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Gestion positive des situations de 
classe : un modèle de formation 
en cours d’emploi pour aider les 
enseignants du primaire à prévenir les 
comportements difficiles des élèves
Nancy Gaudreau
Université du Québec à Trois-Rivières

Égide Royer, Claire Beaumont et Éric Frenette
Université Laval

Cet article présente un modèle de formation en cours d’emploi permettant 
de soutenir le développement des compétences des ensei gnants en matière 
de gestion positive des comportements difficiles en classe. Celle-ci fait 
référence à la gestion des comportements difficiles de certains élèves, 
mais également à la gestion de différentes situations de classe jugées 
difficiles par plusieurs enseignants (p. ex., dynamique de groupe, climat 
d’apprentissage dif fi cile à instaurer, etc.). L’originalité du programme de 
formation à la gestion positive des situations de classe (GPS) (Gaudreau, 
2008) tient au fait qu’il vise également le développement de fortes 
croyances d’efficacité chez les enseignants. Selon Bandura (2003), le 
sentiment d’efficacité personnelle de l’enseignant comprend deux sous-
dimensions : la croyance de l’enseignant en sa capacité à enseigner aux 
élèves de manière efficace (personal teaching efficacy) et la croyance que 
ses interventions produiront les effets escomptés chez l’élève (outcomes 
efficacy). Dans cet article, le sentiment d’efficacité personnelle et 
les croyances d’efficacité personnelle de l’enseignant sont indis tincte -
ment employés, faisant ici référence à la précédente définition. 
Considérant l’importance d’agir tôt auprès des élèves présentant 
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des difficultés de comportement à l’école, le programme de formation 
GPS s’adresse particulièrement aux enseignants du premier cycle du 
primaire, dans la mesure où ils jouent un rôle déterminant dans la 
réussite éducative de ces élèves (Myers & Pianta, 2008). 

Composer avec les élèves qui présentent des comportements diffi-
ciles en classe exige beaucoup de temps de la part de l’enseignant (Gray, 
Miller, & Noakes, 1996). De plus, certains comportements rendent 
l’enseignant plus vulnérable quant à sa capacité de mener à bien sa 
mission éducative au sein de la classe. Les travaux de Brouwers et 
Tomic (2001) ont d’ailleurs permis de mettre en lumière l’existence d’un 
lien entre un niveau élevé de comportements perturbateurs en classe 
et de faibles croyances d’efficacité personnelle en gestion de classe 
chez les enseignants concernés. Ainsi, plus les croyances d’efficacité de 
l’enseignant sont faibles, plus les comportements inappropriés en classe 
sont élevés. Inversement, plus ceux-ci sont fréquents, plus l’enseignant 
met en doute ses capacités, ce qui le rend ainsi plus vulnérable au stress 
et à l’épuisement professionnel. À cet effet, Poulou (2005) précise : « Il 
est évident que les enseignants jouent un rôle déterminant auprès des 
élèves qui présentent des troubles de comportement. L’inverse est aussi 
vrai, ces élèves représentent le plus grand défi des enseignants sur le 
plan personnel et professionnel » (p. 138). C’est pourquoi les formules 
pédagogiques proposées dans le programme de formation à la gestion 
positive des situations de classe (GPS) présenté dans cet article visent 
le développement des croyances d’efficacité chez les enseignants afin 
de favoriser l’implantation de pratiques éducatives adéquates pour 
prévenir les comportements difficiles et agir efficacement pour y faire 
face dans la salle de classe.  

Enseigner aux élèves présentant des 
comportements difficiles
La gestion efficace des comportements difficiles en classe exige avant 
tout la mise en place de mesures permettant de prévenir l’indiscipline. 
Puisque le concept de gestion de classe est au cœur de la formation 
des enseignants et qu’il peut être interprété de différentes manières, 
la définition proposée par Evertson et Weinstein (2006) a été retenue 
dans la mesure où elle apporte un éclairage intéressant. Elle stipule 
que la gestion de classe est constituée d’actions posées par l’enseignant 
qui permettent de créer un environnement qui soutient et facilite 
l’apprentissage scolaire et social (p. 4, traduction libre). Ainsi, la 
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gestion de classe ne fait pas uniquement référence à la discipline, mais 
aussi à la création d’un environnement propice au développement 
intellectuel, social et moral des élèves. Pour faire œuvre d’éducation 
auprès des élèves présentant des comportements difficiles, l’enseignant 
doit d’abord maîtriser les ficelles d’une bonne gestion de classe 
(mesures universelles), puis connaître la meilleure façon de composer 
efficacement avec des élèves ayant des difficultés de comportement à 
l’aide de pratiques exemplaires. En milieu scolaire, les problèmes de 
comportement sont définis en fonction de leur fréquence, de leur durée, 
de leur intensité et de leur constance (MELS1, sous presse). Ces critères 
permettent entre autres de distinguer les élèves qui présentent des 
difficultés de comportement de ceux qui présentent des troubles du 
comportement. Les difficultés comportementales se traduisent souvent 
par des comportements de désobéissance répétée liés à des facteurs 
environnementaux, tandis que les troubles du comportement sont 
des problèmes d’adaptation plus importants, qui se manifestent avec 
constance dans plusieurs sphères de la vie de l’élève.

Plusieurs études se sont penchées sur les effets des attitudes et 
des pratiques éducatives des enseignants sur les comportements des 
élèves. Hamre et Pianta (2001) ont révélé que les élèves qui présentent 
des difficultés comportementales à la maternelle présentent moins de 
problèmes plus tard à l’école si leur enseignant est sensible à leurs 
besoins et leur prodigue des rétroactions positives fréquentes au début 
de leur scolarisation. Helm (2007) ajoute que même si les élèves ne 
bénéficient pas du soutien de leurs parents, ils peuvent bien réussir à 
l’école si leurs enseignants s’engagent à s’investir auprès d’eux. Pour 
ce faire, les enseignants doivent être en mesure de faire preuve de 
sensibilité, d’éthique et de positivisme. 

