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Avant d’offrir un soutien approprié aux enfants et aux jeunes en proie à de graves problèmes de 

discipline, il faut comprendre qui sont ces enfants. Il est impossible de répondre aux besoins de tous au 
moyen d’une approche unique. L’efficacité de l’intervention dépend de la nature du problème, de ses 
causes et des facteurs qui y contribuent. Il s’agit d’un groupe hétérogène d’élèves qui nécessitent une 
gamme complexe de services et de soutiens, dont certains ne leur ont pas été offerts pendant leur 
scolarité. En effet, d’après la recherche menée par Morgan-D’Atrio et collègues (1996) sur les 
suspensions, la plupart des jeunes renvoyés des écoles intermédiaires et secondaires ont de sérieuses 
difficultés sur le plan scolaire et social. La recherche et l’expérience nous disent que ces élèves se 
répartissent au moins en trois groupes distincts mais se recoupant, qui ont été étudiés selon des protocoles 
de recherche différents. Nous commencerons par une vue d’ensemble de ce que les décideurs et les 
pédagogues doivent savoir sur chacun de ces groupes.  

 
Le premier groupe se compose d’élèves en proie à des troubles émotionnels et comportementaux 

profonds, qui tendent à constituer la majorité des élèves renvoyés et suspendus de l’école (Cooley, 1995; 
Rose, 1998). Si beaucoup d’élèves qui ont des troubles émotionnels et comportementaux sont identifiés 
et placés dans des programmes d’éducation de l’enfance en difficulté, beaucoup d’autres encore ne sont 
pas identifiés. Des études épidémiologiques indiquent que, si environ 20 % des enfants et des jeunes ont 
d’importants problèmes de santé mentale, la plupart ne sont pas diagnostiqués (Offord, 1986; Romano et 
al., 2001). Des problèmes externes comme les troubles de conduite et les troubles déficitaires de 
l’attention avec hyperactivité affectent quelque 4,2 à 4,8 % des élèves (âgé de 4 à 17 ans) 
respectivement (Waddell & Sheppard, 2002). Ces troubles se manifestent souvent pendant l’enfance (en 
général, 11 ans est l’âge moyen auquel que les troubles compulsifs commencent à se manifester; pour la 
plupart des enfants, ces troubles émergent entre 7 et 15 ans; Kessler et al, 2005; Wittchen, Kessler, 
Pfister, & Lieb, 2000), soulignant la nécessité pour le personnel des écoles de se familiariser avec la 
nature et les symptômes de ces troubles puisqu’ils sont les premiers à les déceler. Une recherche 
longitudinale menée par Pierce, Ewing et Campbell (1999) indique que, parmi les enfants d’âge 
préscolaire qualifiés de « difficiles à gérer », 41 % répondent aux critères cliniques du trouble 
oppositionnel avec provocation ou du problème de conduite avant l’âge de 13 ans.  

 
Les deux autres groupes comprennent des élèves qui affichent un comportement agressif ou 

antisocial. Plus d’un siècle de recherches indiquent que les comportements agressifs chez les enfants et 
les jeunes sont associés à des problèmes d’adaptation à court et à long terme, comme la criminalité, le 
chômage et les troubles de santé mentale (voir Coie & Dodge, 1998; Tremblay, 2000, 2003; 
Vaillancourt & Hymel, 2004), ainsi qu’à des difficultés d’ordre scolaire comme le redoublement (p. ex., 
Rodney et al., 1999). Cependant, les spécialistes ont décelé deux groupes de jeunes antisociaux ou 
agressifs (Diagnostic and Statistical Manual, 4e édition révisée, American Psychological Association, 
2000). On décèle un comportement antisocial chez une petite mais importante proportion de ces enfants 
dès la petite enfance; ce comportement s’aggrave pendant l’adolescence, et ces jeunes agressifs « aux 
troubles précoces » (Patterson, Reid, & Dishion, 1992) ou « qui persistent toute la vie » (Moffitt, 1993) 
ont tendance à afficher des comportements plus extrêmes. Pour la majorité des jeunes manifestant un 
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comportement agressif pendant l’adolescence (Moffitt, 1993, 2003), cette attitude antisociale atteint son 
apogée pendant l’adolescence pour ensuite diminuer. Ce comportement antisocial et agressif peut se 
traduire par des problèmes de discipline, un désintérêt croissant à l’égard de l’école, des réactions à un 
facteur de stress immédiat ou la rébellion. Chaque groupe d’élèves évolue selon des trajectoires 
différentes et nécessite des interventions personnalisées.  
 
