pas été observés directement en contexte scolaire. Le milieu scolaire québécois 

scolarise un grand nombre d’élèves présentant un TSA en classe ordinaire (Gouvernement du Québec, 

2023). Étant grandement représentés dans ce type de classe, il semble pertinent de s’intéresser aux 

manifestations des compétences émotionnelles de ces élèves, notamment puisqu’ils peuvent présenter 

des défis et nécessiter un soutien de l’adulte.  

L’intérêt de l’étude prend appui sur le modèle de socialisation parentale des émotions d’Eisenberg et al. 

(1998), qui permet de mettre en lumière les pratiques dites soutenantes et non soutenantes des parents à 

l’égard des compétences émotionnelles de leur enfant. Des études se sont intéressées aux pratiques 

parentales des enfants présentant un TSA, qui s’avèrent déterminantes au sein de leur développement social 

et émotionnel (Mazzone et Nader-Grosbois, 2014a). Plus précisément, des corrélations positives sont 

rapportées entre les réactions maternelles soutenantes et les compétences émotionnelles de l’enfant 

(Mazzone et Nader-Grosbois, 2014b). Il semble donc exister un lien entre les pratiques soutenantes de 

l’adulte et les compétences de l’enfant sur le plan émotionnel. À la lumière des études recensées sur la 

socialisation parentale des émotions, il nous apparaît pertinent de s’intéresser au rôle de l’enseignant en 

milieu scolaire quant au soutien des compétences émotionnelles de l’élève. Plus précisément, l’intérêt de 

l’étude porte sur les pratiques soutenantes et non soutenantes des enseignantes, et de l’effet de celles-ci sur 

les comportements des élèves en classe. Les enseignants du primaire représentent des acteurs importants 

quant au soutien émotionnel faisant partie de l’un des principaux milieux de vie de l’enfant qu’est l’école 
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(Vitte, 2018). Peu d’études se sont intéressées aux comportements de soutien des enseignants, encore moins 

sur le plan comportemental, et aux manifestations des comportements de régulation émotionnelle, qui 

s’insèrent au sein des compétences émotionnelles, chez les élèves ayant un TSA.  

Les enseignants en classe ordinaire ayant bénéficié de la formation générale en enseignement ne sont pas 

toujours familiers ni outillés envers cette clientèle présentant des besoins particuliers (Bélanger, 2006). Il 

s’avère donc pertinent de s’intéresser aux pratiques de ces enseignants, dans le but de les soutenir et de 

guider leurs interventions puisque celles-ci ont des effets directs et indirects sur les comportements des 

élèves. Des études se sont également intéressées aux effets d’une rétroaction donnée aux enseignants 

afin d’engendrer des changements dans leurs pratiques, et ces effets sont bien documentés dans la 

littérature scientifique (Fallon et al., 2015; McKenzie, 2016). L’enseignement de précision (EP), qui propose 

un graphique standard permettant de représenter visuellement la fréquence des comportements 

observés en temps réel, est reconnu en analyse appliquée du comportement (AAC) et utilisé à titre 

d’intervention (Lindsley, 1971; Pennypacker et al., 1972). En effet, le graphique standard en EP est un outil 

visuel et concret, notamment pour inciter des changements de comportements ciblés chez les 

intervenants scolaires et les élèves. Une version informatisée du graphique de l’EP est utilisée à titre de 

rétroaction aux enseignants dans le cadre de cet essai.  

L’étude porte donc sur l’observation directe des comportements de soutien et de non-soutien des 

enseignants ainsi que des comportements de régulation et de dysrégulation émotionnelle des élèves. La 

méthode de l’observation directe permet d’observer en temps réel différents comportements et d’ainsi 

instaurer des changements au sein de ceux-ci (Sattler, 2014). Plusieurs études, telles que celle de 

Schuessler et Forget (2009), se sont intéressées aux manifestations comportementales des enfants 

présentant un TSA et ce, en utilisant la méthode de l’observation directe en salle de classe.  

La présente étude exploratoire vise donc à mesurer l’effet d’une rétroaction sur les pratiques des 

enseignantes, soutenantes et non soutenantes envers les compétences émotionnelles des enfants, et sur 

les comportements de régulation émotionnelle des élèves présentant un TSA en contexte de classe 

ordinaire au primaire. 

L’essai est constitué de quatre chapitres. Le premier expose le contexte théorique de l’étude en faisant 

état des connaissances sur le TSA, les symptômes et troubles associés, le développement des compétences 

émotionnelles telles que la régulation et la dysrégulation émotionnelle, le modèle de socialisation 
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parentale des émotions d’Eisenberg et ses collègues, le soutien aux enseignants en milieu scolaire ainsi 

que les méthodes de l’observation directe et de l’enseignement de précision. Le deuxième chapitre 

dépeint la méthode et le troisième chapitre expose les résultats de l’étude. Finalement, le quatrième 

chapitre présente la discussion, qui aborde les résultats obtenus, les limites, les apports ainsi que les 

perspectives de recherches futures.   
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CHAPITRE 1 

CONTEXTE THÉORIQUE  

1.1 Trouble du spectre de l’autisme (TSA) 

L’autisme fait son apparition dans la troisième édition du Manuel diagnostique et statistique des troubles 

mentaux (DSM-III) en 1980 sous le terme d’Autisme infantile (APA, 1980). Ce terme est établi par Kanner 

lors d’une étude auprès d’enfants présentant de l’indifférence sociale, des troubles du contact affectif et 

des troubles dans le développement du langage (Kanner, 1943). Par la suite, le Trouble autistique fait son 

apparition en tant que trouble distinct au sein de la grande catégorie des « Troubles envahissants du 

développement » dans le DSM-IV (APA, 1994). Cette classification est ensuite rejetée lors de la conception 

de la plus récente version du Manuel, le DSM-5 (APA, 2013), qui propose la grande catégorie du Trouble 

du Spectre de l’Autisme (TSA) incluant les différents niveaux de soutien au sein de ce continuum. Selon le 

DSM-5, le TSA est un trouble neurodéveloppemental et se caractérise par des déficits importants sur les 

plans de la communication et des interactions sociales, ainsi que par la présence d’intérêts ou d’activités 

à caractère restreint et répétitif (APA, 2013). 

1.1.1 Critères diagnostiques 

Les déficits sur le plan de la communication peuvent se manifester par des difficultés dans les 

comportements de communication non verbaux, par une intégration non optimale entre la 

communication verbale et non verbale, par des anomalies du contact visuel ou par des difficultés dans la 

compréhension ou dans l’utilisation des gestes (APA, 2013). Quant aux déficits sur le plan des interactions 

sociales, des difficultés peuvent être présentes dans la réciprocité sociale ou émotionnelle affectant 

l’amorce ou le maintien des interactions sociales, ainsi que des difficultés à ajuster le comportement à des 

contextes sociaux variés (APA, 2013). 

Le caractère restreint et répétitif des comportements, des intérêts ou des activités peut s’exprimer lors de 

l’utilisation du langage ou des objets, telle que des stéréotypies motrices ou langagières, comme lorsqu’il y 

a présence d’écholalie. Ces comportements peuvent se manifester par une intolérance au changement ou à 

la nouveauté, par une adhésion à des routines non flexibles ainsi que par des modes de comportements 

verbaux et non verbaux ritualisés (APA, 2013). Finalement, les déficits occasionnent des intérêts inusités soit 

par leur intensité, soit par leur but, ainsi qu’une hyperréactivité ou une hyporéactivité aux stimuli sensoriels.  
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Les symptômes du TSA doivent être présents dès les étapes précoces du développement et doivent 

occasionner un retentissement significatif quant au fonctionnement de la personne sur les plans social, 

scolaire, professionnel, et dans d’autres domaines (APA, 2013). De plus, les symptômes du TSA ne doivent 

pas mieux s’expliquer par un déficit intellectuel ou un retard global de développement. Le diagnostic du 

TSA doit préciser pour chacun des cas la présence ou l’absence d’un déficit intellectuel, d’une altération 

du langage associée, d’une pathologie médicale ou génétique associée, d’un trouble développemental, 

mental ou comportemental associé, et finalement, d’une catatonie (APA, 2013).  

La présence d’un TSA entraîne une grande variabilité quant aux forces et aux défis présentés par l’enfant, 

occasionnant différents profils quant aux manifestations comportementales présentées au sein des 

sphères de développement atteintes. Le DSM-5 fournit des balises quant au niveau de soutien requis lors 

de l’émission d’un diagnostic de TSA, afin de répondre aux besoins de l’enfant.  

1.1.2 Niveaux de soutien 

Pour chacune des deux catégories principales de déficits présents dans le TSA, le DSM-5 (APA, 2013) 

permet de juger les atteintes au fonctionnement selon trois niveaux de soutien. Le premier niveau détient 

l’appellation « Nécessitant un soutien », puisqu’un retentissement fonctionnel est observable sur les plans 

de la communication sociale et des comportements (APA, 2013). Le deuxième niveau est caractérisé par 

« Nécessitant un soutien important », puisqu’un retentissement significatif est observable dans les deux 

sphères de déficits présents malgré l’aide apportée (APA, 2013). Le troisième niveau se caractérise par 

« Nécessitant un soutien très important », puisque des déficits sont persistants sur le développement et 

occasionnent un retentissement sévère sur le fonctionnement global (APA, 2013). Au sein du DSM-5, des 

lignes directrices pour chacun des niveaux de soutien sont explicitées et permettent de se positionner 

quant aux atteintes fonctionnelles chez la personne.  

1.1.3 Prévalence du TSA 

La prévalence du TSA connait une hausse significative depuis les quinze dernières années. Cette 

augmentation peut s’expliquer en partie par l’élargissement des critères diagnostiques du DSM-5 (APA, 

2013) et par la sensibilisation accrue envers les symptômes associés à l’autisme (Fombonne et al., 2019).  

L’Enquête canadienne sur la santé des enfants et des jeunes de Statistiques Canada en 2019 permet de 

relever un portrait des enfants canadiens âgés de 1 à 17 ans ayant un TSA. Les données recensées de 2019 
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révèlent qu’un jeune Canadien sur 50 possède un diagnostic de TSA, qui équivaut à un taux de prévalence 

de 2 % [1,8 à 2,2]. Cette même enquête révèle les taux de prévalence par province et territoire du Canada, 

relevant un taux de 1,7 % [1,2 à 2,2] au Québec (Statistiques Canada, 2019). 

Un rapport de santé publique de la Montérégie permet de relever des taux de prévalence associés à 

l’autisme plus élevés chez les jeunes enfants depuis les dernières années (Noiseux, 2021). Les données 

recensées au sein de ce rapport visent à comparer les taux de prévalence du TSA chez les jeunes de la 

Montérégie et chez ceux des autres régions du Québec. Selon les données récentes de 2019 et 2020, la 

prévalence du TSA est de 2,5 % chez les jeunes de la Montérégie âgés de 1 à 17 ans (Noiseux, 2021). Ce 

taux de prévalence équivaut à un jeune sur quarante-cinq, indiquant une augmentation de 15 % des cas 

de TSA diagnostiqués par année (Noiseux, 2021). En 2019-2020, les jeunes âgés de 10 à 14 ans détiennent 

la prévalence la plus élevée en Montérégie, qui s’étend à 3,2 %. Les récentes données de 2019 et 2020 

recensant des jeunes garçons et des jeunes filles ayant un TSA en Montérégie révèlent un ratio de 3,4 

garçons pour une fille (Noiseux, 2021).  

Le diagnostic de TSA s’avère le plus prévalent en milieu scolaire en Montérégie. Selon les récentes données de 

2021 et 2022 fournies par le Gouvernement du Québec concernant les effectifs scolaires des jeunes présentant 

un handicap ou des difficultés d’adaptation ou d’apprentissage (EHDAA), on dénombre 56,9 % des élèves 

présentant un TSA en cheminement particulier, que ce soit en classe ou en école spécialisée. On retrouve 43,1 

% des élèves ayant un TSA en classe ordinaire (Gouvernement du Québec, 2023). De plus, selon la répartition 

des élèves EHDAA en Montérégie en 2017 et 2018, les élèves ayant un TSA sont largement représentés (54 %) 

comparativement aux élèves ayant des troubles langagiers (16 %), aux élèves ayant une déficience intellectuelle 

(5 %) et aux élèves aux prises avec d’autres handicaps (25 %) (Noiseux, 2021).  

1.1.4 Troubles associés 

Plusieurs troubles associés peuvent coexister avec le TSA. Près de 70 % des personnes autistes présentent un 

trouble mental associé, et 40 % de ces personnes présentent deux comorbidités et plus, selon le DSM-5 (APA, 

2013). Une étude sur les troubles concomitants à l’autisme auprès d’enfants scolarisés âgés de 7 à 9 ans 

rapporte que 90 % d’entre eux présentent des difficultés liées à la présence d’autres troubles associés (Posserud 

et al., 2018). Parmi ceux-ci, les plus fréquents sont le trouble du déficit de l’attention avec ou sans hyperactivité 

(TDA/H), les troubles du langage, d’apprentissage et anxieux (Posserud et al., 2018; Toureille, 2019).  
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Selon Statistiques Canada (2019), les jeunes Canadiens ayant un TSA seraient trois fois plus susceptibles 

de présenter un problème de santé de longue durée concomitant. Parmi ceux-ci, le TDA/H, les troubles 

d’apprentissage ainsi que les troubles anxieux sont plus fréquemment associés au TSA. Pour la population 

d’enfants canadiens ayant un TSA et âgés de 1 à 17 ans, le TDA/H (36,5 %) s’avère le trouble concomitant 

le plus fréquent (Statistiques Canada, 2019). Le trouble du déficit de l’attention avec ou sans hyperactivité 

(TDA/H) se caractérise par des difficultés attentionnelles et est fréquemment associé au TSA, pouvant être 

présent chez 86 % à 87 % des cas selon des études (Ames et White, 2011; Mansour et al., 2017). Dans une 

étude de Lecavalier et al. (2019), près de 81 % des 658 enfants présentent un TDA/H associé au TSA.  

1.2 Émotions et compétences émotionnelles  

Plusieurs auteurs proposent des définitions de l’émotion qui ne font pas consensus dans la littérature 

scientifique. En effet, plusieurs théories existent concernant le développement des émotions, et les 

définitions proposées par les théories cognitives et affectives semblent être davantage retenues. En effet, 

les sciences cognitives reconnaissent que l’émotion se traduit par des processus cognitifs qui attribuent 

un état émotionnel aux variations des états physiologiques (Singer et Salovey, 2010). Selon des auteurs, 

l’émotion découle d’un processus d’évaluation qui permet à un individu de déterminer la signification 

d’une situation selon son auto-évaluation (Cuisinier et Pons, 2011; Sander et Scherer, 2009).  

L’enfant tout-venant, qui présente un fonctionnement neurologique typique, apprend à développer ses 

compétences dans les domaines sensoriel et perceptif, moteur, cognitif, langagier, affectif et social 

(Ferland, 2014). Le développement des compétences émotionnelles s’insère au sein de la grande sphère 

affective et sociale de l’enfant. Le développement des compétences émotionnelles se caractérise par un 

apprentissage de l’expression, de la reconnaissance et de la maîtrise de ses propres émotions, en plus du 

décodage de celles des autres. Ce processus développemental lui permet de développer ses émotions et 

la capacité à les identifier, à les nommer, à les exprimer et à les réguler en développant des stratégies de 

régulation émotionnelle (Ferland, 2014; St-Louis, 2020). 

Bien que différents modèles explicatifs des compétences émotionnelles soient présentés par des chercheurs, 

ceux-ci s’entendent sur les notions d’identification et de compréhension de ses propres émotions et de celles 

des autres, d’expression de ses émotions et de la capacité à les utiliser et à les réguler (Mikolajczak et al., 

2014; Parent et St-Louis, 2020). Le développement de ces compétences serait prédictif d’un bien-être 

individuel et social, en plus de contribuer à un sentiment d’efficacité personnel et collectif (Minichiello, 
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2017). Le développement de ces compétences serait principalement déterminé par les capacités apprises au 

cours des expériences de vie de l’enfant, notamment celles vécues à l’école (Gendron, 2007; St-Louis, 2020). 