Pour sa part, Ellis (1997) rappelle de manière originale l’im por tance 
de la relation maître-élève dans la gestion des comportements en classe 
tel que le rapporte ce témoignage de Terry, 12 ans, invité à commenter 
sa perception d’une bonne relation maître-élève : 

Gardez votre porte de classe ouverte quand les élèves arrivent. 
Accueillez-les à la porte et parlez avec eux. Intéressez-vous à 
eux, ils vous comprendront et ils cesseront de se moquer de vous 
après la classe. Prenez le temps d’apprendre à les connaître, 
demandez-leur ce qu’ils font de leurs soirées ou sur l’heure du 
dîner. (Ellis, 1997, p. 19, traduction libre)
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Les élèves attendent de leurs enseignants qu’ils mettent en place des 
routines, qu’ils adaptent leur enseignement en fonction de leurs capacités, 
qu’ils les encouragent et les félicitent (Ellis, 1997). Dans le même sens, 
les résultats des études menées par Buyse, Verschueren, Doumen, Van 
Damme et Maes (2008) soulignent l’importance d’établir une relation 
positive entre l’enseignant et les élèves présentant des comportements 
difficiles en classe. Toutefois, ils précisent que l’intervention ne doit pas 
être dirigée uniquement vers l’élève, comme c’est souvent le cas. Selon 
Hamre et Pianta (2005), davantage d’efforts doivent être concentrés 
sur le climat de la classe, puisqu’il exerce une influence importante 
sur le développement des problèmes de comportement à l’école. Con-
séquemment, l’enseignant doit, de toute évidence, établir un lien de 
confiance avec les élèves tout en ayant recours à des pratiques efficaces 
de gestion de la classe. 

La préparation des enseignants

Plusieurs recherches ont mis en évidence la présence d’une relation 
positive entre les comportements difficiles des élèves, le stress vécu par 
les enseignants (Alvarez, 2007; Kovess-Masféty, Rios-Seidel, & Sevilla-
Dedieu, 2007; Wisniewski & Gargiulo, 1997), ainsi que l’épuisement 
professionnel et l’abandon de la profession (Brouwers & Tomic, 
2000; Burke, Greenglass, & Shwarzer, 1996; Gersten, Keating, 
Yovanoff, & Harniss, 2001; Hastings & Bham, 2003).

Certaines études démontrent que le bien-être et la satisfaction 
au travail des enseignants sont également associés à leur capacité à 
gérer efficacement les situations difficiles qui se présentent en classe 
(Perkins & Leadbetter, 2002). Toutefois, nombre d’écrits, tant scien-
ti fiques que professionnels, mentionnent que la préparation des 
enseignants en matière d’intervention auprès des élèves présentant 
des difficultés de comportement est insuffisante (Begeny et Martens, 
2006; Conseil des ministres de l’Éducation, 2002; Conseil supérieur de 
l’éducation (CSE), 2001; Couture, 2005; Jeffrey & Sun, 2006; Merrett & 
Wheldall, 1993; Ndoreraho & Martineau, 2006; Rosenberg, Sindelar, & 
Hardman, 2004; Royer, 2006). 

Selon les enseignants interrogés au cours de l’étude de Merrett et 
Wheldall (1993), les habiletés de gestion de classe sont d’une importance 
majeure dans leur travail. Cependant, près du tiers des enseignants 
parmi les répondants affirment ne pas être suffisamment formés dans 
ce domaine. Dans le même sens, les travaux de Jeffrey et Sun (2006) 
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révèlent que seulement un enseignant sur cinq possède, lors de son 
entrée sur le marché du travail, une connaissance suffisante des 
différentes stratégies d’intervention adaptées aux élèves présentant 
des difficultés de comportement. La présence d’un fossé important entre 
les connaissances et la pratique dans le domaine de la discipline et de 
l’intervention comportementale auprès des élèves rend les enseignants 
très vulné rables au stress vécu lors de la gestion des comportements 
difficiles en classe. Selon les tra vaux de Dembo et Gibson (1985), 
certains individus peuvent développer un sentiment d’inadéquation 
lorsqu’ils réalisent qu’ils ne possèdent pas les connaissances ou les 
habiletés nécessaires pour composer avec les situations auxquelles ils 
ont à faire face. Ce sentiment d’inadéquation ou d’incompétence incite 
ainsi les enseignants à adop ter des stratégies d’évitement des situations 
perçues comme difficiles à gérer. D’ailleurs, comme le mentionnent 
Mayer (2001) et Royer (2006), les enseignants ont trop souvent recours 
à des méthodes punitives pour gérer les comportements perturbateurs 
en classe. Cette pratique a pour effet de nuire à la relation maître-
élève, en favorisant la création d’un cercle vicieux de coercition menant 
au développement de problèmes de comportement plus importants 
(Patterson, Reid, & Dishion, 1992; Walker, Ramsey, & Gresham, 2004). 
Pour Skiba et Peterson (2000), certaines écoles se retrouveraient aussi 
avec des ressources insuffisantes ou mal préparées pour faire face aux 
problèmes liés à l’indiscipline et à la violence. La formation continue 
des enseignants devient donc un moyen privilégié pour développer leur 
sentiment de compétence en gestion des comportements difficiles en 
classe. Cela a aussi pour effet de favoriser la mise en œuvre de pratiques 
d’intervention éducatives non aversives.

Formation continue et gestion des comportements 
difficiles en classe

La formation en cours d’emploi est perçue comme un excellent moyen 
de développement professionnel (McEvoy, McDonnell, & Dearden, 
1991). Très souvent, la formation continue des enseignants prend la 
forme du modèle Train and Hope de Milne (1986) voulant que l’on offre 
une formation en espérant qu’elle produise les effets escomptés. Les 
recherches portant sur le développement professionnel des enseignants 
sont, la plupart du temps, menées en contexte universitaire ou dans des 
conditions qui répondent d’abord aux exigences de la recherche. Rares 
sont celles qui ont été réalisées en milieu scolaire auprès d’enseignants 
en exercice dans leur contexte naturel (Shernoff & Kratochwill, 2007). 
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Elles sont aussi peu nombreuses à viser l’évaluation de modèles de 
formation destinés aux enseignants sur le marché du travail afin d’en 
évaluer les effets (Garet, Porter, Desimone, Birman, & Yoon, 2001). 
Bref, bien que plusieurs chercheurs, dont Murik, Shaddock, Spinks, 
Zilber et Curry (2005), recommandent fortement la formation en cours 
d’emploi, la Coalition for Evidence-Based Policy1 (2002) stipule que peu 
de recherches visent à en évaluer l’efficacité.