Élèves en proie à des troubles émotionnels et comportementaux 

Dans certaines écoles, les enfants qui affichent des troubles émotionnels et comportementaux 
modérés sont souvent placés dans des programmes d’éducation à l’enfance en difficulté. En Colombie-
Britannique, par exemple, depuis 2001, les élèves en proie à des troubles émotionnels et 
comportementaux sont régulièrement plus nombreux que les élèves ayant des troubles d’apprentissage, 
et représentent le groupe le plus vaste d’élèves inscrits à des programmes d’éducation à l’enfance en 
difficulté (ministère de l’Éducation de Colombie-Britannique, 2006). On sait que les enfants qui ont des 
troubles émotionnels et comportementaux sont à risque, non seulement parce qu’ils ont de la difficulté à 
entretenir des relations interpersonnelles, mais aussi à cause de leurs mauvais résultats scolaires, le taux 
d’échec étant de 50 % chez ces enfants (département de l’Éducation des États-Unis, 2001; Walker, 
Colvin, & Ramsey, 1995). Ces élèves posent des problèmes importants pour le personnel enseignant et 
sont souvent incapables de bénéficier de l’enseignement dispensé dans les classes ordinaires (Kauffman, 
2005). Les élèves en proie à des troubles émotionnels et comportementaux sont parfois placés dans des 
classes pour enfants en difficulté où le ratio élèves-enseignant est réduit et où ils reçoivent une aide plus 
importante au chapitre du comportement. Selon le département de l’Éducation des États-Unis (2001), 
jusqu’à 33 % des enfants qui ont des troubles émotionnels et comportementaux passent 60 % ou plus du 
temps d’enseignement en dehors de la salle de classe ordinaire; 18 % des élèves sont éduqués ailleurs 
qu’à l’école publique (p. ex., dans un établissement distinct ou dans un foyer résidentiel, un hôpital, 
etc.).  

 
Il est important de déceler les problèmes rapidement mais le processus est compliqué par le taux 

élevé de comorbidité (troubles concurrents) chez les enfants diagnostiqués comme ayant des troubles 
émotionnels et comportementaux. Des estimations prudentes indiquent qu’entre 10 et 30 % des élèves 
en proie à des troubles émotionnels et comportementaux ont aussi d’autres problèmes psychologiques 
(Tankersley & Landrum, 1997). Pour certains, cette comorbidité est la règle plutôt que l’exception 
(Angold, Costello & Erkanli, 1999; Armstrong & Costello, 2002; IDEA, 2004). La corrélation entre les 
troubles émotionnels et comportementaux et la difficulté scolaire est également remarquable. Par 
exemple, aux États-Unis, environ 25 à 50 % des élèves chez lesquels on a diagnostiqué un trouble 
d’apprentissage affichent aussi des troubles sociaux-émotionnels et/ou comportementaux (p.p. ex., 
Rock, Fessler, & Church, 1997). Une étude sur les interventions concernant 22 élèves (de la 3e à la 7e 
année), parmi lesquels les enseignants ont décelé des troubles comportementaux (Hymel et al., 2005), a 
permis d’établir qu’un seul de ces élèves avait fait l’objet d’une évaluation scolaire, bien que, d’après les 
enseignants, la vaste majorité de ces élèves affichent de hauts niveaux cliniques de problèmes externes 
et scolaires; cette constatation souligne une erreur commune, à savoir que ces enfants affichent des 
problèmes de comportement et non des difficultés scolaires. Conformément à la notion que l’échec 
scolaire peut avoir un effet domino, et accroître les risques, selon une recherche longitudinale menée par 
McKinney (1989; McKinney & Feagans, 1984), les élèves du palier élémentaire qui ont des problèmes 
d’apprentissage et des troubles émotionnels et comportementaux affichent un comportement inadapté et 
ont de moins bons résultats scolaires au fil du temps. « L’échec scolaire peut faire obstacle à la 
poursuite des études, réduire l’estime de soi, et pousser un élève à s’associer à des élèves qui se sont 
« détournés » de l’objectif ultime de l’éducation » (traduction libre) (Hanley, 2003, p.328). Qui plus est, 
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le soutien scolaire est souvent limité par un financement par catégorie et des politiques en vertu 
desquelles un enfant ne peut avoir qu’une seule anomalie “principale” (l’enfant ayant soit des problèmes 
d’apprentissage soit des troubles émotionnels et comportementaux, mais pas les deux) (Altman, 1991; 
Schorr, 1991). Bien que de nouveaux modèles de classification et de prestation de services aux enfants 
en proie à des problèmes d’apprentissage/troubles émotionnels et comportementaux aient été proposés 
aux États-Unis (p. ex., Rock et al., 1997), ces modèles n’ont pas encore été mis en place dans les écoles.  
 