En effet, miser sur le développement des compétences émotionnelles de l’enfant a pour effet d’accroître le 

bien-être et la réussite scolaire de celui-ci (Mc Carthy, 2023; Mikolajczak et al., 2014). En effet, des 

recherches portant sur la compétence émotionnelle de l’élève avancent que celle-ci est liée à la réussite 

scolaire (Denham, 2007). Les émotions positives et régulées ressenties par l’élève augmentent les capacités 

d’attention et de résolution de problèmes, ce qui permet d’accroître la réussite scolaire (Denham, 2007; 

Encinar et al., 2017). Le soutien de ces compétences émotionnelles par l’adulte serait donc un facteur de 

protection déterminant dans le bien-être et le développement des enfants (St-Louis, 2020).  

Plusieurs termes sont utilisés dans la littérature scientifique pour référer aux compétences émotionnelles. 

Certains auteurs parlent de compétences ou d’habiletés sociales et émotionnelles, d’autres de 

compétences socioémotionnelles, d’autres de compétences ou d’habiletés socioaffectives (Beaumont et 

Garcia, 2020; Florin et Guimard, 2017; St-Louis, 2020). Dans le cadre de cet essai doctoral, le terme des 

« compétences émotionnelles » est privilégié puisque l’étude porte principalement sur les 

comportements de régulation émotionnelle, qui s’insèrent au sein des compétences émotionnelles telles 

que définies dans la littérature scientifique.  

1.2.1 Régulation émotionnelle 

La régulation émotionnelle est un processus par lequel la personne influence les émotions qu’elle ressent, 

lorsqu’elle les ressent, et comment elle les vit et les exprime (Gross, 1998, 2014a). La capacité à réguler 

ses émotions constitue un facteur déterminant au bien-être (Gross et Jazaieri, 2014). La régulation 

émotionnelle désigne la capacité individuelle à réguler son état d’éveil émotionnel, c’est-à-dire la capacité 

à maintenir une disponibilité envers les interactions sociales et les possibilités d’apprentissage (Prizant 

et al., 2006). En d’autres termes, la régulation émotionnelle se traduit par des stratégies utilisées par un 

individu afin de maintenir, d’augmenter ou de diminuer une réponse émotionnelle (Molina et al., 2014). 

Le but du développement de l’autorégulation émotionnelle, qui renvoie au fait de réguler ses émotions, 

consiste à apprendre à la personne à s’adapter aux différents défis émotionnels auxquels elle est 

confrontée au quotidien (Gross, 2014a).  

Les manifestations comportementales de la régulation émotionnelle chez les enfants consistent en des 

stratégies pour réduire les états de détresse (Gross, 2014b). Par exemple, ces comportements de 
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régulation émotionnelle réfèrent au fait de centrer son attention de manière volontaire, d’inhiber des 

informations et des comportements non pertinents, d’effectuer des comportements intentionnels et 

planifiés, et de résister aux réactions automatiques et non contrôlées (Diamond, 1991; Gross, 2014b; 

Posner et Rothbart, 2000). Ces comportements de régulation émotionnelle tendent à augmenter de la 

petite enfance à l’âge adulte (Eisenberg et al., 2010).  

1.2.2 Évaluation de la régulation émotionnelle  

L’Inventaire de régulation émotionnelle (ERC-vf) est une version française validée par Nader-Grosbois et 

Mazzone (2015) inspirée de l’Emotion Regulation Checklist (ERC) créée par Shields et Cicchetti (1997). 

L’inventaire traduit permet d’évaluer la disposition de l’enfant à réguler ses émotions en termes de 

stratégies utilisées (Nader-Grosbois et Mazzone, 2015). L’outil peut être complété par les parents et les 

enseignants. Selon l’ERC-vf, les comportements de régulation émotionnelle chez les enfants ayant un TSA 

en contexte scolaire peuvent se manifester, par exemple, par une réaction positive en réponse à une 

interaction, par une réaction calme lors de transitions, par le fait de se remettre rapidement d’une émotion 

négative, par le fait de tolérer un délai ou une attente, et par la modulation du niveau d’excitation lors 

d’une activité (Nader-Grosbois et Mazzone, 2015).  

1.2.3 Dysrégulation émotionnelle 

Le terme de dysrégulation émotionnelle est employé lorsqu’une personne ne présente aucune stratégie 

de régulation, ou bien lorsqu’elle ne parvient pas à utiliser des stratégies appropriées et adaptatives afin 

de réguler ses émotions (Gross et Jazaieri, 2014). En effet, la dysrégulation émotionnelle réfère à 

l’incapacité de choisir la stratégie la plus optimale afin de répondre à un objectif (Hilt et al., 2011; Makiela, 

2024). Plusieurs individus peuvent présenter des états de dysrégulation émotionnelle, notamment les 

personnes aux prises avec un trouble neurodéveloppemental.  Étant donné les difficultés présentes chez 

les enfants ayant un TSA en reconnaissance et en expression des émotions, leurs capacités à réguler celles-

ci efficacement représentent un défi important. Selon Samson et al. (2014), les enfants autistes régulent 

moins souvent leurs émotions que les enfants tout-venant, et de manière non adaptative. Les difficultés 

de régulation émotionnelle affectent le fonctionnement général de l’enfant ayant un TSA, et sont liées à 

plusieurs comportements intériorisés et extériorisés.  

Des difficultés quant au contrôle et à la conscience des émotions semblent prédire le développement de 

comportements extériorisés problématiques chez cette même population, comme des comportements 



 

10 

d’opposition (Mazefsky et al., 2013). Plus précisément, une régulation non efficace des émotions chez 

l’enfant présentant un TSA peut favoriser l’apparition des troubles de comportement (Mazefsky et White, 

2014). Des comportements agressifs tels que des crises de colère et des comportements d’automutilation 

peuvent survenir chez les enfants ayant un TSA lorsqu’ils sont en dysrégulation émotionnelle (Mazefsky et 

White, 2014). La régulation émotionnelle s’avère liée à la gestion des comportements. Des difficultés en 

régulation émotionnelle semblent favoriser l’apparition de problèmes sur les plans de l’attention, de la 

communication, de la résolution de problèmes et au sein des interactions sociales chez les enfants 

présentant un TSA (Laurent et Rubin, 2004).  

1.3 Compétences émotionnelles et TSA 

Tel que mentionné, le développement des compétences émotionnelles chez l’enfant ayant un TSA peut 

s’avérer déficitaire en raison des atypies sur le plan neurodéveloppemental, notamment dans la sphère 

de la réciprocité sociale et émotionnelle (APA, 2013). En effet, les déficits sur le plan de la communication 

et des interactions sociales des enfants présentant un TSA se regroupent selon trois catégories: 1) les 

déficits de la réciprocité sociale et émotionnelle, 2) les déficits des comportements non verbaux et de 

l’interaction sociale, et 3) les déficits du développement, du maintien et de la compréhension des relations 

(Brun, 2016). Les déficits de la réciprocité sociale et émotionnelle peuvent s’illustrer par un manque 

d’empathie, des difficultés dans l’identification des émotions chez autrui et dans l’expression de leurs 

propres émotions. Les déficits sur le plan des comportements non verbaux dans l’interaction sociale sont 

identifiés par l’évitement du contact visuel, des expressions faciales limitées ou absentes, ainsi que par 

des expressions verbales inappropriées selon le contexte (Brun, 2016). Les déficits du développement, du 

maintien et de la compréhension des relations sont caractérisés, quant à eux, par un manque de flexibilité 

et de modification des comportements en fonction du contexte, par un manque d’intérêt pour les pairs et 

par l’absence de comportements amorçant des interactions sociales ou même l’évitement de telles 

situations (APA, 2013). Une grande proportion d’enfants présentant un TSA connaît des défis importants 

dans la sphère des compétences émotionnelles, et donc dans l’apprentissage des capacités de régulation 

émotionnelle (Brun, 2016; Mazefsky et al., 2013; Samson et al., 2014).  

1.3.1 Fonctionnement à l’école  

La compétence émotionnelle de l’élève, permettant à celui-ci de se réguler, entraîne des relations sociales 

plus positives, tant avec les pairs qu’avec l’enseignant en classe (Coutu et al., 2014; Denham, 2007). Les 

élèves autistes ayant une meilleure régulation émotionnelle sont mieux acceptés par les pairs et 
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s’engagent davantage au sein des relations d’amitié (Jahromi et al., 2013). Selon ces auteurs, les enfants 

présentant un TSA ayant de meilleures capacités de régulation émotionnelle seraient plus réceptifs et 

disponibles envers les apprentissages à l’école. En effet, selon Jahromi et al. (2013), les jeunes ayant un 

TSA étant en mesure de bien réguler leurs émotions semblent plus engagés à l’école et entretiennent des 

échanges plus positifs avec l’enseignant. Par ailleurs, une relation positive entre l’enseignant et l’élève 

participe à l’expression de comportements plus appropriés chez l’élève présentant un TSA (Robertson 

et al., 2003). À l’inverse, les élèves autistes présentant certains comportements inappropriés en classe, 

tels que déranger les pairs et être agressifs envers leur environnement, peuvent être perçus négativement 

par leurs pairs et par l’enseignant, en plus d’entraver le développement de leur socialisation (Handlan et 

Bloom, 1993; Poirier et al., 2005). 

Des études portant sur l’intégration des élèves ayant un TSA en classe ordinaire rapportent que ces élèves 

nécessitent généralement un soutien en fonction des limitations présentées et que leur niveau de 

retentissement s’avère généralement fonctionnel au sein de ce type de classe (APA, 2013; Poirier et al., 

2005; Ruel et al., 2015; Yianni-Coudurier et al., 2008). De plus, les comportements perturbateurs de ces 

élèves intégrés en classe ordinaire semblent se manifester en moins grande intensité, de par leur niveau 

de fonctionnement plus adapté à la classe ordinaire (Poirier et al., 2005; Yianni-Coudurier et al., 2008). 

1.4 Sensibilité sociale et TSA 

Le concept de sensibilité sociale renvoie à l’ajustement d’un individu quant à ses comportements sociaux 

et non sociaux par rapport aux contingences de renforcement social découlant de son environnement 

(Forget et Rivard, 2010). Les renforçateurs sociaux, tels que l’attention sociale, correspondent à tout 

évènement étant mesurable et observable, qu’ils soient de nature verbale, gestuelle, visuelle ou autre 

(Caron et al., 2014; Forget et Otis, 1984). Les renforçateurs sociaux, présents dans l’environnement d’une 

personne, peuvent influencer l’apparition de comportements cibles chez un individu (Caron et al., 2014). 

Une recension des écrits effectuée par Sajwaj et Dillon (1977) permet de démontrer l’efficacité de 

l’attention sociale comme renforçateur afin d’augmenter la fréquence de certains comportements 

attendus en classe, par exemple (Caron et al., 2014). En effet, Sajwaj et Dillon (1977) avancent l’hypothèse 

que l’attention sociale possède généralement une fonction de renforcement.  

Plusieurs recherches se sont intéressées à la sensibilité sociale chez les enfants autistes, plus 

particulièrement à l’interaction de ceux-ci avec leur environnement social (Duval et Forget, 2005; Forget 
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et al., 2001; Forget et Rivard, 2010). Bien que les personnes autistes possèdent généralement des déficits 

sur les plans de la communication et de la réciprocité sociale, les profils de personnes ayant un TSA 

s’avèrent différents et variés quant à l’expression de leurs comportements (APA, 2013; Caron et al., 2014). 

Les résultats de l’étude de Caron et al. (2014) soutiennent ceux de Forget et Rivard (2010) et affirment 

que les personnes ayant un TSA peuvent interagir avec leur environnement social. Cette dernière étude 

met en lumière un continuum de la sensibilité sociale, sur lequel les comportements des personnes 

autistes en réponse aux renforçateurs sociaux de leur environnement semblent varier. Les personnes 

présentant un TSA ne seraient donc pas insensibles à l’attention sociale procurée par leur environnement 

immédiat, mais seraient généralement moins réceptives aux contingences de renforcement social que les 

personnes tout-venant (Caron et al., 2014; Forget et Rivard, 2010). En salle de classe, les types de 

renforcement social octroyés par les enseignants, tels que l’attention sociale, semblent influencer 

l’expression de comportements appropriés et inappropriés des élèves, qu’ils soient tout-venant ou aux 

prises avec un TSA (Forget, 1987; Leroux-Boudreault et al., 2014).  

1.5 Socialisation parentale des émotions 

Le rôle du parent dans le développement social et émotionnel de leur enfant est déterminant, et a des 

effets notables sur les comportements de celui-ci. Des auteurs se sont intéressés à la socialisation 

parentale des émotions, relevant les pratiques parentales soutenantes et non soutenantes au 

développement des compétences émotionnelles de leurs enfants tout-venant (Eisenberg et al., 1998).  

Le modèle de développement des compétences émotionnelles chez l’enfant tout-venant défini par 

Eisenberg et al. (1998) fait appel à la socialisation parentale des émotions, qui permet de mettre en 

lumière les pratiques parentales soutenantes et non soutenantes aux compétences émotionnelles sur les 

comportements de leurs enfants. Ce modèle heuristique stipule que les comportements des parents quant 

à la socialisation des émotions, influencés par les caractéristiques du parent et de l’enfant respectivement, 

peuvent jouer un rôle dans le développement social et émotionnel de l’enfant (Eisenberg et al., 1998; 

Mazzone et Nader-Grosbois, 2014a).  

1.5.1 Pratiques parentales auprès des enfants ayant un TSA 

Les réactions soutenantes et non soutenantes des adultes tels que les parents ont des effets sur le 

comportement et la régulation émotionnelle des enfants, incluant ceux présentant un TSA. Mazzone et 

Nader-Grosbois (2014a) se sont inspirées du modèle de socialisation parentale des émotions d’Eisenberg 
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et al. (1998) afin de l’adapter aux parents d’enfants présentant un TSA. L’étude de cas de Mazzone et 

Nader-Grosbois (2014a) a permis de relever que face aux émotions négatives, les parents d’enfants ayant 

un TSA et ceux d’enfants tout-venant utilisent des stratégies soutenantes telles que l’encouragement de 

l’expression des émotions. Toutefois, face aux émotions positives, les parents d’enfants présentant un TSA 

utilisent moins de stratégies soutenantes telles que l’encouragement, mais plutôt des stratégies non 

soutenantes telle que la réprimande (Mazzone et Nader-Grosbois, 2014a). Ce résultat pourrait s’expliquer 

par une expression intense des émotions présentées par les enfants ayant un TSA (Mazzone et Nader-

Grosbois, 2014a; Whitman, 2004). Les auteures rapportent également un lien positif entre les 

compétences émotionnelles de l’enfant et les réactions parentales soutenantes, surtout maternelles 

(Mazzone et Nader-Grosbois, 2014b). 

À la lumière de ces résultats, il semble pertinent de s’intéresser aux réactions soutenantes et non 

soutenantes des enseignants, ainsi qu’au lien entre celles-ci et les compétences émotionnelles de l’élève 

ayant un TSA en classe.  

1.5.2 Socialisation des émotions par les enseignants  

La salle de classe est un milieu de vie où plusieurs émotions surviennent, tant chez les apprenants que 

chez les enseignants. En effet, le contexte de la classe s’avère propice aux réactions émotionnelles des 

acteurs impliqués en raison notamment du caractère nouveau et imprévisible des évènements (Cuisinier 

et Pons, 2011). Les expériences émotionnelles que vivent les enseignants et les élèves teintent leurs 

expériences entourant les apprentissages, et ont des effets sur leurs comportements et leurs relations 

interpersonnelles en classe (Coutu et al., 2014). De plus, la relation créée entre l’enseignant et l’élève 

influence grandement l’engagement social et émotionnel de celui-ci (E. L. Bloom et al., 2010).  

Les études portant sur le rôle ainsi que sur le vécu émotionnel des acteurs du milieu scolaire demeurent 

plutôt récentes (Coutu et al., 2014; Cuisinier et Pons, 2011). Peu de recherches portent sur le ressenti 

émotionnel des enseignants, ainsi que sur leur rôle quant au soutien et au non-soutien du vécu émotionnel 

de l’élève. Les réactions émotionnelles présentées par l’enseignant semblent avoir un effet sur la 

perception de l’élève. Des auteurs rapportent que des élèves semblent associer leur échec ou leur réussite 

aux émotions de leur enseignant (Perry et al., 2002). Selon ces auteurs, les élèves associeraient leurs 

performances scolaires aux émotions manifestées par les enseignants. Par exemple, une expression 

souriante de la part de l’enseignant serait perçue comme un encouragement ou une approbation par 
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l’élève, alors qu’une expression de froncement de sourcil serait perçue comme une désapprobation (Perry 

et al., 2002). Les réactions dites émotionnelles des enseignants, qu’elles soient positives ou négatives, 

semblent influencer la perception des élèves et ainsi leurs propres réactions émotionnelles. Les relations 

émotionnelles entretenues entre l’enseignant et l’élève sont déterminantes au sein du développement 

des compétences émotionnelles, telles que l’apprentissage de la régulation émotionnelle. En effet, 

l’enseignant représente un agent de socialisation important dans le développement de la compétence 

émotionnelle de l’enfant à l’école (Vitte, 2018).  