Les effets de la formation sur la qualité  
de l’intervention en classe

Il a été démontré que le développement professionnel des enseignants 
en gestion de la classe et des comportements représente un facteur clé 
dans la trajectoire comportementale des élèves du primaire (Lindauer, 
Petrie, Garth, & Vickers, 1998) et dans la réussite de leur inclusion à 
l’école (Dickens-Smith, 1995). De fait, plusieurs études révèlent que les 
enseignants mieux formés sont plus aptes à répondre aux besoins de 
leurs élèves en créant un environnement de classe positif pour l’ensemble 
d’entre eux (Allen & Blackston, 2003; Evertson, 1989; Lewis, 2001; 
Melby, 1995; Sawka, McCurdy, & Mannella, 2002; Swinson & Cording, 
2002; Veenman, Lem, & Roelofs, 1989). Pour Alvarez (2007), des 
enseignants mieux formés sont également plus efficaces dans leur 
réponse aux comportements agressifs des élèves et réussissent davan-
tage à enseigner des comportements de remplacement aux élèves 
présentant des difficultés.

Les effets de la formation sur les croyances d’efficacité  
des enseignants

À l’aide du développement des compétences professionnelles des 
enseignants, on augmente les probabilités que ceux-ci vivent des 
expériences de succès, favorisant ainsi la croissance des croyances 
d’efficacité personnelle (Bandura, 2003). D’ailleurs, plusieurs cher-
cheurs ont observé des effets particulièrement positifs sur le sentiment 
d’efficacité personnelle des enseignants lorsque les activités de 
formation visent à les mobiliser dans l’application de stratégies 
pédagogiques enseignées dans leur pratique professionnelle (Fritz, 
Miller-Heyl, Kreutzer, & MacPhee, 1995; Lewis, 2001; Rimm-Kaufman 
& Sawyer, 2004; Ross, 1994; Stein & Wang, 1988). Pour Robardey, 
Allard et Brown (1994), de même que pour Ross (1994), les programmes 
ayant prévu des moments d’interactions entre les participants obtien-
nent également de meilleurs résultats. Ces auteurs rejoignent la thèse 
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de Bandura (2003) voulant que cette modalité d’animation crée des 
opportunités où les enseignants peuvent témoigner de leur réussite, ce 
qui constitue un excellent moyen persuasif pour inciter leurs pairs à 
expérimenter de nouvelles stratégies d’enseignement.

Les ingrédients essentiels à une formation en  
cours d’emploi

Certaines recherches portant sur le processus de changement de 
pratiques chez les enseignants révèlent qu’offrir une formation axée 
uniquement sur le dé ve loppement de connaissances et d’habiletés est 
inefficace (Ohlhausen, Meyerson, & Sexton, 1992; Stein & Wang, 1988). 
Pour Bissonnette et Richard (2010) et Fritz et al. (1995), des programmes 
capables de répondre aux besoins exprimés par les enseignants et 
qui pré voient des mesures de soutien efficaces sont nécessaires. 
D’autres chercheurs mentionnent que les approches traditionnelles de 
développement professionnel comme les conférences et les ateliers de 
formation d’une journée suscitent l’intérêt des enseignants, mais ne 
permettent pas de provoquer de changements de pratiques durables 
chez ceux-ci (Corcoran, Shields, & Zucker, 1998; Hustler et al., 2003; 
Shields, Marsh, & Adelman, 1998; Weiss, Montgomery, Ridgway, & 
Bond, 1998). Par ailleurs, Levin et Rock (2003) mentionnent que les 
activités de développement professionnel à plus long terme permettent, 
pour leur part, d’intégrer une pratique réflexive nécessaire à l’analyse 
critique des pratiques, élément préalable au changement. C’est 
pourquoi plusieurs chercheurs insistent sur l’importance de prévoir 
des séances de formation en cours d’emploi qui s’échelonnent dans le 
temps et qui prévoient des mesures de soutien et d’accompagnement 
pour les enseignants qui en ressentent le besoin (Bissonnette & 
Richard, 2010; Hoffman, Hutchinson, & Reiss, 2009; Jones & Chronis-
Tuscano, 2008; Joyce & Showers, 2002; Sheilds, Marsh, & Adelman, 
1998; Shernoff & Kratochwill, 2007; Weiss et al., 1998). Selon Kariuki 
(2009), un développement professionnel de haut niveau se réalise sur 
une période de temps suffisamment longue (voire de plusieurs années) 
pour provoquer un changement de pratiques chez l’enseignant, ce qui 
est difficile à faire lors d’une activité de formation très courte (p. ex., une 
activité de formation d’une journée, sans suivi).

Les activités de formation permettent, certes, de contribuer posi-
tivement au développement des croyances d’efficacité des enseignants. 
Néanmoins, l’inverse est aussi vrai. Par l’influence qu’elles exercent sur 
l’implication des enseignants lors des activités de perfectionnement, 
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les croyances d’efficacité personnelle des enseignants influencent 
les effets de la formation reçue. Comme le mentionnent Carleton, 
Fitch et Krockover (2008), les enseignants qui présentent un fort 
sentiment d’efficacité personnelle sont plus enclins à expérimenter 
de nouvelles méthodes pédagogiques et technologiques et démontrent 
plus d’enthousiasme envers l’enseignement. Par conséquent, plus 
l’enseignant possède de fortes croyances d’efficacité personnelle, plus 
les activités de formation auxquelles il participe produisent les effets 
escomptés. Ainsi, les croyances d’efficacité de l’enseignant exercent 
une influence sur son implication dans les activités relatives à son 
développement professionnel (Carleton et al., 2008). Baker, Kupersmidt, 
Voegler-Lee, Arnold et Willoughby (2010) ajoutent que la qualité de la 
participation aux activités de formation est également influencée par 
les croyances relatives à la présence de soutien au sein de l’équipe 
scolaire, à la satisfaction au travail et à l’engagement dans celui-ci. 

En résumé, la littérature consultée fait ressortir le fait que la 
formation en cours d’emploi sera plus efficace si elle satisfait les 
critères de réussite mentionnés par les scientifiques qui ont étudié le 
développement du sentiment d’efficacité personnelle et la formation en 
cours d’emploi. Ces critères se définissent ainsi : 

1) la formation doit répondre aux besoins exprimés par les ensei-
gnants; 

2) elle doit se dérouler sur une période de temps suffisamment 
longue (plusieurs mois, voire des années); 

3) elle doit offrir des mesures de soutien et d’accompagnement 
individualisées (rencontres, appels téléphoniques, visites dans 
les classes); 

4) elle doit proposer des activités qui incitent les enseignants à 
expérimenter de nouvelles pratiques;  

5) elle doit favoriser le soutien par les pairs. 