Jeunes agressifs et antisociaux 

Une littérature assez distincte qui traite exclusivement des jeunes agressifs et antisociaux a 
commencé à modifier notre perception des comportements agressifs chez les enfants. Par exemple, si les 
recherches se sont toujours concentrées sur la façon dont certains enfants deviennent agressifs et les 
raisons de cette agressivité, selon Tremblay (2000, 2003), cet objectif est peut-être inapproprié. Puisque 
c’est au préscolaire qu’on observe les comportements physiques les plus agressifs, Tremblay suggère 
que tels comportements peuvent être normaux au début mais qu’ils diminuent peu à peu lorsque les 
enfants apprennent à socialiser et à régler les problèmes autrement que par l’agressivité. Pour Tremblay, 
la question est de savoir pourquoi certains enfants ne réussissent pas à bénéficier de ce processus de 
socialisation et à canaliser leur agressivité. Autre exemple, l’agressivité a toujours été associée à une 
faible estime de soi et à l’idée qu’elle était utilisée pour dominer les autres et se donner un sentiment de 
supériorité. Cependant, les données empiriques étayant ce genre d’affirmation sont limitées ou mitigées 
(voir Baumeister, Smart & Boden, 1996) et des études plus récentes suggèrent que l’agressivité peut être 
liée à une faible estime de soi et au narcissisme, ou être considérée comme un moyen de renier ses 
caractéristiques négatives ou de protéger une estime de soi à la fois fragile et élevée( p. ex., Baumeister 
et al., 1996; Donnellan, Trzesniewski, Robins, Moffitt & Caspi, 2005). Ainsi, les raisons qui sous-
tendent des comportements agressifs ou turbulents peuvent varier en fonction des personnes. 
Finalement, la recherche sur les relations entre les enfants indique depuis longtemps que l’agressivité est 
l’une des conséquences les plus fréquentes du rejet des autres ou d’une situation sociale modeste 
(Newcomb, Bukowski, & Pattee, 1993; Coie & Dodge, 1998; Rubin, Bukowski & Parker, 1998). 
Cependant, d’autres recherches indiquent que seulement environ la moitié des enfants agressifs sont 
rejetés par leurs camarades (Cillessen, van Ijzendoorn, van Liewhout, & Hartup, 1992), que certains de 
ces jeunes sont mêmes populaires et qu’ils occupent une place importante au sein de leur groupe (voir 
Vaillancourt & Hymel, sous presse). De fait, Vaillancourt, McDougall et Hymel (2003) ont constaté que 
plus de la moitié des élèves considérés comme étant des « petits durs » étaient en fait des élèves 
populaires qui jouissaient d’un statut considérable et d’un certain pouvoir auprès de leurs camarades. 
Vaillancourt et des collègues ont démontré en outre que les liens entre le statut dont jouit un élève 
auprès de ses camarades et son agressivité varient selon que cet élève possède ou non des qualités que 
les autres apprécient. Les élèves agressifs dont les caractéristiques sont appréciées des autres élèves (ils 
sont beaux, athlétiques, bien habillés, etc.) jouissent d’un statut, d’un pouvoir et d’une popularité 
considérables, tandis que les élèves agressifs qui ne possèdent pas de telles caractéristiques sont 
généralement rejetés par leurs camarades. De telles conclusions ont modifié la perception des gens à 
l’égard des comportements agressifs et antisociaux. Si on a toujours pensé que les jeunes agressifs 
étaient détestés de leurs camarades et qu’ils manquaient d’estime de soi et que cette tendance à 
l’agressivité était acquise socialement, une recherche plus récente indique que certains jeunes agressifs 
jouissent d’un statut considérable tout en ayant une faible estime de soi, et qu’ils n’ont pas bénéficié des 
facteurs de socialisation typiques qui encouragent d’autres solutions que la violence.  