1.6 Milieu scolaire  

1.6.1 Formation des enseignants sur le TSA 

Les enseignants québécois semblent manquer de formation concernant l’enseignement aux enfants 

présentant des besoins particuliers puisqu’au sein de leur formation universitaire en enseignement au 

primaire, seulement 15 % des crédits sont axés sur l’intervention des élèves en difficulté (Boutin et 

Bessette, 2009). Certains enseignants ayant reçu la formation initiale d’enseignement au primaire se 

sentent donc plus ou moins outillés et témoignent du manque de formations spécialisées offertes 

(Bélanger, 2006). En effet, l’étude de Ruel et al. (2015) fait ressortir le besoin important de formations 

supplémentaires auprès de la clientèle ayant un TSA pour les enseignants en classe ordinaire. Ceux ayant 

reçu des formations spécialisées offertes par le Centre de services scolaires rapportent qu’elles sont de 

courte durée, peu détaillées et peu adaptées aux besoins des enfants de leur classe. Les enseignants de 

l’étude rapportent également être confrontés à un manque de temps pour généraliser les acquis des 

formations en contexte de classe (Ruel et al., 2015).   

1.6.2 Rétroactions aux enseignants 

L’effet de la rétroaction par les enseignants adressée aux élèves et aux étudiants sur leurs apprentissages 

et leur réussite éducative est bien documenté par la littérature scientifique (Cabot, 2017; Centre de 

transfert pour la réussite éducative du Québec, 2016; Hattie, 2017; Hattie et Timperley, 2007). Par ailleurs, 

fournir une rétroaction aux enseignants quant à leurs pratiques et quant aux comportements présentés 

en classe est une stratégie bénéfique afin d’offrir des opportunités d’apprentissage, de soutien et de 

développement professionnel aux enseignants (McKenzie, 2016). 

L’étude de McKenzie (2016) s’intéresse à l’effet du soutien et d’une rétroaction électronique de la 

performance des enseignants sur l’utilisation de comportements spécifiques de renforcement à l’égard 
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d’élèves du primaire. En effet, les travaux de McKenzie s’intéressent à l’effet de l’utilisation d’une 

rétroaction visuelle de la performance sur les comportements spécifiques de renforcement utilisés tels 

que des encouragements verbaux par les enseignants. Les résultats démontrent des gains modérés dans 

l’utilisation des comportements spécifiques de renforcement de la part des enseignants à l’égard des 

élèves grâce au soutien et à la rétroaction visuelle de la performance. Toutefois, les changements de 

comportements observés chez les enseignants n’ont peu ou pas d’effet sur les comportements 

perturbateurs des élèves (McKenzie, 2016). 

Des études permettent de relever les effets bénéfiques d’une rétroaction fournie aux enseignants sur leurs 

comportements envers les élèves en classe. Ces études relèvent une efficacité de la rétroaction de la 

performance des enseignants dans la modification des comportements des enseignants (Fallon et al., 2015; 

McKenzie, 2016). Plus précisément, certains auteurs rapportent que des comportements tels que l’utilisation 

de renforçateurs auprès des élèves peuvent être positivement influencés par l’utilisation d’une rétroaction 

de la performance des enseignants (McKenzie, 2016; Scheeler et al., 2004). D’autres auteurs rapportent 

également qu’une rétroaction donnée à l’enseignant quant aux stratégies pédagogiques utilisées encourage 

l’utilisation de renforçateurs verbaux à l’égard d’élèves du secondaire (Duchaine et al., 2011). 

Différents types de rétroactions efficaces peuvent être fournies aux enseignants ; celles positives ou 

négatives, générales ou spécifiques, correctives ou non correctives (McKenzie, 2016). Des auteurs 

mentionnent que les types de rétroactions les plus efficaces sont celles étant spécifiques et correctives, 

spécifiant les erreurs commises et les moyens pour les corriger (Scheeler et al., 2004). Des études ont 

également démontré que les rétroactions de type face à face et celles visuelles quant à la performance 

sont efficaces afin de modifier les comportements des enseignants et afin d’augmenter l’utilisation de 

nouvelles compétences acquises (De Pry et Sugai, 2002; Reinke et al., 2008).  

1.7 Analyse appliquée du comportement (AAC)  

« L’Analyse appliquée du comportement » (AAC) ou Applied Behavioral Analysis (ABA) est une discipline 

scientifique et professionnelle qui prend appui sur la science expérimentale du comportement (Baer et al., 

1968). L’AAC se base sur les lois de l’apprentissage telles que le conditionnement opérant, régissant que 

les comportements puissent s’apprendre ou se modifier en fonction des stimuli discriminatifs, des règles 

verbales qui les précèdent ainsi que des conséquences qui en résultent (Skinner, 2020). Selon Cooper et al. 

(2007), l’AAC permet de mettre en place des procédures basées sur des techniques expérimentales dans 
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le but de faciliter un changement de comportement chez une personne. L’AAC s’intéresse au modèle A-B-

C, qui vise à établir des contingences qui réfèrent aux liaisons ou aux associations établies entre les 

composantes du modèle. Il s’agit d’évaluer les relations qui existent entre l’évènement antécédent (A), le 

comportement cible (B) et l’évènement conséquent (C), qui sont observés à l’aide de la séquence S-R-C 

(Stimulus-Réponse-Conséquence) (Spooner et al., 2011). Le modèle permet d’identifier la fonction d’un 

comportement cible grâce à l’analyse des relations existantes entre le comportement et les processus qui 

le maintiennent. En effet, l’AAC privilégie des analyses détaillées du comportement afin de mieux 

comprendre les processus qui le sous-tendent, dans le but d’apporter un changement positif de 

comportement (Rivière, 2006). 

Chez les enfants présentant un TSA, les objectifs de l’AAC visent généralement une augmentation des 

comportements prosociaux favorisant un niveau de fonctionnement adapté et une intégration sociale, 

ainsi qu’une réduction des comportements non fonctionnels ou non adaptés. Selon une méta-analyse de 

Virués-Ortega (2010), il a été démontré que les interventions à long terme basées sur la compréhension 

et l’application des principes de l’AAC apportent des effets positifs modérés à larges sur plusieurs sphères 

déficitaires présentes chez les jeunes enfants ayant un TSA tels que le développement du langage et le 

fonctionnement social. Pour favoriser l’apprentissage des émotions à l’aide de l’approche en AAC, il s’agit 

de fournir à l’enfant des incitations afin d’apparier des émotions ensemble, pointer des visages 

correspondant à une émotion précise, effectuer des liens entre un scénario et une valence émotionnelle, 

ainsi que fournir une aide dans la manifestation des émotions au quotidien (Leaf et McEachin, 1999). Pour 

ces auteurs, la comparaison entre le vécu émotionnel de l’enfant autiste et celui d’un personnage ou d’une 

situation est sollicitée au sein des stratégies d’apprentissage basées sur l’AAC.  

1.7.1 Analyse fonctionnelle et observation directe  

L’analyse fonctionnelle prend appui sur l’AAC puisqu’elle permet de comprendre les relations ainsi que les 

fonctions entre les antécédents, les comportements et les conséquences (Remington, 1991; Rivière, 2006). 

L’analyse fonctionnelle d’un comportement est souvent réalisée par observation directe, qui permet de 

relever un grand nombre de comportements, ainsi que les antécédents et les conséquences associés à ceux-

ci (Sattler, 2014). En effet, plusieurs études ont utilisé l’observation directe en contexte de salle de classe afin 

de documenter les comportements de l’enfant en relation avec ceux de l’adulte. Comme rapporté dans les 

études portant sur la sensibilité sociale, les chercheurs ont mesuré par observation directe les 
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comportements d’enfants tout-venant et d’enfants présentant un TSA en lien avec l’attention sociale de 

leurs enseignants (Forget et Otis, 1984; Leroux-Boudreault et al., 2014; Montigny et al., 2017; Poirier, 1996).  

L’observation directe s’effectue à l’aide de grilles de classification et de notation afin d’identifier des 

comportements cibles. Les grilles de classification des comportements et de notation proposées par Forget 

et Otis (1984) permettent de classifier des comportements d’intérêt et d’utiliser une méthode de notation 

par intervalles avec la grille de notation. Forget et Otis (1984) proposent une grille d’observation des 

comportements des enseignants s’intitulant Classification et description des comportements de 

l’intervenant et des pairs et une grille d’observation des comportements des enfants s’intitulant 

Classification et description des comportements sociaux des élèves (Forget, 1981; Forget et Otis, 1984). Ces 

grilles de classification permettent de relever les comportements d’intérêt chez l’intervenant, ainsi que les 

comportements d’intérêt chez l’élève. Ceux-ci sont identifiés de manière observable et mesurable, et sont 

associés à un code respectif afin de faciliter la notation lors de l’observation directe. La grille de notation, 

qui accompagne les grilles de classification, est construite par intervalles de temps, qui comprend cinq 

secondes d’observation et cinq secondes de notation sur celle-ci.  

1.7.2 Enseignement de précision (EP) 

L’enseignement de précision (EP) ou la didactique de précision (DP) est une procédure découlant de 

l’analyse appliquée du comportement (AAC) qui vise une évaluation continue de la performance d’un 

apprenant placé en situation d’apprentissage (Giroux et Forget, 1996; Pennypacker et al., 1972). 

L’utilisation de l’enseignement de précision dans un contexte d’apprentissage permet la prise de mesures 

continues et directes des comportements d’un individu, dans le but d’ajuster les techniques d’intervention 

utilisées afin de modifier ces comportements (Lindsley, 1971). L’EP est utilisé à plusieurs reprises auprès 

d’intervenants et d’enfants ayant un TSA en contexte d’apprentissage (Kerr et al., 2003; Kubina et al., 

2002; Schuessler et Forget, 2009).  

La fréquence d’un comportement est un fort indicateur des variations et de la stabilité d’un comportement 

(Lindsley, 1991; White, 1986). L’utilisation du graphique en enseignement de précision permet donc de 

suivre l’évolution des comportements d’un individu dans le temps, et ainsi de déceler tout apprentissage 

(Lindsley, 1990). Ce graphique appelé Standard Celeration Chart (SCC) est basé sur une échelle semi-

logarithmique qui permet de mesurer tout comportement, si celui-ci est observable et mesurable, et s’il 

se produit au moins une fois par jour et au plus mille fois par minute (Lindsley, 1990). L’axe horizontal du 
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graphique représente les journées du calendrier et l’axe vertical réfère au nombre de comportements 

observés par minute. Les données du graphique sont représentées sous forme de proportion et les 

changements de comportements sont exposés par les pentes des droites. Le graphique standard permet 

de voir l’évolution des comportements et de donner une rétroaction sur le taux d’apprentissage 

(Pennypacker et al., 1972). Ce graphique est utilisé en milieu scolaire et s’avère pertinent pour 

l’intervention, puisque les taux d’apprentissage observés chez un individu permettent aux intervenants de 

s’ajuster dans leurs stratégies d’intervention notamment (Giroux et Forget, 1996; Pennypacker et al., 

1972; Schuessler et Forget, 2009).  

1.7.2.1 Version informatisée du graphique d’EP 

Une version électronique et adaptée du graphique standard proposée par Giroux et Crow (2000) permet 

une lecture visuellement plus accessible pour les intervenants, notamment en milieu scolaire. Cette 

version informatisée se nomme Electronic Modified Standard Daily Chart (EMSDC) et permet de fournir 

des informations sur l’apprentissage de l’enfant et de se positionner en lien avec les interventions à 

employer, et ce, rapidement et en temps réel. Une version informatisée développée par Gellen-Kamel et 

Caron (2023), similaire à la version électronique de Giroux et Crow (2000), permet de présenter 

visuellement les fréquences de comportements observés selon les journées du calendrier. En effet, un 

étudiant au doctorat en psychologie, au sein du Laboratoire des Sciences Appliquées du Comportement, 

a mis sur pied une version informatisée générée par le logiciel R (Gellen-Kamel et Caron, 2023). Cette 

version est facile d’utilisation permettant l’entrée de données à l’aide du logiciel Excel et pouvant être 

facilement transmise aux intervenants. Les observations des comportements d’intérêt sont inscrites en 

temps réel. Il est donc possible d’observer les changements de comportements au fil des mesures 

d’observation grâce à l’inspection visuelle du graphique. La version informatisée du graphique d’EP 

adaptée par Gellen-Kamel et Caron (2023) est utilisée dans le cadre de cet essai doctoral. 

1.8 Délimitation de la recherche  

Le modèle de socialisation parentale des émotions met en lumière les comportements soutenants et non 

soutenants des parents à l’égard du développement des compétences émotionnelles de leur enfant, ainsi 

que les liens existant entre le type de réactions parentales et le niveau de compétence émotionnelle 

présentée par l’enfant d’âge préscolaire et scolaire (Eisenberg et al., 1996). Le rôle du parent est décrit 

comme étant déterminant dans la socialisation des émotions de son enfant. Il apparaît pertinent de 

s’intéresser à l’enseignant également, qui représente un acteur important et un agent de socialisation 
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déterminant pour l’élève en milieu scolaire (Vitte, 2018). L’école est effectivement l’un des principaux 

milieux de vie de l’enfant, et l’enseignant joue un rôle important dans le développement des compétences 

émotionnelles de l’élève. Toutefois, les études sur le vécu émotionnel des enseignants et des élèves en 

classe sont relativement récentes (Coutu et al., 2014; Cuisinier et Pons, 2011; Vitte, 2018). Les émotions 

ressenties par les élèves ainsi que leur capacité à réguler celles-ci ont ensuite des impacts sur leur 

disponibilité aux apprentissages, leur réussite scolaire et leurs relations sociales (Denham, 2007; Encinar 

et al., 2017; Jahromi et al., 2013). Il apparaît donc que les réactions émotionnelles et les comportements 

des enseignants en classe entraînent des effets sur les comportements des élèves.  

La présente étude s’intéresse aux pratiques des enseignants et aux comportements émotionnels de 

certains de leurs élèves, qui semblent avoir été peu observés sur le plan comportemental. Dans le cadre 

de cette étude exploratoire, les pratiques des enseignants réfèrent aux comportements de soutien et de 

non-soutien quant aux compétences émotionnelles de l’enfant. Au sein de celles-ci, ce sont plus 

spécifiquement les comportements se référant à la régulation et à la dysrégulation émotionnelle des 

élèves présentant un TSA qui sont l’intérêt de l’étude. C’est pourquoi à l’aide des outils de référence et de 

la méthode de l’observation directe, les comportements sont définis de façon observable et mesurable.   

De plus, des études démontrent des effets bénéfiques entourant l’utilisation d’une rétroaction visuelle 

adressée à l’enseignant sur ses comportements, et sur leur manifestation (Fallon et al., 2015; McKenzie, 

2016; Scheeler et al., 2004). Dans le cadre de la présente étude, la rétroaction aux enseignants est axée 

sur leurs comportements observés en classe, et s’effectue à l’aide d’un graphique visuel issu de 

l’enseignement de précision (Gellen-Kamel et Caron, 2023). La méthode de l’inspection visuelle permet de 

fournir à l’enseignant une rétroaction directe sur ses comportements en salle de classe et ainsi d’ajuster 

ses interventions en temps réel, notamment auprès d’individus en contexte d’apprentissage (Giroux et 

Forget, 1996; Lindsley, 1971; Pennypacker et al., 1972). 