Modèle de formation à la gestion des comportements 
difficiles en classe

Le programme de formation GPS (Gaudreau, 2008) vise à développer les 
compétences des enseignants en matière de gestion des comportements 
difficiles en classe. Inspiré par la théorie sociocognitive de l’auto-
efficacité (sentiment d’efficacité personnelle) de Bandura (1977, 1986, 
1991, 2003), par les travaux de Garet et al. (2001), Ross (1994), Ross et 
Bruce (2007), Wheldall et Merrett (1992) et Siegel et Jausovec (1994), le 
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programme GPS soutient que certains principes de base sont nécessaires 
pour assurer la qualité d’une formation en cours d’emploi susceptible de 
provoquer des changements de pratiques en regard de la gestion des 
comportements difficiles en classe chez les enseignants en exercice : 

1) Le formateur et les participants doivent adhérer à la philoso-
phie du programme voulant que l’expérimentation, les échanges 
entre collègues et la réflexion sur sa pratique facilitent la mise 
en œuvre de nouvelles pratiques éducatives en classe;

2) Les participants doivent reconnaître l’influence du climat 
relationnel de la classe sur la conduite des élèves; 

3) Les participants doivent reconnaître l’influence réciproque 
exercée par les comportements de l’élève et de l’enseignant;

4) Les participants doivent s’impliquer activement dans les activités 
de développement professionnel proposées et le formateur doit 
leur permettre de réfléchir sur des situations problématiques 
réelles;

5) La formation doit répondre aux besoins exprimés par les 
participants et le formateur doit procéder à une évaluation 
continue des activités de formation afin d’effectuer les ajuste-
ments nécessaires;

6) Les participants doivent être amenés à percevoir les situations 
difficiles en classe comme étant de bonnes opportunités 
d’apprentissage;

7) Le formateur doit reconnaître la complexité des compétences 
professionnelles nécessaires chez les enseignants qui œuvrent 
auprès des élèves présentant des comportements difficiles;

8) Les participants doivent apprendre à délaisser le modèle 
d’intervention intuitive au profit de méthodes d’intervention 
s’inspirant de l’avancement des connaissances dans le domaine. 
Ils doivent aussi concevoir les élèves et leur développement com-
portemental comme étant uniques afin d’éviter de reproduire 
les mêmes interventions pour les mêmes problématiques 
comportementales.

Lorsqu’elles sont respectées, ces conditions viennent bonifier les 
chances que les activités de formation continue produisent les effets 
escomptés chez les enseignants participants. Dans le cas contraire, la 
formation risque d’être moins efficace à susciter la mise en œuvre de 
pratiques d’intervention renouvelées au sein de ce groupe. 



Gestion positive des situations de classe

94 Enfance en difficulté — Volume 1, mars 2012

Soutenir le développement des croyances d’efficacité  
des enseignants

Pour Gordon (2001), il existe une relation positive entre le sentiment 
d’efficacité personnelle de l’enseignant et sa capacité à gérer efficacement 
les comportements difficiles des élèves. Il est donc primordial de 
prévoir des moyens susceptibles d’accroître le sentiment d’efficacité 
des enseignants pendant leur développement professionnel (Baker, 
2005). À cet effet, Bandura (2003), dans sa théorie sociocognitive de 
l’auto-efficacité, a identifié quatre sources spécifiques qui contribuent 
à façonner le sentiment d’efficacité personnelle des enseignants : 
l’expérience de maîtrise, l’expérience vicariante, la persuasion verbale 
et les états émotionnels et physiologiques.

L’expérience de maîtrise 

Considérée comme étant la source la plus puissante d’efficacité, 
l’expérience de maîtrise fait référence au fait de vivre une expérience de 
succès dans un contexte donné. Chaque expérience de maîtrise contribue 
à l’augmentation des croyances d’efficacité dans le même champ 
d’activités. À l’inverse, les expériences antérieures d’échec affectent de 
manière négative le sentiment d’efficacité personnelle de la personne. 
Dans le cadre des activités de formation du programme GPS, afin de 
favoriser les opportunités d’expériences de maîtrise, certains moyens 
de développement professionnel jugés efficaces par Ross et Bruce (2007) 
sont privilégiés : présentation d’exemples tirés de la pratique; activités 
de modelage de stratégies efficaces; opportunités de réflexion sur sa 
pratique; mise en pratique en contexte réel et rétroaction. Ainsi, les 
enseignants sont invités à planifier des objectifs précis et réalistes à 
court terme. Par le fait même, l’auto-évaluation est facilitée. 

L’expérience vicariante

Seconde source d’efficacité personnelle, l’expérience vicariante 
s’actua lise lorsqu’un pair jugé équivalent (de même statut ou ayant 
des aptitudes similaires) vit une réussite. Au cours de cette expérience, 
l’individu développe la confiance en sa propre capacité de réussir à son 
tour là où son collègue a vécu du succès. L’observation des pairs permet 
aussi aux individus d’apprendre. D’après Bandura (1986), l’apprentis-
sage vicariant est un apprentissage socioconstructif par observation. 
Ainsi, l’observation d’une personne performante dans une activité 
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donnée peut renforcer le sentiment d’efficacité personnelle, notamment 
dans le cas où l’observateur n’aurait que peu d’expérience dans ladite 
activité. À l’inverse, la confrontation à l’échec de ses pairs risque de 
l’affaiblir. Puisque les croyances d’efficacité personnelle de l’ensei gnant 
se développent en observant ses pairs réussir auprès de leurs élèves, 
les modalités d’animation des rencontres de formation du programme 
GPS favorisent les échanges d’expériences entre participants. Pour ce 
faire, chacune des rencontres de formation débute par une activité de 
partage favorisant le témoignage au sujet d’expériences de réussite 
communément appelées « les bons coups », tel que proposé par Ross 
(1994). Les activités de résolution de problèmes donnent également 
lieu à des échanges constructifs entre collègues, constituant ainsi de 
nouvelles expériences vicariantes. 

La persuasion verbale

Selon Bandura (2003), le fait d’être entouré et soutenu par des 
personnes qui nous encouragent à poursuivre nos objectifs et à 
surmonter les difficultés a un effet positif sur les croyances d’efficacité 
de la personne. Les sujets que l’on persuade de posséder les capacités de 
maîtriser certaines activités ont plus de chances de produire un effort 
supplémentaire et de le maintenir que ceux qui doutent d’eux-mêmes et 
qui évoquent des lacunes personnelles quand surviennent les difficultés 
(Poulou, 2007). Particulièrement importante dans le développement des 
croyances d’efficacité des jeunes enseignants (Ross, 1994; Ross & Bruce, 
2007), la persuasion verbale s’actualise, dans le cadre des activités de 
formation du programme GPS, par la présence de rétroactions positives 
et fréquentes entre les pairs et entre le formateur et les participants tel 
que recommandé par Baker (2005). Lors des ateliers de formation GPS, 
le formateur incite les enseignants à participer activement aux activités 
proposées et à recourir à de nouvelles pratiques éducatives auprès des 
élèves présentant des comportements difficiles en classe. Il leur fait 
part de sa confiance en leurs capacités et leur rappelle qu’il demeure 
disponible pour les soutenir dans leur démarche. 