 
Finalement, la recherche montre qu’un comportement agressif n’est pas une simple 

caractéristique propre à la personne, mais qu’il est essentiellement une conséquence du contexte social 
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dans lequel cette personne évolue. Des études indiquent que les enfants et les jeunes agressifs ont 
tendance à considérer cette agressivité comme normale (voir Coie & Dodge, 1998; Guerra, Huesmann, 
& Hanish, 1995) et que plus les jeunes grandissent, plus ils ont tendance à approuver et à admirer 
l’agressivité chez leurs camarades (p. ex., Bukowski, Sippola, & Newcomb, 2000; Huesmann & Guerra, 
1997). Outre les valeurs et vues personnelles concernant l’agressivité, l’attitude de normalité et les 
convictions des camarades à cet égard contribuent également à la probabilité de tels comportements. Par 
exemple, la recherche indique que les enfants qui ont une attitude de « détachement moral » à l’égard de 
comportements agressifs, comme l’intimidation, pour en tirer un profit personnel ou justifier ce genre de 
comportement ont davantage tendance à intimider les autres (Hymel, Rocke Henderson, & Bonanno, 
2005; Menesini, Sanchez, Fonzi, Ortegba, Costabile & LoFeudo, 2003). Cependant, au-delà de ces 
convictions personnelles, la mesure dans laquelle les autres apprécient ou justifient des comportements 
intimidants contribuent également à la probabilité d’un tel comportement (Vaillancourt et al. 2006). 
Ainsi, les mesures que les écoles prennent pour venir à bout des comportements agressifs et antisociaux 
doivent non seulement tenir compte des élèves agressifs eux-mêmes mais aussi du climat social dans 
lequel ces derniers évoluent.  
 
Adopter des solutions proactives au problème des élèves à risque 

Pour régler les problèmes de discipline dans les écoles, il convient de modifier notre façon de 
penser. Jusqu’ici, nous avons réagi de façon réactive aux transgressions ou actes de violence, souvent 
par des punitions, et avons offert une aide seulement lorsqu’un modèle de comportement négatif s’est 
établi (p. ex., Conroy, Hendrickson, & Hester, 2004). De fait, les mesures les plus souvent prises face à 
des comportements agressifs et hostiles comprennent la suspension et le renvoi. Il est normal, en cas de 
transgression grave, de chercher avant tout à préserver la sécurité de toute la population scolaire. 
Toutefois, selon les résultats d’un échantillon composé de 1 234 directrices et directeurs et responsables 
de la discipline d’écoles américaines, lorsqu’on demande aux administrateurs quels sont les problèmes 
graves ou modérés auxquels ils sont le plus souvent confrontés dans leurs écoles, les réponses les plus 
fréquentes sont les retards (40 %), l’absentéisme (25 %) et les bagarres entre élèves (20 %). Des 
transgressions plus graves, comme la consommation de drogues (9 %), la possession d’armes (2 %) et la 
violence contre le personnel enseignant (2 %) sont rarement mentionnés (National Centre for Education 
Statistics, Violence and Discipline Problems in US Public School, 1996-1997). Toutefois, Skiba et 
Peterson (1999) ont constaté que, bien que la raison la plus fréquente des suspensions soit les bagarres 
entre élèves, dans la plupart des cas, les élèves sont suspendus pour des infractions anodines qui n’ont 
pas de conséquence directe sur la sécurité scolaire, comme le manque de respect, la désobéissance, les 
retards et l’absentéisme. Ces mesures réactives sont-elles efficaces? La recherche indique que ces 
mesures ont peu d’utilité, qu’elles ont rarement une conséquence positive durable sur le comportement 
et qu’elles ont en fait des répercussions nuisibles non voulues sur les élèves (voir le rapport du ministère 
de l’Éducation de la Colombie-Britannique “Focus on Suspension”, 1999), dont un risque de décrochage 
accru (p. ex., Ekstrom, Goertz, Pollack & Rock, 1986). Des études récentes portant sur les méthodes 
utilisées dans les écoles pour discipliner les élèves à problèmes révèlent que ces méthodes ne sont pas 
appliquées de manière cohérente et que l’application de politiques de tolérance zéro (dont le renvoi et la 
suspension) et les procédures de sécurité physique ne semblent pas réduire la violence dans les écoles et 
entraînent parfois plus de perturbations (Skiba & Peterson, 1999; 2000), ce qui nous conduit à nous 
poser des questions sur le bien-fondé du renvoi de ces élèves motivé par des raisons de sécurité.  