Le choix des classes ordinaires s’explique par l’intérêt principal de cette présente étude envers les 

comportements des élèves ayant un TSA et ceux des enseignants en classe ordinaire. Il s’avère pertinent 

de s’intéresser aux types de comportements présentés par les enseignants et par les élèves en classe 

ordinaire, puisque ce type de classes se retrouve en majorité dans les écoles québécoises. En effet, une 

proportion élevée d’élèves présentant un TSA fréquente les classes ordinaires au sein des écoles au 

Québec (43,1%) (Gouvernement du Québec, 2023). De récentes données révèlent un taux de prévalence 
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du TSA de 1,7 % au Québec, ainsi qu’un taux de prévalence de 2,5 % en Montérégie au Québec pour les 

jeunes d’âge préscolaire, primaire et secondaire (Noiseux, 2021; Statistiques Canada, 2019).  

À la lumière de cette recension des écrits, il existe un manque d’études empiriques quant aux 

comportements de soutien de l’enseignant et du rôle de ceux-ci sur les comportements de régulation 

émotionnelle des élèves. En effet, il existe peu d’information sur l’observation directe des comportements 

de soutien et de non-soutien aux compétences émotionnelles des élèves par les enseignants, à l’égard du 

vécu émotionnel des élèves présentant un TSA en salle de classe. De plus, aucune recherche ne s’intéresse 

à l’effet d’une rétroaction visuelle, par un graphique informatisé d’enseignement de précision, sur les 

comportements de soutien et de non-soutien des enseignants axés sur les compétences émotionnelles 

des élèves présentant un TSA. Par ailleurs, la création de deux grilles d’observation permettant d’observer 

les comportements des enseignants soutenant ou non les compétences émotionnelles de l’enfant, ainsi 

que les comportements observables se rapportant à la régulation et à la dysrégulation émotionnelle de 

ceux-ci, s’avère innovatrice sur les plans de la recherche et de la pratique. Il existe, à notre connaissance, 

un manque d’appui empirique concernant les manifestations comportementales en termes de soutien aux 

compétences émotionnelles par l’enseignant et en termes de régulation émotionnelle de l’élève 

présentant un TSA en contexte de classe ordinaire au primaire.   

1.9 Objectif  

Cet essai doctoral présente une étude exploratoire utilisant un devis quasi expérimental comprenant un 

objectif de recherche. Celui-ci consiste à évaluer l’effet d’une rétroaction visuelle donnée, par 

l’intermédiaire du graphique standard de l’enseignement de précision, à des enseignants du primaire 

quant à leurs pratiques soutenantes et non soutenantes sur le plan des compétences émotionnelles sur 

leurs propres comportements et sur ceux des élèves présentant un TSA.   
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CHAPITRE 2 

MÉTHODE 

2.1 Participants 

2.1.1 Les élèves  

Les deux élèves participant à cette étude sont des garçons âgés de neuf et dix ans. Ces élèves sont 

respectivement en 4e année et en 5e année du primaire en classes ordinaires dans une école de la grande 

région de Montréal.  

Les critères d’inclusion de l’étude pour les élèves sont les suivants : 1) ils doivent avoir un diagnostic de 

Trouble du Spectre de l’Autisme (TSA) selon le DSM-5 sans déficience intellectuelle (DI); 2) ils doivent être 

en classe ordinaire au deuxième ou au début du troisième cycle du primaire; 3) ils n’ont bénéficié d’aucun 

programme axé sur les compétences émotionnelles, tel que les programmes d’intervention précoce en 

autisme. Le choix du niveau scolaire des élèves permet de favoriser l’adaptation à leur environnement 

scolaire, puisqu’ils fréquentent le milieu depuis quelques années et y connaissent son fonctionnement 

ainsi que celui de la classe ordinaire. Les élèves présentant un TSA sans troubles associés sont éligibles à 

l’étude, à l’exception du TDA/H concomitant étant donné la proportion élevée de ce trouble associé au 

TSA (Lecavalier et al., 2019; Statistiques Canada, 2019). Les deux élèves ont reçu un diagnostic de TSA de 

niveau 1, nécessitant un soutien dans chacune des sphères de fonctionnement, par des professionnels du 

milieu public. Ces élèves ne possèdent aucun autre diagnostic, mais sont tous deux en attente d’une 

évaluation pour un TDA/H. Au moment du recrutement, les deux élèves ne prennent aucune médication. 

En cours d’expérimentation, l’enseignante informe les observateurs que l’élève de la classe 1 commence 

une médication, possiblement en lien avec la demande d’évaluation des habiletés attentionnelles. L’élève 

de la classe 1 a commencé la prise de médication lors de la phase du niveau de base (A). Ces deux élèves 

ont fréquenté des classes ordinaires depuis le début de leur scolarité et n’ont bénéficié d’aucun soutien 

sur le plan des compétences émotionnelles. Des questionnaires sociodémographiques (Annexe G) ont été 

remplis par les parents des élèves. 

Les deux élèves ont été recrutés par échantillonnage de convenance puisqu’ils ont été sollicités par effet 

« boule de neige » et qu’ils répondent aux critères d’inclusion de l’étude. Les formulaires d’information et 

de consentement ont été signés par les parents des élèves en début d’étude, et signés par les participants 
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eux-mêmes à la fin de l’étude. Le formulaire est signé par les élèves à la toute fin afin qu’ils ne soient pas 

au courant qu’ils sont observés pendant l’expérimentation.  

2.1.2 Les enseignantes 

Les deux enseignantes participantes pratiquent l’enseignement en classe ordinaire au primaire depuis plus 

de vingt ans. Elles enseignent respectivement en 4e année et en 5e année du primaire en classes ordinaires 

au sein d’une école de la grande région de Montréal.  

Les critères d’inclusion pour les enseignantes sont les suivants : 1) elles doivent enseigner en classe 

ordinaire au deuxième ou au début du troisième cycle du primaire; 2) elles doivent avoir un à deux élèves 

présentant un TSA intégrés dans leur classe. Les participants doivent enseigner en français et être le 

principal enseignant de la classe.  

Les enseignantes ont été recrutées par échantillonnage de convenance puisqu’elles ont entendu parler du 

projet par effet « boule de neige » et qu’elles répondent aux critères d’inclusion de l’étude. Les formulaires 

d’information et de consentement (Annexe E) à l’étude ont été signés par celles-ci. La première 

enseignante recrutée est affectée à la classe 1, avec l’élève présentant un TSA associé, et il en est de même 

pour l’enseignante et l’élève de la classe 2. Des questionnaires sociodémographiques (Annexe G) ont été 

remplis par les deux enseignantes. 

2.2 Procédure  

La présente étude vise à observer l’effet d’une intervention, la rétroaction introduite aux enseignantes, 

sur les comportements de soutien de ces derniers ainsi que sur les comportements de régulation 

émotionnelle des élèves ciblés. Pour analyser les effets de l’intervention, un plan à niveaux de base 

multiples en fonction des individus est utilisé (Lanovaz, 2013; Ottenbacher et York, 1984).  

Le devis quasi expérimental avec un modèle intrasujet à cas unique permet de déterminer l’effet de 

l’intervention introduite sur les changements observés (Lanovaz, 2013). Ce devis est largement utilisé en 

psychologie scolaire et clinique, ainsi qu’en analyse appliquée du comportement dans des contextes 

d’évaluation des interventions axées sur les comportements (Cooper et al., 2007; Juhel, 2008, cités dans 

Lanovaz, 2013; Schuessler et Forget, 2009). Le plan à niveaux de base multiples permet de décaler 
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l’implantation de l’intervention dans différents contextes (Lanovaz, 2013; Ottenbacher et York, 1984). Dans 

cette présente étude, l’intervention se veut être introduite à différents moments au sein des deux classes.  

2.2.1 Déroulement 

L’étude se divise en trois étapes : a) la création des grilles et l’entraînement à l’observation directe (phase 

préexpérimentale), b) le niveau de base (phase A de l’expérimentation) et c) l’intervention (phase B de 

l’expérimentation). Une durée de douze et de treize semaines respectivement est allouée dans les deux 

classes afin de compléter les étapes de l’expérimentation.  

2.2.1.1 Création des grilles 

Les grilles proposées par Forget et Otis (1984) sont utilisées comme cadre de référence pour créer les 

nouvelles grilles de classification des comportements et de notation de la présente étude. Ces grilles sont 

largement utilisées pour l’observation des comportements des élèves et des enseignants en classe avec la 

méthode d’observation directe (Forget et Rivard, 2010; Leroux-Boudreault et al., 2014; Montigny et al., 

2017; Poirier et Forget, 1996). À partir de celles-ci pouvant classifier différents types de comportements, 

il sera possible d’identifier et d’observer les comportements de régulation et de dysrégulation 

émotionnelle des enfants présentant un TSA, ainsi que les comportements soutenants et non soutenants 

des enseignantes. À notre connaissance, ces comportements à l’étude n’ont jamais été classifiés au sein 

d’une grille d’observation ni appréciés de manière empirique par la méthode d’observation directe en 

contexte de classe ordinaire.  

En sciences appliquées du comportement, le concept de comportement se définit par « toute réponse 

d’un individu étant observable et mesurable » (Malcuit et Pomerleau, 1977). Un comportement cible est 

le comportement visé lors d’une intervention (Forget et Rivard, 2010; Magerotte et Willaye, 2010; Malcuit 

et Pomerleau, 1977). Dans le cadre de cette étude, les comportements cibles sont ceux liés à la régulation 

émotionnelle pour les élèves, et ceux liés aux comportements soutenants pour les enseignantes. Le choix 

de ces comportements dits cibles s’explique sur le plan éducatif, puisque ces comportements sont jugés 

appropriés en classe et sont associés à une augmentation souhaitée de la fréquence d’apparition de ces 

comportements. À l’inverse, les comportements dits non-cibles sont ceux liés à la dysrégulation 

émotionnelle pour les élèves, et ceux liés aux comportements non soutenants chez les enseignantes. 

Encore une fois, sur le plan éducatif, ce choix s’explique par un désir de diminuer la fréquence d’apparition 
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de ces comportements en classe. Les comportements cibles et non-cibles tels que définis ci-haut désignent 

les comportements d’intérêt de l’étude.  

Les comportements des élèves participants se regroupent en trois catégories : les comportements liés à la 

régulation émotionnelle (cibles), ceux liés à la dysrégulation émotionnelle (non-cibles) et ceux étant classifiés 

comme « autres ». L’identification des comportements de cette grille se base sur les définitions de la 

régulation et de la dysrégulation émotionnelle dans la littérature scientifique, ainsi que sur les manifestations 

comportementales provenant de l’Inventaire de régulation émotionnelle (ERC-vf) de Nader-Grosbois et 

Mazzone (2015). 

Les comportements classifiés des élèves dans cette grille sont identifiés selon les observations effectuées 

en classe et selon les outils présentés plus haut. En effet, les comportements des élèves ayant un TSA 

peuvent grandement varier selon l’individu, les différentes situations et le contexte de la classe. Dans cette 

étude, les comportements de l’élève liés à la régulation émotionnelle sont des manifestations 

comportementales de régulation émotionnelle. Les comportements classifiés sont les suivants ; Exprime 

une émotion calmement (EE); Explique une émotion ressentie (ER); Tolère un délai d’attente (TD); Prend un 

moyen pour se calmer (PM); Effectue un retour au calme après l’émotion (RC); Présente une manifestation 

émotionnelle contrôlée (ME). Les comportements de l’élève liés à la dysrégulation émotionnelle sont 

principalement des manifestations émotionnelles non contrôlées. Les comportements classifiés sont les 

suivants ; Exprime des paroles agressives (PA); Exprime des sons avec sa voix de forte intensité (SV); 

Exprime une incompréhension en lien avec une émotion (IE); Présente une réaction émotionnelle non 

contrôlée (RE); Est agressif physiquement (AP).   

La grille de classification des comportements de l’élève (Annexe J) comprend également les autres 

comportements présentés par l’élève. Ceux-ci ne sont pas considérés comme des manifestations 

comportementales de la régulation ou de la dysrégulation émotionnelle en classe. Ces comportements 

Autres (A) réfèrent notamment aux comportements d’attention ou d’inattention, d’exécution d’une 

consigne ou d’une tâche. Une légende permet d’expliciter les comportements de la grille, en fournissant 

des exemples de manifestations en classe, et des codes (1, 2 ou 3) sont associés à ceux-ci afin de préciser 

vers qui ils sont dirigés.  
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Le deuxième instrument de mesure est une grille de classification des comportements soutenants et non 

soutenants des enseignantes en classe. La grille de classification des comportements de l’enseignante 

s’inspire également du cadre de la grille proposée par Forget et Otis (1984).  

Pour les enseignantes, les comportements se regroupent en quatre catégories distinctes : les 

comportements soutenants aux compétences émotionnelles de l’enfant (cibles), ceux non soutenants (non-

cibles), ceux étant classifiés comme « autres » et ceux étant humoristiques à l’égard de l’enfant. La 

classification des comportements des enseignantes prend appui sur le modèle de socialisation parentale des 

émotions (Eisenberg et al., 1998; Mazzone et Nader-Grosbois, 2014a) afin de relever les comportements dits 

soutenants et non soutenants envers les compétences émotionnelles de l’enfant en contexte de classe.  

Les comportements des enseignantes classifiés dans cette grille sont également identifiés en fonction des 

observations effectuées en classe et selon les outils présentés ci-dessus. Les comportements soutenants de 

l’enseignante réfèrent à des comportements observables de soutien émotionnel. Les comportements 

identifiés sont les suivants ; Exprime une émotion calmement (EE); Explique une émotion ressentie (ER); 

Exprime le moyen choisi pour effectuer un retour au calme (EM); Dirige l’élève vers une stratégie de résolution 

de problème, un moyen pour effectuer un retour au calme (DS); Questionne l’élève sur son émotion ou sur le 

moyen utilisé (QE); Valide une émotion, l’émotion de l’élève ou le moyen utilisé (VE); Écoute l’émotion 

exprimée par l’élève (EC); Dirige l’élève vers un délai ou une attente (DD); Offre de réconfort physique ou 

verbal à l’élève (RP); Applique une conséquence de nature renforçante à l’élève suite à une émotion exprimé 

ou un moyen utilisé (CR); Soutient et encourage l’élève dans ses apprentissages (SA).  

Les comportements non soutenants classifiés sont les suivants ; Invalide verbalement l’émotion de l’élève 

(IV); A des propos rabaissants à l’égard de l’élève (PR); Ignore une émotion exprimée par l’élève (IE); Ignore 

une situation de conflit présentée par l’élève (IS); Applique une conséquence de nature punitive à l’élève suite 

à une émotion exprimée ou un moyen utilisé (CP); Ignore une demande d’aide liée aux apprentissages (ID). 

La grille de classification des comportements de l’enseignante (Annexe H) comprend également des 

comportements de nature humoristique à l’égard de l’élève. Ceux-ci se retrouvent à part des 

comportements soutenants et non soutenants à l’étude. Le comportement suivant est classifié : A des 

propos humoristiques à l’égard de l’élève (PH). En effet, ces comportements ont été classifiés dans une 

catégorie à part, puisqu’ils ne répondent pas aux critères des comportements soutenants et non 

soutenants selon les définitions proposées dans la littérature scientifique et dans le cadre de cet essai.  
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Les autres comportements présentés par l’enseignante se retrouvent dans la grille, n’étant pas liés aux 

comportements de soutien et de non-soutien aux compétences émotionnelles en classe. Ces 

comportements Autres (A) réfèrent à l’enseignement des consignes de la classe et des tâches ainsi que 

l’enseignement magistral en groupe. Une légende permet d’expliciter les comportements de la grille, en 

fournissant des exemples de manifestations en classe, et des codes (1 ou 2) sont associés à ceux-ci. 

La grille de notation (Annexe L) permet de noter les comportements issus des grilles de classification et 

comprend 60 intervalles de cinq secondes (Forget et Otis, 1984). Les observateurs remplissent la grille à 

l’aide de l’observation directe avec une technique de cotation par intervalles de cinq secondes 

d’observation et de cinq secondes de notation. Tous les comportements classifiés au sein des grilles sont 

associés à un code respectif servant à faciliter leur notation. Les codes y sont inscrits pour chaque intervalle 

d’observation. Afin de respecter les intervalles d’observation et de notation, un signal sonore est utilisé, 

provenant d’un fichier audio, à l’aide d’un écouteur lors des observations.  

2.2.1.2 Entraînement à l’observation directe 

Une phase préexpérimentale nécessite l’enregistrement par bande vidéo d’une classe de deuxième ou 

troisième cycle du primaire, répondant aux mêmes critères que les classes visées pour l’expérimentation. 