Toutefois, la persuasion verbale du formateur ne sera efficace que si 
celui-ci est jugé compétent et expérimenté aux yeux des participants : 

L’impact des opinions persuasives sur les croyances d’efficacité 
dépend de la confiance que le destinataire a de la personne qui 
les exprime. La confiance est médiatisée par la crédibilité perçue 
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et par l’expertise de l’individu cherchant à persuader le sujet. 
Les gens ont tendance à croire l’évaluation de leurs capacités par 
ceux qui sont eux-mêmes doués dans l’activité ou qui possèdent 
un riche fond de connaissances acquises en observant et en 
comparant de nombreux candidats différents ainsi que leurs 
réalisations ultérieures (Crundall & Foddy, 1981; Wenster & 
Sobieszek, 1974, cités dans Bandura, 2003 p. 161).

L’étude de Parent et al. (1997) auprès d’enseignants en exercice 
soutient également cette thèse. Les enseignants interrogés sur leurs 
besoins en formation continue désirent recourir à des personnes 
renommées capables de leur offrir une formation sur mesure, partant 
de leur vécu. Ils disent aussi accorder plus de crédibilité à la personne 
qui anime la session de formation qu’au contenu de celle-ci. Le 
pouvoir d’influence de la personne qui prend en charge l’animation 
de la formation des enseignants est réel. Il faut donc s’assurer de sa 
crédibilité pour obtenir des résultats optimaux (Bissonnette & Richard, 
2010; Skaalvik & Skaalvik, 2007).

L’état psychologique et physiologique

Dans la mesure où l’individu peut réguler ce qu’il pense, il peut 
influencer sa manière de se sentir et de se comporter. L’intervention 
auprès d’élèves présentant des difficultés de comportement est souvent 
source de stress (Hastings, 2005). Les enseignants qui éprouvent 
de la difficulté à contrôler leur pensée ont plutôt tendance à réagir 
passivement aux événements, victimes de la situation, au lieu d’être 
efficaces et en contrôle de leurs actions. Ainsi, les émotions négatives, le 
stress et la nervosité communiquent de l’information négative à propos 
des compétences (Bandura, 2003; Ross & Bruce, 2007). La régulation 
des états émotionnels par l’efficacité du contrôle de la pensée joue 
alors un rôle important. L’efficacité du programme de formation GPS 
est tributaire de sa capacité à accompagner les enseignants vers la 
recherche d’un meilleur contrôle des pensées et des actions en contexte 
d’intervention lors de situations difficiles en classe. La planification de 
scénarios efficaces d’intervention, les activités régulières de réflexion 
sur sa pratique et la mise en place de stratégies personnelles pour 
mieux gérer son stress sont des exemples de moyens proposés dans le 
cadre du programme de formation GPS.
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Compétences visées par le programme de formation GPS

Puisque le programme de formation GPS s’inscrit dans un contexte 
de formation continue des enseignants, il s’impose de cibler les 
compétences professionnelles visées par les contenus enseignés et les 
activités d’intégration réalisées. La notion de compétence fait référence 
à la capacité de savoir-agir, qui exige la mise en œuvre du savoir (les 
connaissances), du savoir-faire (les habiletés) et du savoir-être (les 
attitudes) en contexte réel d’action (MEQ, 2001, p. 50). Pour réussir à 
intervenir efficacement auprès des élèves présentant des comportements 
difficiles, les enseignants doivent ainsi développer des compétences 
variées. Par conséquent, la mise à jour des connaissances en la matière 
(à l’aide de lectures et d’ateliers de formation), le développement d’ha-
bi le tés d’intervention (à l’aide d’expérimentations en classe et de 
témoignages vicariants) et le développement d’attitudes d’ouverture (à 
l’aide de témoignages vicariants, de persuasion verbale et d’expé riences 
de maîtrise) s’avèrent essentiels. À partir du cadre de référence sur la 
formation à l’enseignement du MEQ (2001), les compétences suivantes 
ont été ciblées dans le cadre du programme GPS :

1) Planifier, organiser et superviser le mode de fonctionnement 
du groupe-classe en vue de favoriser l’apprentissage et la 
socialisation des élèves;

2) Adapter ses interventions aux besoins et aux caractéristiques 
des élèves présentant des difficultés d’apprentissage, d’adapta-
tion ou un handicap;

3) Coopérer avec l’équipe-école, les parents, les différents parte-
naires sociaux et les élèves en vue de l’atteinte des objectifs 
éducatifs de l’école;

4) Travailler de concert avec les membres de l’équipe pédagogique 
à la réalisation des tâches permettant le développement et 
l’évaluation des compétences visées dans le programme de 
formation, et ce, en fonction des élèves concernés;

5) S’engager dans une démarche individuelle et collective de 
développement professionnel;

6) Agir de façon éthique et responsable dans l’exercice de ses 
fonctions.

La sélection de ces compétences a été effectuée en tenant compte de 
leurs composantes respectives et des liens qu’elles entretiennent avec 
les contenus de formation. 
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Contenus des formations offertes dans le cadre du 
programme GPS

La lecture d’ouvrages portant sur la gestion des comportements en 
classe a permis de dégager les conditions essentielles à l’intervention 
efficace auprès des élèves présentant des comportements difficiles. 

Parmi les habiletés les plus importantes à développer chez les 
enseignants, la capacité de donner des directives claires joue un rôle 
central (Bertsch, Houlihan, Lenz, & Patte, 2009; Canter & Canter, 2001). 
Celle-ci facilite, entre autres, l’établissement d’un climat propice à 
l’apprentissage (Matheson & Shriver, 2005). Badia Martin (2006) 
ajoute que la capacité à établir des routines, à donner des rétroactions 
positives et à demander le soutien des parents et de ses collègues est 
essentielle pour intervenir efficacement auprès des élèves présentant 
des comportements difficiles à l’école. Selon Woolfolk (2004, p. 21), cela 
se traduit par le respect de tous les élèves et de leurs parents en toute 
circonstance, la reconnaissance du potentiel de chacun et la capacité 
de faire preuve de spontanéité et de créativité afin de reconnaître les 
moments propices aux apprentissages.