 
Si les suspensions et les renvois ne servent à rien, quelles sont les autres options? Premièrement, 

il faudrait que les administrateurs scolaires découvrent pourquoi les élèves arrivent en retard, sèchent les 
cours ou se bagarrent avec d’autres élèves et qu’ils essaient de résoudre les problèmes avec les élèves de 
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manières plus acceptables sur le plan social. Les élèves peuvent s’absenter de l’école pour diverses 
raisons, dont l’anxiété due au harcèlement et aux mauvais traitements de la part d’autres élèves. Les 
jeunes provocateurs et perturbateurs peuvent aussi avoir besoin de soutien en dehors de l’école (Kearney 
& Albano, 2004). Les mesures disciplinaires comme la suspension et le renvoi ne s’attaquent qu’aux 
symptômes et ne règlent pas les motifs du comportement, alors qu’il est préférable, voire essentiel, de 
traiter les deux. Les comportements agressifs et provocateurs sont en fait des appels au secours de la part 
des élèves. Comprendre la fonction et « l’intention » de communication d’un tel comportement devient 
une tâche essentielle pour les pédagogues (voir Brady & Halle, 1997 sur les méthodes d’évaluation 
fonctionnelles).  

 
Malgré la gravité de leurs transgressions, il est important de se rappeler que ces enfants sont 

encore en développement, qu’ils essaient de comprendre le monde et acquièrent un sens de moralité. Ce 
faisant, les pédagogues auraient tout intérêt à tirer des leçons de ces transgressions plutôt que de les voir 
comme un problème de discipline, et à aider les enfants à réfléchir à d’autres manières de résoudre les 
problèmes auxquels ils sont confrontés, et dont certains ne peuvent être réglés sans l’aide d’un adulte. 
Pour ce faire, les enseignantes et enseignants, qui se plaignent souvent de ne pas avoir tous les outils 
nécessaires pour gérer la salle de classe (Bullock, Ellis, & Wilson, 1994; Maag & Katsiyannis, 1999), 
doivent recevoir une formation appropriée, qui tient compte du fait que le personnel enseignant doit 
régler toutes sortes de problèmes tout en maintenant l’ordre dans la salle de classe et en répondant aux 
besoins scolaires de 25 à 30 élèves. En fait, même des techniques assez simples comme l’usage accru 
d’un renforcement positif se traduisent par une réduction du nombre de suspensions et du taux de 
décrochage (voir Skiba & Peterson, 2000). Toutefois, les enseignantes et enseignants doivent connaître 
diverses techniques pour venir à bout des comportements perturbateurs avant qu’ils ne s’intensifient. Ils 
doivent aussi reconnaître que les problèmes comportementaux sont souvent le résultat de difficultés 
scolaires. Traiter le comportement directement risque de ne pas résoudre le problème sous-jacent, qu’il 
soit relationnel ou scolaire. Cependant, l’efficacité de toute technique dépend de la relation que 
l’enseignante ou l’enseignant entretient avec ses élèves. 