Cette phase de préexpérimentation permet d’identifier des comportements ciblés pour l’étude afin de 

créer les grilles de classification des comportements et d’effectuer une pratique pour les observateurs 

formés quant à la méthode d’observation directe des comportements des élèves et des comportements 

de l’enseignante en classe. 

Une fois l’enseignante de la classe dite préexpérimentale recrutée, les premières rencontres avec celle-ci 

servent à identifier des comportements de régulation et de dysrégulation émotionnelle pouvant se 

manifester par l’élève dans le contexte de la classe. Ces grilles sont construites en fonction des 

comportements présentés en classe, qui se retrouvent également sur les enregistrements vidéo effectués. 

Lorsque les comportements sont identifiés sur les grilles, des codes sont associés à ceux-ci pour faciliter la 

notation lors des observations. Les grilles complétées sont ensuite utilisées par les observateurs afin de se 

familiariser avec les comportements pouvant être observés et afin de se pratiquer avec la technique de 

cotation par intervalles.  
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Les observateurs du projet sont des étudiants au baccalauréat en psychologie de l’UQAM et auxiliaires de 

recherche au sein du Laboratoire des Sciences Appliquées du Comportement (LSAC). Les deux 

observateurs recrutés par la direction de recherche, ainsi que la chercheuse responsable du projet, 

effectuent un entrainement par bande vidéo d’une durée de vingt-cinq à trente heures, totalisant une 

dizaine de séances d’entrainement, afin de s'exercer à la notation des comportements identifiés dans les 

grilles de classification.  

Une recension d’études démontre l’utilisation fréquente de ce type de fiabilité interjuge (Kelly, 1977). Les 

observateurs doivent s’assurer d’une fiabilité interjuge pour un minimum de 10 % des observations, en 

vérifiant le pourcentage d’accord au sein de celles-ci. Le critère d’accord est de 80 % (J. Cohen, 1960). Lors 

de l’entrainement des observateurs, le critère d’accord interjuge de 80 % pour un minimum de 10 % des 

observations est largement obtenu par les observateurs et la chercheuse responsable.  

2.2.1.3 Comité d’experts 

Les grilles de classification des comportements de l’enfant et des comportements de l’enseignante sont 

présentées à un comité d’experts afin de juger de la validité de contenu des grilles créées. Quatre experts 

en observation directe, en régulation émotionnelle et en milieu scolaire sont contactés afin d’obtenir un 

regard et une rétroaction sur les instruments de mesure. Deux experts répondent et évaluent les grilles à 

l’étude. Les révisions proviennent d’un professeur et chercheur, ainsi que d’un étudiant au doctorat se 

spécialisant dans les domaines mentionnés ci-haut. Les commentaires fournis permettent d’apporter des 

modifications aux comportements identifiés, et ainsi de rendre les grilles de classification plus efficientes 

en terme comportemental.  

2.2.2 Niveau de base  

Les séances d’observation sont réalisées sur une période de douze semaines dans une classe, et sur une 

période de treize semaines dans la seconde. Les observations ont lieu dans chacune des classes, à raison 

de deux séances de cinquante minutes d’observation par semaine pendant environ trois mois. Les 

périodes d’observation ont lieu deux fois par semaine dans chacune des classes participantes ; les 

observateurs se présentent pour observer dans chacune des classes respectives les deux journées et sont 

accompagnés par la chercheuse principale une journée sur deux. 
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Pendant la phase du niveau de base (A), les observations en classe sont notées pour les graphiques en 

temps réel, mais les enseignantes n’ont pas accès aux observations pendant cette phase. En effet, les 

premières séances d’observation des participants servent à établir le niveau de base des comportements. 

Les données observées lors du niveau de base des comportements des élèves et ceux des enseignantes 

sont traduites sur le graphique. L’indice utilisé en enseignement de précision (EP) est la pente de ces suites 

fréquentielles. Selon les postulats de l’EP, le comportement d’un individu en contexte d’apprentissage 

peut être prédit après au moins sept mesures d’observation (Giroux et Forget, 1996; Lindsley, 1991; White, 

1986). Dans chacune des deux classes participantes, la phase du niveau de base commence la même 

journée au début de l’expérimentation. Avant d’introduire le graphique des observations aux 

enseignantes, celui-ci leur est expliqué afin de s’assurer de la compréhension des comportements 

identifiés et des codes associés. 

2.2.3 Intervention  

Les périodes d’observation se poursuivent lors de la phase d’intervention (B), à raison de deux fois par 

semaine, dans chacune des classes. Les enseignantes de l’étude sont rencontrées par la chercheuse 

principale avant le début de la phase B afin de leur présenter et de leur expliquer le graphique 

d’enseignement de précision utilisé, sa structure comme les axes et les diverses données telles que la suite 

fréquentielle et les pentes des observations. La chercheuse principale répond aux questions des 

enseignantes au besoin. Dans la phase d’intervention (B), le graphique complété est envoyé par courriel à 

l’enseignante à la fin de chaque journée d’observation, accompagné d’un histogramme des comportements 

afin qu’elle puisse identifier les types de comportements présentés à chaque séance d’observation. En effet, 

les graphiques permettent de visualiser la fréquence des comportements observés, alors que les 

histogrammes permettent aux enseignantes d’identifier leurs propres comportements.  

Les rétroactions visuelles par graphique, qui représentent l’intervention, sont présentées aux enseignantes 

à des temps de mesure différents afin d’observer la présence ou l’absence d’un effet de l’intervention, sans 

que ce soit dû à la variable du temps. Pour l’enseignante de la classe 1, la rétroaction est introduite à la 10e 

séance d’observation, à la 8e semaine de l’expérimentation. Pour l’enseignante de la classe 2, la rétroaction 

est introduite à la 10e séance d’observation, à la 7e semaine de l’expérimentation.  

Au cours des séances d’observation, des imprévus surviennent tels que des absences de l’élève, de 

l’enseignante ou d’un des observateurs. En raison du temps accordé pour l’expérimentation en classe, 
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l’intervention doit être introduite vers la moitié des semaines allouées en classe. En effet, en raison de la 

période des examens en juin à l’école, le nombre de semaines prévues pour l’expérimentation s’avère 

quelque peu écourté. La phase d’intervention dans chacune des classes débute après neuf séances 

d’observation. Dans ce cas-ci, l’intervention est introduite à des semaines différentes ; dans la semaine 7 

pour l’enseignante 2, puis dans la semaine 8 pour l’enseignante 1.  

Dans la classe 1, neuf périodes d’observation sont effectuées dans la phase du niveau de base et huit 

périodes d’observation dans la phase d’intervention. La durée maximale d’observation dans cette classe 

est de 25 minutes, et la durée minimale est de 18,8 minutes. La durée moyenne des observations dans la 

classe 1 est de 21 minutes, avec un écart-type de 1,59. Pour la classe 2, la phase du niveau de base 

comprend neuf séances d’observation et la phase d’intervention comprend dix séances d’observation. La 

durée maximale d’observation est de 23,4 minutes, et la durée minimale est de 19,3 minutes. La durée 

moyenne des observations dans la classe 2 est de 21,6 minutes, avec un écart-type de 1,18.  

2.2.3.1 Accords interjuges 

Pendant toute la durée de l’expérimentation, les observations sont réalisées par un observateur dans 

chacune des classes et la chercheuse responsable est présente avec l’observateur pour effectuer les 

observations 50 % du temps afin d’assurer une fiabilité interjuge. Lors de l’expérimentation totale, les taux 

d’accord interjuge sont en moyenne de 87,4 % à 95,4 % dans la classe 1 et de 89,5 % à 94,9 % dans la classe 

2. Une moyenne de 4 669 intervalles par classe est calculée, pour un total de 9 338 intervalles d’observation.  

2.3 Graphique informatisé de l’enseignement de précision 

Dans le cadre de cette étude, une version francophone informatisée du graphique d’enseignement de 

précision (EP) a été développée par Gellen-Kamel et Caron (2023) et utilisée pour produire les rétroactions 

des comportements aux enseignantes. Cette version produite du graphique d’enseignement de précision 

original est appelée Standard Celeration Chart (SCC) (Lindsley, 1990). La version utilisée est générée à l’aide 

du logiciel R et permet de comptabiliser les données comportementales observées en temps réel. Le 

graphique permet une inspection visuelle de l’évolution des comportements de l’enseignante, utilisé à titre 

de rétroaction des pratiques de l’enseignante. Les enseignantes ont accès à une analyse visuelle de 

l’évolution de leurs comportements, lors de la phase d’intervention, en observant la fréquence des 

comportements soutenants (cibles) et celle des comportements non soutenants (non-cibles) émis. Les 

fréquences se calculent en nombre de comportements présentés à la minute, selon les journées du 
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calendrier. Les comportements sont représentés visuellement au sein du graphique dans le but de rendre la 

lecture de celui-ci claire et concrète pour les enseignantes. En effet, la lecture du graphique est axée 

uniquement sur les comportements cibles et non-cibles identifiés. En plus du graphique informatisé 

permettant de noter les observations en temps réel, les enseignantes reçoivent un histogramme de leurs 

comportements afin d’identifier visuellement les différents types de comportements présentés à chaque 

journée d’observation. 

Figure 2.1 Graphique informatisé d'enseignement de précision, version vierge 

 

Sur le modèle de graphique ci-dessous, les points formant les droites bleues représentent la fréquence 

des comportements cibles (soutenants) observés à la minute, alors que ceux formant les droites rouges 

permettent d’identifier la fréquence des comportements non-cibles (non soutenants) observés à la 

minute. L’espace entre les droites délimite la phase du niveau de base (A) de la phase d’intervention (B).  
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Un exemple de graphique complété (Figure 2.2) permet d’observer la fréquence des comportements lors 

de l’expérimentation. Un exemple d’histogramme permet de représenter les types de comportements 

observés (Figure 2.3).  

Figure 2.2 Exemple de graphique informatisé d'enseignement de précision, version complétée 
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Figure 2.3 Exemple d’histogramme des comportements de l'enseignante 

 

2.4 Considérations éthiques  

Ce projet d’essai doctoral a fait l’objet d’une demande auprès du Comité d’éthique de la recherche pour 

les projets étudiants impliquant des êtres humains (CERPÉ). Toutes les mesures sont prises afin de 

répondre de manière conforme aux principes éthiques en recherche.  

Avant de participer à l’étude, des formulaires d’information et de consentement ont été expliqués et remis 

aux participants afin qu’ils puissent fournir un consentement libre et éclairé. Ces formulaires exposent les 

objectifs de l’étude, l’implication, les avantages et les risques liés à leur participation, ainsi que les aspects 

liés à la confidentialité et à leurs droits. 

L’étude comporte peu de risques : la présence d’observateurs en classe peut procurer un malaise chez 

certaines personnes et la réception des rétroactions visuelles peuvent s’avérer confrontantes pour 

certains enseignants. Des mesures sont mises en place par les expérimentateurs et observateurs du projet 



 

33 

afin de réduire les situations pouvant mener à un inconfort. Ceux-ci se font très discrets lors des séances 

d’observation et s’assurent de la confidentialité des renseignements recueillis.  

La participation à l’étude se fait sur une base volontaire et les participants sont avisés de leur droit de se 

retirer à tout moment sans justification ni pénalité. Les données d’identification des participants sont 

révélées uniquement à la chercheuse responsable et à l’observateur en classe. Un code est utilisé lors des 

observations afin de dénominaliser le participant et de s’assurer de la confidentialité des données 

collectées. Les données sur les comportements des enseignantes leur sont envoyées par courriel. 

L’ensemble du matériel de recherche est conservé sous clé au laboratoire de recherche de la chercheuse 

principale pour la durée totale du projet. Le matériel sera détruit cinq ans après les dernières publications 

de cette étude.  
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CHAPITRE 3 

RÉSULTATS 

3.1 Plan d’analyse de données 

Les données sont collectées et traitées à l’aide du logiciel R. Des analyses descriptives sont d’abord 

effectuées afin d’identifier les différents types de comportements présentés par les participants des deux 

classes de l’étude.  

Des analyses principales sont ensuite réalisées afin de répondre à l’objectif de l’étude. Dans le but 

d’explorer la présence d’un effet de l’intervention sur les comportements des participants, il s’avère 

pertinent d’identifier les changements de comportements observés chez chacun des participants entre les 

phases A et B de l’expérimentation. Pour ce faire, l’analyse des graphiques informatisés d’enseignement 

de précision permet une inspection visuelle des changements de comportements (Pennypacker et al., 

1972; Vargas, 2013). La méthode de l’inspection visuelle des graphiques est privilégiée afin de respecter 

les fondements d’analyse des données en enseignement de précision (Lindsley, 1990). 

En plus de l’inspection visuelle des graphiques informatisés générés pour l’étude, des régressions linéaires 

sont effectuées afin de comparer les changements de pente issus des comportements observés pendant 

la phase du niveau de base (A) et pendant la phase d’intervention (B) pour chacun des participants. Les 

régressions linéaires permettent de déterminer s’il existe ou non une différence statistiquement 

significative entre les comportements observés lors des deux phases de l’étude. Le modèle linéaire de 

régression avec erreurs autocorrélées proposé par McKnight et al. (2000) est choisi. Ce modèle réfère à 

une analyse d’intervention pour une série chronologique de petite taille comprenant au minimum 15 à 20 

observations (Juhel, 2008). Ce modèle de régression linéaire permet de comparer les fréquences 

moyennes des comportements ainsi que l’évolution de l’angle des pentes de célération, issues des 

graphiques d’enseignement de précision, afin d’évaluer l’ampleur des changements entre les phases A et 

B. Les analyses autorégressives servent à obtenir des corrélations entre les différentes mesures 

d’observation prises dans le temps pour chacun des participants de l’étude. Le modèle de McKnight et al. 

(2000) de régression linéaire avec erreurs autocorrélées utilise la méthode du double « bootstrap » 

permettant de produire un grand nombre de réplications de la série observée par la méthode de 

rééchantillonage avec remise (Juhel, 2008). Le but de cette méthode est de pouvoir estimer les paramètres 

d’autorégression et les coefficients de régression afin de créer ensuite des intervalles de confiance autour 
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des valeurs des paramètres (McKnight et al., 2000, cités dans Juhel, 2008). Le modèle linéaire utilisé pour 

comparer les pentes des phases A et B est : Fréquence = Jour + Phase + Jour*Phase (McKnight et al., 2000).  

Dans le but de préciser les changements de comportements survenus chez chacun des participants, des 

tables de contingence sont utilisées afin de relever les associations entre les comportements d’intérêt des 

élèves et des enseignantes d’une même classe au sein des mêmes intervalles de temps d’observation. La 

table de contingence permet d’estimer la relation entre deux variables observées au sein d’une population 

(Ritschard et Zighed, 2003). En effet, le tableau de contingence permet de croiser simultanément les 

données et de déterminer les associations entre celles-ci. Le coefficient de contingence, pouvant s’illustrer 

par une proportion, permet donc de mesurer le degré de cooccurrence entre les variables croisées. Cette 

mesure d’association est basée sur le khi-carré. Les valeurs se retrouvent entre 0 et 1; 0 révélant une 

absence d’association entre les variables, et 1 indiquant un haut degré d’association entre celles-ci 

(Ritschard et Zighed, 2003).  

Dans la présente étude, les tables de contingence sont privilégiées afin de déterminer les relations entre 

les comportements de l’enseignante et ceux de l’élève dans chacune des classes. Les coefficients de 

contingence les plus saillants, se rapprochant d’un degré d’association de 1 (100%), sont rapportés.  

Tel qu’indiqué dans la section « Méthode », les comportements cibles réfèrent à ceux liés à la régulation 

émotionnelle des élèves et à ceux étant soutenants sur le plan des compétences émotionnelles pour les 

enseignantes. Les comportements non-cibles sont associés aux comportements de dysrégulation 

émotionnelle chez les élèves et aux comportements non soutenants chez les enseignantes. Tous les autres 

comportements observables sont définis, mais ceux représentant l’intérêt de l’étude sont divisés en 

comportements cibles et non-cibles, puisque nous nous intéressons à leur fréquence d’apparition.  

3.2 Analyses descriptives 

3.2.1 Comportements observés 

Le nombre de comportements cibles des élèves et des enseignantes a connu une augmentation entre la 

phase A et la phase B. Ces augmentations peuvent s’expliquer par plusieurs facteurs, qui seront présentés 

et discutés dans la section « Discussion » de l’essai.    
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Le Tableau 3.1 présente le nombre de comportements cibles et non-cibles présentés pour chacun des 

participants, et ce, pour la phase A et la phase B de l’étude.  