À la lumière des travaux d’Archambault et Chouinard (2005, 2009), 
Beaman et Wheldall (2000), Doyle (2006), Evertson (1989), Evertson 
et Emmer (2009), Evertson et Weinstein (2006) et Jones et Jones 
(2007) portant sur les conditions préalables à une gestion de classe 
efficace, ainsi que de ceux de Bertsch et al. (2009), Boynton et Boynton 
(2009), Canter et Canter (2001), Jolivette et Steed (2010), Kauffman, 
Mostert, Trent et Pullen (2006), Kehle, Bray, Theodore, Jenson et Clark 
(2000) et Massé, Desbiens et Lanaris (2006) portant sur la gestion de 
comportements difficiles en milieu scolaire, voici une synthèse des 
conditions essentielles à une intervention efficace auprès des élèves 
présentant des comportements difficiles : 

1) Établir et maintenir l’ordre et la discipline dans la classe en 
annonçant des attentes claires et en élaborant un système 
de règles et de procédures cohérent où les conséquences aux 
manquements sont connues par les élèves;

2) Enseigner aux élèves à bien se comporter et favoriser leur 
participation aux décisions de la classe; 

3) Établir des routines et donner des rétroactions positives 
fréquentes;

4) Obtenir le soutien des parents, des collègues et de la direction;
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5) Anticiper les problèmes et ramener rapidement les élèves à 
l’ordre; 

6) Observer et analyser les effets des interventions afin d’ajuster 
ses pratiques de gestion de classe;

7) Intervenir de manière différenciée, rapide et efficace afin de 
diminuer la fréquence des comportements difficiles souvent 
maintenue, voire augmentée, par l’attention inadéquate qu’ils 
obtiennent de la part de l’enseignant;

8) Respecter tous les élèves et leurs parents en toute circonstance.

Il va sans dire que la présence d’une relation maître-élève positive 
est essentielle. Il s’agit là d’un préalable à toute intervention visant 
à accompagner l’élève ayant des difficultés de comportement. Le 
programme de formation GPS a été élaboré en accordant une attention 
particulière au développement des compétences des enseignants afin 
qu’ils soient en mesure d’adopter des pratiques éducatives respectueuses 
des conditions essentielles à une intervention efficace auprès des 
élèves présentant des comportements difficiles. Le choix des contenus 
de formation a été effectué en tenant compte de l’avancement de la 
recherche en gestion de la classe et en gestion des comportements tel 
que présenté précédemment. 

L’étude de Bullock, Ellis et Wilson (1994) a permis de répertorier 201 
éléments portant sur des connaissances, des habiletés et des attitudes à 
développer chez les enseignants qui œuvrent auprès d’élèves présentant 
des troubles du comportement. Les 102 enseignants consultés lors de 
cette étude ont classé chacun des éléments répertoriés selon leur 
importance, leur fréquence d’utilisation et leur niveau de compétence à 
les mettre en œuvre. Les résultats de cette étude permettent de dégager 
certains éléments de contenus jugés essentiels pour la formation 
des enseignants à l’intervention auprès des jeunes présentant des 
comportements difficiles en classe. De plus, selon le Conseil supérieur 
de l’éducation (2001), la formation continue des enseignants doit 
porter sur la gestion de la classe, l’intervention en situation de crise, 
l’intervention auprès d’élèves présentant des troubles de la conduite et du 
comportement et la gestion des problèmes disciplinaires susceptibles 
de survenir au sein de groupes d’enfants. Les choix de contenus du 
programme de formation GPS ont été réalisés selon les recommandations 
issues des travaux de Bullock et al. (1994) et du CSE (2001). Ils sont 
présentés dans le Tableau 1. 
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Tableau 1 — Contenus de formation du programme GPS

 Ateliers Sujets traités

1 •	 La	gestion	de	la	classe	:	mieux	vaut	prévenir	que	
punir

•	 Les	mesures	préventives	en	classe
2 •	 L’observation	et	le	dépistage	des	difficultés	de	

comportement en classe
•	 Les	caractéristiques	de	l’élève	en	difficulté	de	

comportement à l’école
3 •	 L’analyse	fonctionnelle	du	comportement

•	 L’intervention	individualisée	
4 •	 Les	techniques	d’intervention	non-aversives

•	 Les	pratiques	exemplaires
5 •	 L’intervention	auprès	de	l’élève	présentant	un	TDAH

6 •	 Les	comportements	agressifs	chez	les	jeunes	élèves	
•	 L’intervention	face	aux	comportements	d’opposition	
•	 L’intervention	en	situation	de	crise

7 •	 La	gestion	du	stress
•	 La	collaboration	et	la	communication	avec	les	

parents
8 •	 Le	développement	des	habiletés	sociales	

Modalités d’application du programme de formation GPS 
auprès d’enseignants en cours d’emploi

Le programme de formation GPS prévoit huit rencontres mensuelles 
d’une durée de trois heures chacune sur une période d’une année 
scolaire. Cela permet d’augmenter la portée du programme auprès des 
participants (Corcoran, 1995; Darling-Hammond, 1995; Lieberman, 
1996; Little, 1993). Le programme prévoit aussi la mise en place de 
dispositifs favorisant l’établissement de pratiques collaboratives (en 
personne ou de manière virtuelle) entre les participants ainsi qu’avec le 
formateur, tel que le recommandent plusieurs chercheurs (Bissonnette 
& Richard, 2010; Boyle, Lamprianou, & Boyle, 2005). Par exemple, 
en accédant au portail des enseignants de la commission scolaire, les 
participants peuvent rejoindre la “communauté GPS” afin d’échanger 
des documents (dépôts et téléchargements) avec les autres membres 
(autres enseignants participants et formateur). Ils peuvent aussi 
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communiquer par courrier électronique, à l’aide du forum de discussion 
ou encore par clavardage.

 Afin de soutenir les enseignants dans l’expérimentation de nouvelles 
pratiques éducatives en classe, une banque d’outils est proposée aux 
participants (les outils GPS). Spécialement conçus pour répondre aux 
besoins des enseignants et des élèves du premier cycle du primaire, ces 
outils visent à faciliter le transfert des connaissances dans la pratique. 
Ils prennent la forme de modèles d’affiches pour l’encadrement (règles, 
responsabilités, horaire), de stratégies de résolution de problèmes et 
de développement d’habiletés sociales, de formulaires d’observation, de 
planification de l’intervention et de fiches de réflexion sur sa pratique. 
Des exemples d’activités à animer en classe pour stimuler la motivation 
des élèves à bien se comporter sont également proposés. Aussi, afin de 
soutenir la réflexion et l’apprentissage, chacun des ateliers de formation 
s’accompagne de lectures. Pour ce faire, un recueil de textes est offert 
à tous les participants lors de la première rencontre de formation. Ce 
recueil est composé d’extraits de publications ministérielles, d’articles 
professionnels et scientifiques et de chapitres de livres portant sur le 
sujet. La figure 1 présente les caractéristiques du déroulement des 
activités de formation GPS dans le temps.

Figure 1 — Déroulement des activités de formation GPS

Atelier type
•  Accueil des participants
•  Partage d’expériences et échanges entre participants 
•  Présentation de nouveaux éléments de contenu
•  Activités d’échanges et de résolution de problèmes
•  Suggestions de moyens et d’outils à expérimenter 

en classe
•  Suggestions d’activités de lecture
•  Planification de nouveaux objectifs personnels
•  Remise de la fiche d’appréciation des participants
   de l’atelier précédent
  

•  Partage d’expériences et échanges entre participants 
Entre les ateliers
•  Expérimentation de nouvelles stratégies 

d’intervention en classe
•  Lectures
•  Activités d’analyse réflexive sur sa pratique
•  Partage de documents et échanges sur 

la communauté GPS du portail des 
enseignants de la commission scolaire

  

Effets attendus auprès des enseignants ayant participé  
au programme GPS

Développé selon les recommandations issues d’une recension des 
écrits (portant sur le développement professionnel des enseignants, 
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le développement de leurs croyances d’efficacité et la gestion des com-
portements en classe), le programme de formation GPS constitue un 
moyen prometteur pour soutenir la réussite éducative des élèves, tel 
qu’illustré par la figure 2. 

Figure 2 — Effets escomptés de la participation  
au programme de formation GPS

Les résultats des recherches antérieures permettent de croire qu’en 
animant des activités de formation qui favorisent la mise en place 
de pratiques collaboratives entre enseignants, en incitant ceux-ci à 
expérimenter de nouvelles pratiques éducatives en classe et en leur 
proposant de réfléchir sur leurs pratiques, le programme de formation 
GPS soutient la mise en œuvre des différentes sources d’efficacité 
présentées précédemment. Aussi, en développant de meilleures 
croyances d’efficacité personnelle par l’actualisation de pratiques 
éducatives qui permettent de gérer efficacement les comportements 
difficiles, les enseignants peuvent influencer le comportement de leurs 
élèves. Le comportement des élèves influence à son tour les pratiques 
éducatives de l’enseignant et ses croyances d’efficacité personnelle, 
mais le processus par lequel ces changements opèrent exige du 
temps. C’est pourquoi le programme de formation GPS s’échelonne 
sur plusieurs mois. Ainsi, lors de chacune des rencontres mensuelles, 
il devient plus facile de provoquer des moments d’échanges vicariants 
qui soutiennent le développement des croyances d’efficacité personnelle 
des enseignants. Par exemple, lors des activités de pratique réflexive, 

Participation à 
la formation GPS

Lectures

Échanges d’expériences

Travaux pratiques en équipe

Pratiques éducatives de l’enseignant

Comportement des élèves en classe

Croyances d’e�cacité de l’enseignant

Expérimentation en classe

Ré�exion sur ses pratiques
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in�uencent

développe
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l’enseignant identifie peu à peu les situations jugées les plus difficiles 
et les solutions envisageables afin d’intervenir plus efficacement en 
prenant soin de planifier des scénarios d’intervention qui favorisent un 
meilleur contrôle de ses états physiologiques et émotionnels. 

Le processus de changement de pratique chez 
les enseignants en exercice
À la lumière de leur recension des écrits en éducation et en psychologie, 
Stein et Wang (1988) ont identifié certains facteurs qui favorisent 
l’appropriation de nouvelles pratiques pédagogiques chez les ensei-
gnants en formation. Leur modèle conceptuel attribue un rôle central 
à deux composantes dans le processus de changement : les croyances 
d’efficacité de l’enseignant dans l’implantation de nouvelles approches 
pédagogiques et la valeur qu’il accorde au programme. Toutes deux 
jouent un rôle important dans le succès du changement de pratiques 
et dans la motivation de l’enseignant à persévérer dans l’acquisition 
de nouvelles connaissances. Selon ces chercheurs, l’auto-évaluation 
de l’enseignant, basée sur les résultats des élèves et les rétroactions 
des différents acteurs du milieu de l’éducation, influence à son tour 
son sentiment d’efficacité personnelle. La perception de l’efficacité 
du programme, du rôle joué par l’école ainsi que de ses objectifs 
professionnels et personnels influence, pour sa part, la valeur perçue du 
programme et des pratiques que l’enseignant propose.

Les travaux de Ross et Bruce (2007), basés sur le modèle théorique 
de l’auto-efficacité (sentiment d’efficacité personnelle) de Bandura 
(2003), ont aussi permis de dresser un modèle intéressant permettant 
d’illustrer le processus de changement de pratiques chez l’enseignant 
en formation où l’auto-évaluation joue un rôle central. Selon le modèle 
de Ross et Bruce (2007), l’enseignant se base sur l’observation des 
réalisations de ses élèves pour porter un jugement sur l’atteinte des 
objectifs pédagogiques fixés. Ce jugement influence ainsi son degré de 
satisfaction personnelle (réaction). Ce modèle suggère que ces processus 
individuels sont influencés par d’autres agents (pairs et formateurs) qui 
fournissent des indicateurs d’efficacité personnelle qui teintent l’auto-
évaluation de l’enseignant. Cette contribution à l’auto-évaluation, 
combinée à l’enseignement de pratiques novatrices, intensifie le sen-
timent d’efficacité personnelle, sentiment qui, à son tour, influence les 
buts fixés et les efforts fournis par l’enseignant. Les changements de 
buts et l’effort fourni contribuent pour leur part au développement 
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Nouvelles pratiques éducatives 
de l’enseignement en gestion de 

la classe et des comportements di�ciles  

Comportement des élèves

Observation des élèves, auto-évaluation, 
jugement et réaction de l’enseignant

SEP des enseignants en contexte de 
gestion des comportements di�ciles

Activités de formation 
du programme GPS et 

accompagnement

Plani�cation d’objectifs
et de buts à atteindre

E�orts fournis par
l’enseignant

Contribution du formateur 
(rétroactions positives, 

persuasion verbale)

Contribution des pairs 
(échanges, partages 

d’expériences)

de pratiques professionnelles qui conduisent à une amélioration de la 
réussite scolaire des élèves. 