Tableau 3.1 Comportements cibles (C) et non-cibles (N-C) des participants 

Participant Phase N C N-C 
Éleve1 A 9 233 23 
Éleve1 B 8 342 47 
Éleve2 A 9 440 21 
Éleve2 B 10 446 19 
Enseignant1 A 9 569 1 
Enseignant1 B 8 704 0 
Enseignant2 A 9 526 0 
Enseignant2 B 10 660 0 
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3.3 Analyses principales 

3.3.1 Fréquences des comportements observés de l’enseignante 1 

Figure 3.1 Fréquences des comportements de l'enseignante 1 

 

L’inspection visuelle du graphique permet de relever quelques changements quant à l’orientation des 

pentes représentant les comportements cibles (en bleu) de l’enseignante 1 entre les phases A et B de 

l’étude. Peu de changements sont observés pour les comportements non-cibles (en rouge).  

L’analyse de régressions linéaires effectuée, permettant de comparer les angles des pentes du graphique, 

révèle qu’il n’existe pas de différence significative entre la phase A et la phase B de l’expérimentation pour 

les comportements cibles (b= -0,033, p = 0,637) ainsi que pour les comportements non-cibles (b = -0,001, 

p = 0,679) de l’enseignante de la classe 1.  
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3.3.2 Fréquences des comportements observés de l’élève 1 

Figure 3.2 Fréquences des comportements de l'élève 1 

 

L’inspection visuelle du graphique permet de relever des changements quant à l’orientation des pentes 

représentant les comportements cibles (en bleu) et non-cibles (en rouge) de l’élève 1 entre les phases A 

et B de l’étude.  

Les régressions linéaires effectuées indiquent qu’il n’existe pas de différence significative entre la phase 

du niveau de base (A) et la phase de l’intervention (B) quant aux comportements cibles de l’élève 1  

(b= -0,042, p = 0,169), et quant aux comportements non-cibles de l’élève 1 (b = -0,016, p = 0,208). 
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3.3.3 Fréquences des comportements observés de l’enseignante 2 

Figure 3.3 Fréquences des comportements de l'enseignante 2 

 

L’inspection visuelle du graphique permet de relever de nombreux changements quant à l’orientation des 

pentes représentant les comportements cibles (en bleu) de l’enseignante 2 entre les phases A et B. 

L’analyse de régressions linéaires indique une différence statistiquement significative entre la phase A et 

la phase B de l’expérimentation (b = 0,139, p = 0,002). Les résultats révèlent une différence dans les angles 

des pentes entre la phase A et la phase B, indiquant un changement dans les comportements présentés 

par l’enseignante 2 entre les deux phases de l’étude. Il est donc possible de conclure à un effet significatif 

de l’intervention pour les comportements cibles de l’enseignante de la classe 2 (p<,05). Pour ce qui est des 

comportements non-cibles (en rouge) chez l’enseignante 2, aucune analyse régressive n’a pu être 

effectuée en raison des valeurs nulles obtenues. 
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3.3.4 Fréquences des comportements observés de l’élève 2 

Figure 3.4 Fréquences des comportements de l'élève 2 

 

L’inspection visuelle du graphique permet d’identifier une certaine tendance quant à l’orientation des 

pentes représentant les comportements cibles (en bleu) et non-cibles (en rouge) de l’élève 2 entre les 

phases A et B de l’étude.  

Les analyses régressives quant aux comportements cibles de l’élève 2 révèlent qu’il n’existe pas de 

différence significative entre la phase A et la phase B de l’expérimentation pour les comportements cibles 

(b = 0,030, p = 0,474), ni pour les comportements non-cibles observés (b = -0,001, p = 0,559). 
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3.4 Tables de contingence 

Les tables de contingence permettent de relever les comportements associés de l’enseignante et de 

l’élève, c’est-à-dire les comportements qui ont été présentés conséquemment dans les mêmes intervalles 

de temps d’observation. Le degré d’association des comportements des enseignantes et des élèves est 

révélé en proportion, entre 0 et 1, représentant les coefficients de contingence. Rappelons que plus celui-

ci se rapproche du 1, plus l’association est forte entre les comportements. Or, il est important d’interpréter 

les résultats avec prudence puisque la fréquence des comportements manifestés est caractérisée par une 

grande variabilité. En effet, certains comportements peuvent avoir été observés seulement qu’une fois 

(n = 1), alors que d’autres comportements sont survenus plus de cent fois (n = 125). Pour cette raison, 

seulement les comportements ayant une plus grande fréquence d’apparition ainsi que les coefficients de 

contingence les plus saillants entre ceux-ci seront rapportés. Les tables de contingence sont présentées ci-

dessous et les degrés d’association sont identifiés en gras.  

Certains histogrammes des comportements des enseignantes, complémentaires au graphique envoyé lors 

de la rétroaction, sont disponibles en Annexe N. Ceux-ci ne sont présentés en totalité, en raison du nombre 

élevé d’histogrammes créés, à chacune des journées d’observation.  

3.4.1 Classe 1 

Lors de la phase A, l’enseignante 1 a présenté plusieurs types de comportements. Parmi ceux-ci, les 

comportements Soutient et encourage l’élève dans ses apprentissages (SA2), adressé aux pairs de la classe, 

et Soutient et encourage l’élève dans ses apprentissages (SA1), adressé à l’élève cible, sont observés en 

grande quantité. Lorsque le comportement SA2 (n = 464) est présenté par l’enseignante 1, 86 % du temps 

l’élève 1 présente le comportement Autres (A). Le comportement de soutien aux apprentissages adressé 

aux pairs de la classe SA2 présenté par l’enseignante de la classe 1 est fortement associé aux 

comportements Autres (A) chez l’élève 1. L’enseignante 1 a présenté le comportement Soutient et 

encourage l’élève dans ses apprentissages (SA1), adressé à l’élève cible. Lorsque le comportement SA1 

(n = 74) est présenté par l’enseignante 1, 82% du temps l’élève 1 présente le comportement A. La forte 

association entre le comportement de soutien aux apprentissages envers l’élève (SA1) et les 

comportements Autres (A) présentés par celui-ci s’explique par le fait qu’ils sont tous deux axés sur les 

tâches et les apprentissages. Il semble donc exister une contingence entre ces deux types de 

comportements. Finalement, les comportements A (n = 1634) de l’enseignante 1 ont été observés en 

grande majorité et sont appariés 90 % du temps avec les comportements Autres (A) de l’élève 1.  
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Le Tableau 3.2 présente les coefficients de contingence des comportements présentés dans la classe 1 lors 

de la phase du niveau de base (A) et les Tableau 3.3 et Tableau 3.4 rapportent le nombre (n) de 

comportements présentés par l’enseignante et par l’élève respectivement. 

Tableau 3.2 Coefficients de contingence des comportements élève-enseignante, classe 1 phase A 

 a dd2 id1 ph2 qe1 qe2 rp1 rp2 sa1 sa2 ve2 
a 0.90 1.00 1.00 0.74 1.00 1.00 1.00 1.00 0.82 0.86 1.00 
me1 0.02 0.00 0.00 0.26 0.00 0.00 0.00 0.00 0.14 0.01 0.00 
me2 0.01 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.01 0.05 0.00 
me3 0.03 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.03 0.03 0.00 
re2 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 
re3 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.02 0.00 
sv3 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.02 0.00 
td1 0.04 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.02 0.00 
 

Tableau 3.3 Nombre (n) de comportements observés chez l’enseignante, classe 1 phase A 

a dd2 id1 ph2 qe1 qe2 rp1 rp2 sa1 sa2 ve2 
1634 1 1 39 5 18 5 6 74 464 1 

 

Tableau 3.4 Nombre (n) de comportements observés chez l’élève, classe 1 phase A 

a me1 me2 me3 re2 re3 sv3 td1 
1990 51 49 69 1 9 13 66 

 

Lors de la phase B, l’enseignante 1 a également présenté plusieurs types de comportements. Parmi ceux-

ci, les comportements Soutient et encourage l’élève dans ses apprentissages (SA1 : n = 125; SA2 : n = 528), 

adressés à l’élève ou aux pairs de la classe, sont fortement associés au comportement Autres (A) de l’élève 

1, dans 77% et 78% du temps respectivement. Lorsque l’enseignante 1 a présenté un comportement A 

(n = 1360) lors de la phase B de l’expérimentation, l’élève présentait également un comportement A 85% 

du temps. Ces résultats sont cohérents avec le fait qu’une grande quantité de comportements non liés à 

la régulation/dysrégulation émotionnelle ni au soutien/non-soutien des compétences émotionnelles est 

observée en classe et est fortement associée.  
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Le Tableau 3.5 présente les coefficients de contingence des comportements présentés dans la classe 1 lors 

de la phase d’intervention (B) et les Tableau 3.6 et Tableau 3.7 rapportent le nombre (n) de 

comportements présentés par l’enseignante et par l’élève respectivement. 

Tableau 3.5 Coefficients de contingence des comportements élève-enseignante classe 1 phase B 

 a dd1 ds1 ds2 er2 ph1 ph2 qe1 qe2 rp1 rp2 sa1 sa2 ve2 
a 0.85 0.00 0.00 0.22 1.00 0.18 0.57 0.67 1.00 0.75 0.89 0.77 0.78 1.00 
ap3 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 
me1 0.04 0.00 0.00 0.00 0.00 0.76 0.41 0.25 0.00 0.00 0.11 0.22 0.02 0.00 
me2 0.01 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.11 0.00 
me3 0.04 0.00 0.00 0.11 0.00 0.00 0.02 0.08 0.00 0.00 0.00 0.01 0.03 0.00 
pm1 0.00 0.00 1.00 0.67 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.01 0.00 0.00 
re1 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 
re2 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.01 0.00 
re3 0.01 0.00 0.00 0.00 0.00 0.06 0.00 0.00 0.00 0.25 0.00 0.00 0.01 0.00 
sv1 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 
sv2 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 
sv3 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.01 0.00 
td1 0.05 1.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.02 0.00 
 

Tableau 3.6 Nombre (n) de comportements observés chez l’enseignante, classe 1 phase B 

a dd1 ds1 ds2 er2 ph1 ph2 qe1 qe2 rp1 rp2 sa1 sa2 ve2 
1360 1 1 9 1 17 49 12 14 4 9 125 528 1 

 

Tableau 3.7 Nombre (n) de comportements observés chez l’élève, classe 1 phase B 

a ap3 me1 me2 me3 pm1 re1 re2 re3 sv1 sv2 sv3 td1 
1729 2 134 67 68 9 2 9 24 1 2 7 77 

 

3.4.2 Changements observés entre les phases A et B 

Pour ce qui est des comportements soutenants chez l’enseignante 1 ayant été présentés le plus 

fréquemment (SA1 et SA2), ceux-ci ont été observés en plus grande quantité lors de la phase B, 

comparativement à la phase A. Bien que des changements de comportements soient observés entre les 

deux phases, ces changements ne s’avèrent pas statistiquement significatifs. 
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3.4.3 Classe 2 

Durant la phase A, l’enseignante 2 a présenté différents types de comportements. Parmi ceux-ci, les 

comportements Soutient et encourage l’élève dans ses apprentissages (SA1 : n = 123; SA2 : n = 383) ont 

été manifestés à plusieurs reprises. Lorsque le comportement SA1 est présenté par l’enseignante, étant 

dirigé vers l’élève cible, 80% du temps l’élève 2 présente le comportement Autres (A). Le comportement 

de l’enseignante SA2, qui s’adresse aux pairs de la classe, est associé au comportement A 76% du temps.   

L’enseignante 2 a présenté en grande majorité du temps le comportement A (n = 1778) lors de la phase A, 

et ce comportement est associé au comportement A de l’élève 82% du temps. Ces résultats sont cohérents 

avec le fait qu’une grande quantité de comportements s’avèrent non liés à la régulation/dysrégulation 

émotionnelle chez l’élève ni au soutien/non-soutien des compétences émotionnelles chez l’enseignante 

et que ces autres comportements sont fortement associés, à plus de 80% du temps dans ce cas-ci. 

Le Tableau 3.8 présente les coefficients de contingence des comportements présentés dans la classe 2 lors 

de la phase du niveau de base (A) et les Tableau 3.9 et Tableau 3.10 rapportent le nombre (n) de 

comportements présentés par l’enseignante et par l’élève respectivement. 

Tableau 3.8 Coefficients de contingence des comportements élève-enseignante classe 2 phase A 

 a dd2 ds1 ph1 ph2 qe1 qe2 rp1 sa1 sa2 
a 0.82 0.71 0.00 0.00 0.50 0.50 1.00 0.20 0.80 0.76 
me1 0.01 0.00 1.00 1.00 0.04 0.50 0.00 0.50 0.16 0.00 
me2 0.04 0.14 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.02 0.11 
me3 0.07 0.00 0.00 0.00 0.38 0.00 0.00 0.00 0.01 0.04 
pm1 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.30 0.00 0.00 
re1 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.01 0.00 
re2 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.01 
re3 0.01 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.01 
td1 0.05 0.14 0.00 0.00 0.08 0.00 0.00 0.00 0.00 0.07 
 

Tableau 3.9 Nombre (n) de comportements observés chez l’enseignante, classe 2 phase A 

a dd2 ds1 ph1 ph2 qe1 qe2 rp1 sa1 sa2 
1778 7 1 4 24 2 1 10 123 383 
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Tableau 3.10 Nombre (n) de comportements observés chez l’élève, classe 2 phase A 

a me1 me2 me3 pm1 re1 re2 re3 td1 
1868 53 118 143 4 2 8 11 126 

 

Lors de la phase d’intervention, l’enseignante 2 a manifesté différents types de comportements. Parmi 

ceux-ci, les comportements Soutient et encourage l’élève dans ses apprentissages (SA1 : n = 190; SA2 : 

n = 437) ont également été présentés. Ces comportements sont fortement associés au comportement A 

chez l’élève cible et ce, 82% et 79% du temps respectivement.  

L’enseignante 2 a présenté à plusieurs reprises le comportement A (n = 1934) lors de la phase B, et ce 

comportement est associé au comportement A de l’élève 84% du temps. Encore une fois, ces résultats 

soutiennent la forte association entre les comportements Autres (A) des enseignantes et des élèves ciblés.  

Le Tableau 3.11 présente les coefficients de contingence des comportements présentés dans la classe 2 

lors de la phase d’intervention (B) et les Tableau 3.12 et Tableau 3.13 rapportent le nombre (n) de 

comportements présentés par l’enseignante et par l’élève respectivement. 

Tableau 3.11 Coefficients de contingence des comportements élève-enseignante classe 2 phase B 
 a dd1 dd2 ph1 ph2 qe1 qe2 rp1 rp2 sa1 sa2 
a 0.84 1.00 0.67 0.14 0.36 0.75 0.75 0.44 1.00 0.82 0.79 
ap2 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 
ee3 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 
me1 0.02 0.00 0.00 0.86 0.18 0.00 0.00 0.11 0.00 0.14 0.00 
me2 0.02 0.00 0.00 0.00 0.05 0.25 0.00 0.00 0.00 0.01 0.05 
me3 0.04 0.00 0.00 0.00 0.32 0.00 0.00 0.00 0.00 0.02 0.04 
pm1 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.44 0.00 0.01 0.00 
re1 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 
re2 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 
re3 0.01 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 
td1 0.07 0.00 0.33 0.00 0.09 0.00 0.25 0.00 0.00 0.01 0.11 
 

Tableau 3.12 Nombre (n) de comportements observés chez l’enseignante, classe 2 phase B 

a dd1 dd2 ph1 ph2 qe1 qe2 rp1 rp2 sa1 sa2 
1934 2 6 7 22 4 4 18 1 190 437 
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Tableau 3.13 Nombre (n) de comportements observés chez l’élève, classe 2 phase B 

a ap2 ee3 me1 me2 me3 pm1 re1 re2 re3 td1 
2154 1 1 77 75 108 10 1 4 13 181 

 

3.4.4 Changements observés entre les phases A et B 

Dans la classe 2 également, l’enseignante a présenté les comportements soutenants SA1 et SA2 le plus 

fréquemment et ceux-ci sont apparus en plus grande quantité lors de la phase de l’intervention, 

comparativement à la phase du niveau de base. Ces changements de comportements observés, au sein de 

la classe 2, entre les phases A et B ne sont pas significatifs, c’est-à-dire qu’il n’est pas possible de conclure 

à un effet de l’intervention sur les comportements des participants. Toutefois, rappelons que des résultats 

statistiquement significatifs sont identifiés pour les comportements cibles chez l’enseignante 2.  

Les résultats révèlent donc un effet de l’intervention sur les comportements soutenants présentés par 

l’enseignante de la classe 2. Les principaux comportements de soutien présentés par les enseignantes sont 

ceux axés sur l’encouragement et le soutien aux apprentissages des élèves (SA1, SA2). Les élèves ont 

manifesté peu de comportements de régulation et de dysrégulation émotionnelle. Or, les quatre 

participants ont présenté en grande majorité des comportements autres (A), n’étant pas liés directement 

aux comportements d’intérêt de l’étude.   
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CHAPITRE 4 

DISCUSSION 

4.1 Rappel de l’objectif de l’étude 

Cette recherche porte sur l’observation des comportements soutenants et non soutenants d’enseignantes 

du primaire ainsi que sur l’observation des comportements de régulation et de dysrégulation émotionnelle 

des élèves présentant un TSA en classe ordinaire. L’objectif de l’étude est d’évaluer l’effet d’une 

rétroaction visuelle donnée aux enseignantes quant à leurs pratiques soutenantes et non soutenantes sur 

le plan des compétences émotionnelles sur leurs propres comportements et sur ceux des élèves ayant un 

TSA. Cette étude de cas exploratoire utilise un devis quasi expérimental avec un modèle intrasujet « à cas 

unique » afin d’analyser l’effet de l’intervention sur les changements observés (Lanovaz, 2013). Pour 

mesurer les comportements d’intérêt lors du niveau de base et lors de l’intervention, la méthode de 

l’observation directe en salle de classe est privilégiée. L’intervention est une rétroaction visuelle 

représentant la fréquence des comportements des enseignantes représentés sur un graphique informatisé 

issu de l’enseignement de précision, accompagné d’un histogramme.  

4.2 Inspection visuelle et analyses régressives 

Afin de répondre à l’objectif de l’étude, il convient de s’intéresser à l’effet de la rétroaction visuelle sous forme 

de graphique fournie aux enseignantes sur leurs comportements, et sur ceux des élèves. Les comportements 

d’intérêt ont pu être observés et ils ont été utilisés en guise de rétroaction visuelle à l’aide du graphique 

informatisé créé par Gellen-Kamel et Caron (2023) se basant sur la version de Giroux et Crow (2000). 

Les analyses régressives ne révèlent pas d’effet statistiquement significatif de l’intervention sur les 

comportements cibles et non-cibles des participants de la classe 1. Toutefois, chez l’élève 1, une 

augmentation de la fréquence des comportements de dysrégulation émotionnelle (non-cibles) est 

observée sur le graphique lors de la phase A. Une diminution de la fréquence de ces comportements est 

ensuite observée en phase B. Ces résultats peuvent s’expliquer par des facteurs non contrôlés à l’étude 

telle que la médication. En effet, l’élève de la classe 1 a commencé une médication, ayant des effets sur 

l’attention, lors de la phase A, ce qui peut expliquer les manifestations de dysrégulation émotionnelle lors 

de cette phase, et une diminution de celles-ci au fil des semaines. Par ailleurs, le contexte des observations 
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en classe peut avoir entraîné une agitation chez l’élève en début d’expérimentation, dû à la nouveauté de 

cette situation.  

L’inspection visuelle des graphiques des participants de la classe 2 révèle des changements dans les pentes 

formées par la fréquence des comportements observés. Lors des analyses régressives effectuées, les 

données recueillies démontrent un effet statistiquement significatif de l’intervention sur les comportements 

soutenants (cibles) présentés par l’enseignante de la classe 2. L’inspection visuelle permet en effet de 

constater des changements dans la pente de célération entre la fréquence des comportements cibles 

présentés lors de la phase A et ceux lors de la phase B. Tel que présenté sur le graphique, l’introduction de 

la rétroaction visuelle a induit une augmentation de la fréquence des comportements soutenants chez 

l’enseignante 2. Ces résultats peuvent s’expliquer par plusieurs éléments. D’abord, ils soutiennent ceux de 

McKenzie (2016) démontrant une augmentation modérée des comportements de renforcement des 

enseignants à l’égard des élèves à l’aide du soutien et d’une rétroaction visuelle de leur performance. En 

effet, ces résultats peuvent s’expliquer par l’efficacité démontrée d’une rétroaction visuelle de la 

performance sur les comportements des enseignants, tels que les comportements soutenants dans la 

présente étude (Fallon et al., 2015; Scheeler et al., 2004). Selon les résultats obtenus chez l’enseignante 2, il 

est possible que le fait d’identifier visuellement ses propres comportements ait influencé la manifestation 

des comportements soutenants à l’égard de l’élève cible et des élèves de la classe (De Pry et Sugai, 2002; 

Reinke et al., 2008). Par ailleurs, les résultats peuvent avoir été influencés par le fait que l’enseignante 

connaissait les comportements d’intérêt à l’étude et était au courant de la rétroaction et du moment 

d’introduction de celle-ci. Ce biais peut avoir contribué à l’augmentation de la fréquence des comportements 

soutenants chez l’enseignante 2 lors de la phase d’intervention.  

Chez l’élève 2, aucune différence statistiquement significative pour les comportements cibles et non-cibles 

n’est relevée à la suite des analyses régressives. Ces résultats laissent croire que les changements de 

comportement de l’enseignante ne semblent pas ou peu influencer les comportements de l’élève dans ce 

contexte-ci. Bien que l’intervention ait eu un effet sur les comportements de soutien de l’enseignante 2, 

ceux-ci ne semblent pas avoir eu d’effet sur les comportements de régulation et de dysrégulation 

émotionnelle de l’élève 2. Quelques changements sont tout de même observés entre les droites du 

graphique des phases A et B.  Les modulations dans les comportements de l’élève peuvent être dues aux 

caractéristiques propres à celui-ci, aux évènements qui surviennent en classe ou aux différentes tâches 

effectuées. L’élève présentant un TSA en classe ordinaire n’est pas nécessairement insensible à l’attention 
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sociale qui lui est prodiguée, mais peut être moins réceptif aux contingences de renforcement social 

octroyées par son environnement (Caron et al., 2014; Forget et Rivard, 2010). En effet, les études sur la 

sensibilité sociale permettent de soulever l’hypothèse que l’élève ayant un TSA n’est pas toujours réceptif 

aux comportements ayant une valeur de renforcement social présentés au sein de son environnement, ce 

qui peut entraîner peu de réponses de sa part et ainsi, peu de changements de comportements en réponse 

à ceux de son environnement. Cette hypothèse pourrait expliquer en partie pourquoi les changements de 

comportements observés chez l’enseignante semblent peu influencer les comportements de l’élève 2 

(Caron et al., 2014; Forget et Rivard, 2010). De plus, ces résultats peuvent s’expliquer par la grande 

variabilité des profils des personnes autistes et de leurs manifestations comportementales (APA, 2013; 

Caron et al., 2014; Gaucher et Forget, 2020). 

4.3 Tables de contingence 

Il est important d’interpréter les coefficients de contingence obtenus avec prudence puisque la fréquence 

d’apparition (n) des comportements observés est variable. Bien que les résultats des analyses principales 

rapportent un effet de l’intervention que pour les comportements soutenants (cibles) de l’enseignante 2, 

il semble intéressant d’identifier les fortes associations relevées entre les comportements présentés par 

l’enseignante et par l’élève.  

Il s’avère que, dans le contexte de cette étude en classe ordinaire au primaire, peu de comportements de 

régulation et de dysrégulation émotionnelle, ainsi que peu de comportements soutenants et non 

soutenants aux compétences émotionnelles sont présentés, contrairement aux comportements axés sur 

les tâches et les consignes de la classe. C’est pourquoi dans les deux classes participantes, une grande 

majorité de comportements « autres » (A) sont manifestés par les participants et ce, lors des deux phases 

de l’expérimentation. Ces autres comportements observés, qui réfèrent à tout autre comportement que 

ceux étant les comportements d’intérêt de l’étude, permettent de mettre en valeur l’intérêt de 

l’intégration d’élèves ayant un TSA en classe ordinaire. Les élèves semblent bien fonctionner en classe et 

présenter un grand nombre de comportements attendus tels qu’écouter les consignes, lever la main pour 

poser une question, effectuer le travail demandé seul ou en équipe. Ceux-ci se retrouvent tous dans la 

catégorie des comportements « autres » et sont présentés en grande majorité par les élèves. Cela 

s’explique en partie par le fait que les élèves autistes en classe ordinaire présentent un niveau de 

fonctionnement adapté à ce type de classe (Poirier et al., 2005). Les élèves ayant un TSA à l’étude suivent 

le fonctionnement de la classe et présentent peu de comportements de nature émotionnelle. Dans ce 
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contexte, les enseignants ont moins d’occasions de soutenir l’élève sur le plan de ses compétences 

émotionnelles. Ces résultats soutiennent ceux des études portant sur l’intégration des élèves ayant un 

TSA, mentionnant que ces derniers présentent des comportements inappropriés de moins grande 

intensité et présentent un niveau de fonctionnement plus élevé et plus adapté à la classe ordinaire (APA, 

2013; Poirier et al., 2005; Yianni-Coudurier et al., 2008). En effet, ces élèves intégrés en classe ordinaire 

semblent bien s’adapter au fonctionnement de cet environnement et être en mesure de réguler leurs 

comportements, ce qui contribue à une explication, selon nous, des résultats obtenus.  

À notre avis, la grande fréquence de comportements « autres » (A) présentés peut s’expliquer également 

par le contexte de la classe ordinaire, qui oriente les comportements de l’enseignant davantage vers un 

accompagnement sur le plan des apprentissages, plutôt que vers un soutien de nature émotionnelle 

envers l’élève. De plus, le peu de comportements soutenants et non-soutenants sur le plan des 

compétences émotionnelles présentés par les enseignantes pourrait être expliqué par le fait qu’ils ont 

moins d’expérience avec cette clientèle et un manque de formation ciblée pour ces élèves (Bélanger, 

2006). En effet, la majorité de leur formation est davantage axée sur la pédagogie et les stratégies de 

gestion de classe, ce qui peut contribuer à la manifestation des comportements axés sur les apprentissages 

et les consignes, plutôt que sur le soutien émotionnel des élèves en classe. De plus, la période 

d’expérimentation peut avoir une incidence sur les résultats obtenus, puisque celle-ci s’est déroulée au 

printemps, en fin d’année scolaire. Les élèves étaient donc habitués au fonctionnement de la classe à celui 

de l’enseignante, et inversement. Pour ces raisons, nous croyons que le contexte de la classe ordinaire 

peut avoir réduit les occasions d’observer des comportements de soutien et ceux de nature émotionnelle 

chez les participants, entraînant ainsi les faibles fréquences de comportements observés au sein de ces 

catégories.  

L’analyse des tables de contingence dans chacune des classes permet d’identifier un nombre peu élevé de 

comportements d’intérêt à l’étude. Chez les élèves, quelques comportements de régulation émotionnelle 

(cibles) et de dysrégulation émotionnelle (non-cibles) ont été présentés. Chez les enseignantes, parmi les 

comportements soutenants (cibles) présentés, ceux étant liés à l’encouragement et au soutien des 

apprentissages sont présentés en plus grande quantité, se retrouvent dans la sous-catégorie Soutient et 

encourage l’élève dans ses apprentissages (SA1, SA2). Il s’avère que les comportements de soutien présentés 

majoritairement sont ceux orientés vers les apprentissages, relatifs aux tâches scolaires, supportant les 

résultats de l’étude de Paquet et al. (2009). Ces comportements sont fortement associés aux comportements 
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« autres » des élèves participants dans les classes 1 et 2. Ces résultats peuvent s’expliquer par le contexte de 

la classe et des périodes ciblées d’observation. En effet, les observations ont eu lieu lors des périodes de 

français et de mathématiques, où l’enseignante enseigne principalement des notions et donne des exercices 

que les élèves doivent faire individuellement ou en équipe. C’est pourquoi les comportements soutenants 

présentés par l’enseignante sont davantage axés sur le soutien des apprentissages. Le contexte de la classe 

ordinaire possède donc une influence sur les résultats, puisque les occasions d’enseignement et de travail 

effectué par l’élève sont largement privilégiées.  

Dans les deux classes, outre les comportements de soutien (SA1, SA2) et les comportements « autres » 

(A), des associations entre des comportements soutenants de l’enseignante et des comportements de 

régulation émotionnelle chez l’élève sont relevées. Le fait de diriger l’élève vers une stratégie de résolution 

de problèmes ou un moyen pour se calmer entraîne celui-ci à prendre un moyen pour se calmer plus de la 

moitié du temps dans la classe 1. Ces résultats peuvent aussi être expliqués par le fait que l’enseignante 

connait l’élève depuis le début de l’année et connait davantage les stratégies et les moyens ciblés pouvant 

l’aider à se calmer. Dans la classe 2, lorsque l’enseignante offre un réconfort à l’élève cible, celui-ci 

présente un comportement de régulation émotionnelle telle qu’une émotion contrôlée la moitié du 

temps. Ici aussi, il est possible de croire que l’élève et l’enseignante ont développé un lien, alors l’offre de 

réconfort de la part de l’enseignante est possible et une réponse positive en découle.  

4.4 Limites  

Malgré sa pertinence sur le plan clinique et empirique, cette étude comporte des limites sur le plan de la validité 

externe, propre aux études à cas uniques. La taille de l’échantillon est une première limite importante. En effet, 

l’étude comporte peu de participants de par son caractère exploratoire. La validité externe de l’étude est donc 

faible, ce qui rend les résultats obtenus difficilement généralisables à la population. Les variables telles que l’âge 

des participants, le diagnostic émis et les années d’expérience en enseignement ont été pris en compte lors du 

choix des participants, par échantillonnage non aléatoire, afin de cibler des portraits homogènes chez les 

enseignantes et les élèves. Les profils des enseignantes participantes s’avèrent relativement similaires, mais 

des variables individuelles, telles que la personnalité, peuvent avoir une incidence sur les comportements 

présentés. Il en est de même pour les élèves participants, qui présentent tous deux un TSA requérant un soutien 

de niveau 1, mais qui présentent des disparités propres aux caractéristiques individuelles, ce qui a également 

une incidence sur les résultats de l’étude.  
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Sur le plan méthodologique, la méthode d’observation directe et de cotation par intervalles comporte des 

limites. D’abord, la technique par intervalles de cinq secondes d’observation et de cinq secondes de 

notation permet de réaliser l’observation en temps réel (Forget et Otis, 1984). Toutefois, lors du temps de 

notation, certains comportements ne sont pas identifiés par les observateurs. La séquence S-R-C, qui 

permet d’identifier les antécédents ainsi que les conséquences aux comportements observés, n’est pas 

complète puisque des informations ne peuvent être observées ni notées. Il s’avère donc difficile 

d’identifier précisément les comportements précédant et suivant ceux manifestés chez l’élève et chez 

l’enseignante. C’est pourquoi il faut interpréter avec prudence les contingences relevées entre les 

comportements des participants, puisque des informations sont manquantes dû à la technique de cotation 

par intervalles. Il est important de noter que la fenêtre d’observation de l’étude se résume à quelques 

périodes avec l’enseignante titulaire en classe. Un certain nombre de comportements ont pu être observés 

lors de ces périodes, alors que plusieurs autres comportements présentés dans d’autres contextes n’ont 

pas été observés tels que durant les transitions (Magerotte et Willaye, 2010). La fenêtre d’observation est 

donc limitée et s’étend lors des cours de français et de mathématiques seulement, puisque ces cours sont 

donnés tous les jours.   

Les contraintes dues au milieu scolaire et à l’observation en classe désignent une autre limite. D’abord, la 

durée de l’expérimentation a dû être quelque peu écourtée en raison de la fin d’année scolaire rendant 

les périodes d’observation possibles en classe plus limitées. L’horaire chargé des enseignantes a également 

limité les temps d’échange après l’école pour discuter du projet et de la rétroaction. Celle-ci était envoyée 

par courriel aux enseignantes après chaque journée d’observation. L’étude actuelle s’est réalisée en se 

basant sur leurs propos confirmant la réception et la consultation de la rétroaction, sans en être témoins 

directement. Il est donc possible de se questionner à savoir si les comportements des enseignantes 

auraient été différents si plus de temps avait été accordé aux séances de rétroaction et si celles-ci s’étaient 

effectuées en présence plutôt que transmises par voie électronique.   