À partir du modèle de Ross et Bruce (2007), la figure 3 présente 
le processus de changement attendu chez l’enseignant participant au 
programme de formation à la gestion positive des situations de classe 
(GPS). 

Figure 3 — Processus de changement chez l’enseignant  
en formation

Les modalités d’animation et d’accompagnement représentent des 
sources potentielles de développement des croyances d’efficacité de 
l’enseignant. La contribution des pairs et de l’animateur influence le 
processus d’auto-évaluation de l’enseignant, ses croyances d’efficacité, 
ainsi que le jugement qu’il porte sur le comportement des élèves et 
le développement de pratiques pédagogiques renouvelées. Tel que 
soutenu par la théorie d’auto-efficacité de Bandura (2003), les croyances 
d’efficacité de l’enseignant influencent le processus d’auto-évaluation 
et le jugement qu’il porte sur les comportements de ses élèves. En 
contrepartie, le jugement porté par l’enseignant concernant sa capa-
cité à intervenir efficacement auprès des élèves qui présentent des 
comportements difficiles influence à son tour les croyances d’efficacité de 
l’enseignant. Pour leur part, les croyances d’efficacité de l’enseignant et 
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le développement de nouvelles approches d’intervention et de nouvelles 
connaissances influencent la planification des objectifs et des buts à 
atteindre et les efforts fournis par l’enseignant. Ces derniers agissent 
sur ses pratiques pédagogiques en classe, facteur déterminant de la 
réussite des élèves.

Cette contribution à l’auto-évaluation combinée à l’enseignement de 
pratiques novatrices intensifie le sentiment d’efficacité personnelle qui, 
à son tour, influence les buts fixés et les efforts fournis par l’enseignant. 
Les changements de buts et l’effort fourni contribuent pour leur part 
au développement des pratiques professionnelles qui conduisent à une 
amélioration de la réussite scolaire des élèves.

Conclusion
Cet article avait pour but de présenter les prémisses de base ayant 
mené à l’élaboration du programme de formation GPS. Il constitue un 
outil de formation continue original conçu à partir de la littérature 
scientifique qui s’est intéressée aux domaines de la formation continue, 
des interventions en gestion de classe ainsi qu’à partir de la théorie 
sociocognitive de l’auto-efficacité de Bandura. Le programme de 
formation GPS est unique en son genre. D’abord, il innove en permettant 
d’offrir aux enseignants la possibilité de développer leurs compétences 
en gestion de la classe et des comportements difficiles, tout en portant 
une attention particulière aux facteurs d’influence du processus de 
changement de pratiques éducatives de ces derniers (tel que présenté 
dans la figure 3). Bien qu’il ait été conçu afin de répondre d’abord aux 
besoins des enseignants du premier cycle du primaire (1ière et 2e années 
du primaire), il s’avère tout aussi pertinent pour les enseignants des 
autres cycles de l’école primaire, voire du secondaire. Par la promotion 
de saines pratiques éducatives auprès des enseignants appelés à 
encadrer de jeunes élèves qui éprouvent des difficultés d’adaptation à 
l’école, il constitue un moyen novateur de prévention des problèmes de 
comportement à l’école. Finalement, il a été conçu de manière à permettre 
aux enseignants de vivre une expérience optimale de formation en cours 
d’emploi. Pour atteindre cet objectif, le modèle propose des activités de 
formation, des modalités d’animation, de soutien et d’accompagnement 
qui favorisent le changement de pratiques d’intervention en gestion 
des comportements difficiles en classe, tout en développant de plus 
fortes croyances d’efficacité personnelle chez les enseignants. Une 
première étude des effets du programme de formation GPS sur les 
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croyances d’efficacité des enseignants a été réalisée auprès d’un groupe 
d’enseignants du premier cycle de la région de Québec. Les résultats 
de cette étude s’avè rent positifs et laissent entrevoir des retombées 
encourageantes sur le plan des pratiques de gestion des comportements 
difficiles en classe (Gaudreau, 2011a, 2011b).
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Notes
1 Organisme américain à but non lucratif visant à accroître l’efficacité 

du gouvernement par l’utilisation des résultats de recherche probants 
(domaine médical, social et de l’éducation).

2 Le MELS (Ministère de l’Éducation, du Loisir et du Sport, province 
du Québec) publiait en 2001 son cadre de référence sur la formation à 
l’enseignement qui présente les orientations et le référentiel des douze 
compétences professionnelles à développer chez le personnel enseignant. 
Chacune de ces compétences s’opérationnalise à l’aide de composantes 
prenant la forme de comportements attendus chez l’enseignant.
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Résumé
Plusieurs auteurs dénoncent depuis quelques années le manque de 
formation des enseignants pour gérer efficacement les comportements 
difficiles des élèves. Afin de soutenir la réussite des élèves qui présentent 
des difficultés de comportement, il s’avère essentiel de développer des 
modèles de formation en cours d’emploi qui répondent aux besoins 
des enseignants. Cet article présente le programme de formation à la 
gestion positive des situations de classe (GPS), spécialement conçu 
pour les enseignants du premier cycle du primaire à partir des données 
probantes de recherches dans le domaine. Il vise le développement 
des compétences professionnelles des enseignants en matière de 
gestion de la classe et des comportements difficiles. Les formules 
pédagogiques proposées ont pour but de soutenir le développement des 
croyances d’efficacité personnelle chez les enseignants afin de favoriser 
l’implantation de pratiques éducatives permettant de prévenir les 
comportements difficiles et de les gérer efficacement en classe.

Mots-clés :  sentiment d’efficacité personnelle; formation continue; 
difficultés de comportement; programme de formation; enseignant; 
primaire.
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Abstract
Several authors question that the preparation of teachers to effectively 
manage challenging behaviors in the classroom is insufficient. To support 
the success of students with behavioral difficulties, it is essential to 
develop models of training that meet the needs of teachers. This article 
presents the inservice training program of classroom management, the 
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Programme de formation à la gestion positive des situations de classe
(GPS), specially designed for first- and second-grade teachers. It aims 
to develop professional skills of teachers in classroom management and 
challenging behaviors. The teaching formulas are proposed to support 
the development of self-efficacy beliefs among teachers to promote the 
implementation of educational practices to prevent and deal effectively 
with difficult behaviors in the classroom.

Keywords : teacher self-efficacy; inservice training; behavioral disorder; 
training program; teacher; elementary.
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