La présence d’observateurs, malgré la prudence et la discrétion de ceux-ci lors des observations en classe, 

peut avoir provoqué certains biais dans les comportements des participants de par la simple présence des 

étudiants. Rappelons que ceux-ci se sont montrés discrets en observant au fond de la classe et en 

n’intervenant d’aucune façon avec les élèves. De plus, les enseignantes étaient informées du projet et des 

comportements à l’étude dès le début de l’expérimentation. Ceux-ci peuvent donc avoir porté une 
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attention particulière à leurs comportements en classe, de manière à augmenter les comportements 

favorables et ciblés à l’étude, par souci de désirabilité sociale (Desimone, 2009).  

Finalement, les comportements inscrits dans les grilles d’observation à l’étude s’avèrent propres au 

contexte de classe lors des observations réalisées. Dans la présente étude, la chercheuse principale et les 

observateurs se sont entendus sur les comportements à l’étude, afin de s’intéresser précisément aux 

manifestations comportementales de la régulation et de la dysrégulation émotionnelle, et du soutien et 

du non-soutien aux compétences émotionnelles des élèves en contexte de classe ordinaire. En effet, la 

phase de la préexpérimentation a permis de relever des comportements possibles en contexte de classe, 

et ceux-ci ont été modifiés et d’autres ont été ajoutés par la suite lors de l’expérimentation dans les classes 

participantes. Bien qu’une légende permette de définir les comportements observables, les observations 

peuvent différer selon ce qui a été observé chez l’enseignante et chez l’élève en quelques secondes. De 

plus, ces comportements observables sont difficilement généralisables à d’autres contextes, tels qu’à 

l’extérieur de la classe, puisqu’ils sont manifestés dans un contexte bien précis. De plus, tel que mentionné, 

la fenêtre d’observation étant limitée n’est pas tout à fait représentative de tous les contextes qui se 

déroulent en classe au cours d’une semaine. Par exemple, les cours de français et de mathématiques sont 

habituellement axés sur l’enseignement magistral et des exercices en classe, alors que les cours d’anglais, 

d’univers social et de science peuvent se dérouler différemment et peuvent s’avérer plus ludiques.  

4.5 Apports  

La présente étude possède une bonne validité écologique dans la mesure où les comportements observés 

se présentent dans le milieu naturel des participants (L. Cohen et al., 2017). Malgré le manque de 

généralisation possible, les observations réalisées sont représentatives de la situation réelle des classes 

participantes lors des cours de français et de mathématiques.   

Bien que l’échantillon de l’étude s’avère petit, la méthode d’observation implique plusieurs temps de 

mesure au sein des classes participantes. En effet, le nombre d’observations comportementales est 

nombreux, ce qui permet de documenter les différents comportements observables en classe, d’identifier 

une phase de niveau de base ainsi qu’une phase d’intervention. Plusieurs observations réalisées en 

plusieurs temps de mesure permettent d’identifier des tendances quant aux comportements présentés, 

et de comparer ceux-ci lorsqu’ils se manifestent avant et après une intervention (M. Bloom et al., 2003). 
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Dans le cadre de cette expérimentation, les mesures de fiabilité interjuge ont été réalisées par trois 

étudiantes, dont deux étant neutres et externes au projet, ce qui assure une fiabilité valide.  

Cette étude constitue un ajout empirique dans le domaine de l’analyse appliquée du comportement (AAC) 

et de l’enseignement de précision en matière de comportements observables et d’outil d’observation. À 

notre connaissance, ce type de comportements n’avait jamais été observé par une procédure 

d’observations directes. Des grilles d’observation ont été créées afin d’observer ces comportements et 

constituent également un ajout sur le plan expérimental. Dans le domaine de l’enseignement de précision, 

la version informatisée du graphique désigne un apport important puisqu’il peut être utilisé et applicable 

en contexte scolaire afin de documenter et d’appliquer des objectifs sur le plan des apprentissages et des 

comportements (Schuessler et Forget, 2009).  

L’étude permet également de documenter les comportements de régulation et de dysrégulation 

émotionnelle des élèves et les comportements de soutien des enseignantes en contexte de classe ordinaire. 

Tel que mentionné ci-haut, les résultats constituent un ajout aux études empiriques sur l’intégration des 

élèves autistes en classe ordinaire. En effet, il s’avère pertinent de connaître la réalité d’une classe ordinaire 

au primaire afin de pouvoir soutenir les enseignants et les élèves en fonction des comportements et des 

besoins soulevés. Dans la présente étude, les résultats suggèrent que les élèves participants ne semblent pas 

avoir besoin de plus de soutien sur le plan émotionnel que les autres élèves de la classe. Les comportements 

soutenants présentés par les enseignantes sont principalement sur le plan des apprentissages, tant pour 

l’élève cible que pour les pairs de la classe, ce qui sous-tend que ces élèves présentant un TSA suivent bien 

le fonctionnement de la classe et ne demandent pas plus de temps à l’enseignante.   

4.6 Applications cliniques en milieu scolaire  

Cette étude détient une portée pertinente pour l’intervention, notamment en milieu scolaire. En effet, 

des liens existent et sont démontrés quant aux compétences émotionnelles et aux apprentissages en 

classe, ainsi que concernant la relation élève-enseignant et les apprentissages des élèves (Denham, 2007; 

Encinar et al., 2017; Jahromi et al., 2013, St-Louis, 2020). Il apparaît donc pertinent et innovant de 

s’intéresser aux comportements de régulation émotionnelle des élèves et aux comportements soutenants 

des enseignants en classe, puisque ceux-ci ont une incidence sur les apprentissages, le bien-être ainsi que 

la réussite des élèves (Mc Carthy, 2023; Mikolajczak et al., 2014; St-Louis, 2020). 
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L’outil informatisé du graphique d’enseignement de précision, utilisé comme intervention, permet de 

visualiser des comportements observés, et d’ainsi instaurer des changements de comportements 

souhaités (Giroux et Crow, 2000; Lindsley, 1971; Pennypacker et al., 1972). Cet outil peut être facilement 

utilisé par les intervenants scolaires afin de monitorer un comportement par observation et d’ajuster les 

interventions dans le but d’augmenter ou de diminuer leur fréquence d’apparition. En effet, les résultats 

obtenus au sein de la classe 2 permettent d’identifier un effet de la rétroaction visuelle sur les 

comportements soutenants de l’enseignante. Ces résultats suggèrent que l’utilisation de cet outil de 

rétroaction peut entraîner un changement dans les comportements présentés par l’enseignante, tel 

qu’avancé par ces auteurs (Fallon et al., 2015; McKenzie, 2016; Scheeler et al., 2004). La contribution de 

l’outil comme intervention afin d’induire des changements de comportements chez les intervenants 

scolaires représente alors une avenue éducative importante. 

4.7 Recherches futures 

Les résultats de cette étude peuvent inspirer de futures recherches axées sur les comportements des 

enseignants dans le but de soutenir les élèves sur le plan des compétences émotionnelles et de voir les effets 

sur d’autres comportements présentés en classe. Les grilles d’observation créées pour la présente étude 

peuvent être utilisées et modifiées afin d’observer certains comportements spécifiques de l’enseignante, et 

de mesurer les effets sur les comportements des élèves. En effet, l’étude dévoile que les comportements 

soutenants sur le plan des apprentissages s’avèrent plus fréquents chez les enseignantes, alors explorer le 

lien entre ceux-ci et les comportements d’attention et d’inattention des élèves pourrait être envisagé, 

puisqu’ils se sont manifestés en grande quantité au sein de la catégorie « autres ».   

Il aurait été intéressant d’ajouter une composante qualitative à la présente étude, en plus des données 

quantitatives recueillies. Il serait fort pertinent de reproduire l’étude auprès de nouveaux enseignants, et 

d’effectuer des entretiens avec ceux-ci afin de récolter leurs impressions quant à la rétroaction visuelle 

fournie. Des mesures supplémentaires seraient prises à chaque journée d’observation afin de recueillir 

leurs commentaires et propositions sur la rétroaction. L’étude permettrait de cibler et de répondre 

davantage aux besoins des enseignants et d’adapter les modalités de la rétroaction donnée. Il serait 

bénéfique de former les enseignants sur l’utilisation du graphique afin qu’ils puissent maitriser son 

fonctionnement et puissent s’en servir quotidiennement pour ainsi ajuster leur performance selon les 

observations (Schuessler et Forget, 2009). À notre avis, une formation ainsi qu’un accompagnement plus 

étroit auprès des enseignants permettraient de maximiser les effets de la rétroaction à l’enseignant sur 
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les comportements observables de l’élève. Des périodes régulières ciblées avec l’enseignant permettraient 

une mise en application des pratiques discutées ainsi qu’une analyse de la réponse à l’intervention chez 

l’élève directement. Ces conditions seraient essentielles à l’implantation d’une telle rétroaction et 

nécessaires pour ainsi s’assurer de l’efficience de ladite rétroaction. Toutefois, il s’avère souvent difficile 

d’obtenir les ressources nécessaires à la réussite d’une telle intervention en milieu scolaire en raison des 

contraintes de temps alloué au personnel notamment. En effet, la réalité actuelle en milieu scolaire rend 

difficile l’élaboration et le monitorage d’une rétroaction régulière donnée directement à l’enseignant. 

Toutefois, celle-ci permettrait de répondre à un besoin d’accompagnement ciblé auprès de l’enseignant 

et d’y observer des effets concrets chez les élèves dans nos écoles. 

Il serait également pertinent d’effectuer de nouvelles études expérimentales en milieu scolaire sur les 

comportements de soutien des enseignants et sur les comportements de régulation et de dysrégulation 

émotionnelle des élèves au sein des classes préscolaires. À notre connaissance, aucune étude ne porte sur 

l’observation directe de ces comportements au préscolaire, qui varient et se développent rapidement à 

l’enfance (Baurain et Nader-Grosbois, 2011). En effet, il serait tout à fait pertinent de s’y intéresser 

davantage puisque l’apprentissage des compétences émotionnelles fait partie intégrante du programme 

de formation de l’école québécoise (PFEQ) au préscolaire, et cet apprentissage est influencé par les 

pratiques des enseignants. Ces élèves, qui côtoient le milieu scolaire pour la première fois, sont en 

apprentissage de l’autorégulation, et ont donc besoin d’être accompagnés par des adultes soutenants sur 

le plan des compétences émotionnelles (Mazzone et Nader-Grosbois, 2014a; St-Louis, 2020). Il serait alors 

fort pertinent de reproduire cette étude en classe de maternelle afin de sensibiliser le personnel 

enseignant, de viser une augmentation des comportements de soutien et d’ainsi voir les effets sur leurs 

comportements, et sur ceux des élèves. De plus, l’environnement de la classe préscolaire semble propice 

à l’expression des comportements d’intérêt à l’étude, tant pour les élèves que pour les enseignants. Par 

ailleurs, les enseignants en classes spécialisées tel qu’en classe de soutien émotif ou en classe TSA, 

devraient bénéficier de cette rétroaction afin d’être accompagné dans leurs pratiques. La présente étude 

serait pertinente en classe TSA, avec des élèves présentant des niveaux de soutien plus importants, afin 

d’offrir une rétroaction ainsi qu’un « coaching » aux enseignants sur leurs comportements envers ceux des 

élèves. 

Finalement, il serait important de s’intéresser aux comportements des élèves dans d’autres contextes que 

la classe et de s’intéresser aux comportements des éducateurs à l’école. Par exemple, lors de la période 
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du dîner et des périodes au service de garde, où plusieurs situations de conflits et de débordement 

peuvent survenir. Sur le plan éducatif, il serait pertinent d’outiller les membres du personnel scolaire quant 

aux pratiques pouvant soutenir les compétences émotionnelles des élèves, et ce, dans tous les contextes 

où l’élève est impliqué à l’école.   
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CONCLUSION 

Cet essai doctoral s’intéresse aux comportements soutenants et non soutenants des enseignants au 

primaire ainsi qu’aux comportements de régulation et de dysrégulation émotionnelle des élèves 

présentant un TSA. Plus précisément, l’objectif de la recherche est de voir s’il existe un effet d’une 

rétroaction visuelle fournie aux enseignants sur leurs comportements en classe, ainsi que sur ceux des 

élèves. L’étude est novatrice par son intérêt envers les comportements de soutien des enseignants relatifs 

aux compétences émotionnelles des élèves ayant un TSA, et par l’observation directe des manifestations 

comportementales de ceux-ci en contexte de classe ordinaire au primaire.  

Les résultats obtenus permettent d’identifier un effet significatif de la rétroaction sur les comportements 

d’une enseignante en classe. Ces résultats suggèrent donc qu’un changement de comportement peut être 

entraîné par l’octroi d’une rétroaction, générée par la version informatisée du graphique d’enseignement 

de précision. Les principaux comportements de soutien observés chez les enseignantes du projet sont ceux 

axés sur les apprentissages. Les périodes d’observation ciblées, le contexte de la classe ordinaire et le 

niveau de fonctionnement élevé des élèves présentant un TSA permettent d’expliquer le peu de 

comportements de soutien émotionnel observés chez les enseignantes. Chez les élèves ciblés, certains 

comportements de régulation et de dysrégulation émotionnelle sont observés, mais les comportements 

« autres » relatifs à l’attention et à l’inattention en classe se sont manifestés majoritairement.  

Les limites de cette étude exploratoire révèlent un petit échantillon et donc, une faible validité externe. 

La méthode d’observation par intervalles de temps entraîne également des limites quant aux observations 

réalisées puisque celles-ci peuvent différer et ne sont pas représentatives de tous les contextes d’une 

journée en classe. L’essai suggère donc d’approfondir les études sur ces comportements d’intérêt en 

classe, en incluant plus de participants et plus de périodes d’observation diversifiées. En effet, les limites 

soulevées exposent des recommandations afin de poursuivre les recherches auprès des intervenants 

scolaires et des élèves présentant un TSA.  

La présente étude détient une bonne validité écologique et représente un ajout empirique dans les 

domaines de l’analyse appliquée du comportement et de l’enseignement de précision. Les comportements 

de soutien des enseignantes et de régulation émotionnelle des élèves sont documentés en termes de 

manifestations comportementales et observés directement en classe. L’étude suggère de s’intéresser à de 
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nouveaux comportements, notamment chez les élèves, tels que ceux d’attention et d’inattention puisque 

ceux-ci se sont présentés en grand nombre dans la catégorie « autres » des grilles d’observation.  

La création des grilles d’observation ainsi que la méthode de l’observation directe des comportements 

contribuent aux apports de l’étude, en plus de la portée clinique qui en découle. En effet, l’étude permet 

d’outiller et de guider les intervenants scolaires sur les comportements de soutien envers les élèves. La 

version informatisée du graphique d’enseignement de précision utilisée à titre de rétroaction aux 

enseignantes est innovante sur le plan de l’intervention. Cet outil visuel, ayant été adapté afin de rendre 

les informations visibles sur un graphique ainsi que sur un histogramme, est simple d’utilisation et parlant 

pour les intervenants quant à l’évolution des comportements présentés dans le temps. De nouvelles 

études utilisant l’outil auprès d’intervenants scolaires pourraient inclure un aspect qualitatif afin de 

recueillir les commentaires de ceux-ci quant à l’utilisation du graphique de manière quotidienne.  

Finalement, la portée éducative quant à l’intervention en milieu scolaire permet d’ouvrir la réflexion sur 

de futures recherches ciblant de nouvelles populations au sein de différents contextes, dans le but 

d’outiller les intervenants et de promouvoir les comportements de soutien des adultes envers les élèves 

en contexte d’apprentissage.   
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ANNEXE B 
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ANNEXE C 
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ANNEXE D 
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ANNEXE E 
FORMULAIRE D’INFORMATION ET DE CONSENTEMENT POUR L’EXPÉRIMENTATION 
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ANNEXE F 
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ANNEXE G 
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ANNEXE H 
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ANNEXE I 
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ANNEXE J 

GRILLE DE CLASSIFICATION DES COMPORTEMENTS DE L’ÉLÈVE 
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ANNEXE N 
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