 
Pour bien travailler avec les élèves qui affichent d’importants problèmes de discipline et de 

comportement, les pédagogues doivent absolument comprendre l’importance que revêtent les relations – 
celles que les élèves entretiennent entre eux et avec le personnel enseignant et, en bout de ligne, celles 
qu’ils entretiennent avec l’école. De plus en plus de recherches soulignent l’importance de créer des 
liens solides entre les élèves et les enseignants, les élèves et leurs camarades et, finalement, les élèves et 
l’école. Selon les théoriciens dans le domaine de l’attachement (p. ex., Ainsworth, 1963; Bowlby, 1969, 
1973), l’être humain est biologiquement prédisposé à nouer et à entretenir des rapports émotionnels avec 
les autres et une recherche récente dans le domaine des neurosciences sociales confirme que nous 
« sommes programmés » pour établir des liens avec les autres (Goleman, 2006). Les êtres humains 
doivent avoir un sentiment d’appartenance (Baumeister & Leary, 1995) et les théoriciens de la 
motivation scolaire savent maintenant que ce sentiment d’appartenance est essentiel à la réussite scolaire 
(Ryan & Powelson, 1991). Les élèves qui n’ont pas le sentiment d’appartenir à leur école sont davantage 
exposé à l’échec et à d’autres conséquences négatives (p. ex., Cernkovich & Giordano, 1992; Wehlage, 
Rutter, Smith, Lesko & Fernandez, 1989) comme la délinquance (Jenkins, 1997). Par contre, les élèves 
qui participent à des activités parascolaires ont le sentiment d’appartenir et tendent moins à décrocher ou 
à manifester des comportements antisociaux ou à s’engager dans des activités délictueuses (Mahoney, 
2000; Mahoney & Cairns, 1997).  
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Il incombe aux enseignantes et enseignants d’instaurer un cadre d’apprentissage sûr et sécurisant 
pour leurs élèves. En effet, ils doivent faire preuve de chaleur et de soutien pour aider les enfants à avoir 
de bons résultats et à s’épanouir, même s’ils sont à haut risque (probablement surtout s’ils sont à risque). 
Deux études illustrent ce point. Premièrement, Hamre et Pianta (2005) ont comparé un échantillon 
d’élèves de 1re année à haut risque placés dans des classes où ils ont reçu un soutien émotionnel de la 
part de l’enseignante ou de l’enseignant tout au long de la journée et un groupe d’élèves à haut risque 
placés dans une classe où ils ne bénéficiaient pas d’un tel soutien. À la fin de la 1re année, le premier 
groupe d’élèves présentaient de meilleurs résultats et moins de conflits avec leurs enseignants. Un tel 
soutien dispensé par le personnel enseignant, dès la 1re année, peut avoir des conséquences importantes 
sur le comportement des élèves plus tard. Lorsque Kellam, Rebok, Ialongo et Mayer (1994) ont placé 
des élèves de 1re année au hasard dans des classes chaotiques ou bien gérées, ils ont constaté que les 
chances que les élèves deviennent agressifs à l’école intermédiaire dépendaient de la façon dont les 
classes étaient gérées durant les premières années. Parmi les élèves qui affichaient beaucoup 
d’agressivité à leur arrivée à l’école (selon leurs enseignantes et enseignants), les chances qu’ils soient 
identifiés comme étant hautement agressifs à l’école intermédiaire étaient de 3 :1 pour les élèves qui 
avaient été placés dans des classes bien gérées, contre 59 :1 pour ceux qui avaient été placés dans des 
classes chaotiques ou mal gérées. Ces résultats soulignent l’importance d’un soutien positif précoce de 
la part de l’enseignante ou l’enseignant pour les enfants agressifs à haut risque. Le défi consiste à donner 
aux enseignantes et enseignants les compétences nécessaires pour personnaliser le soutien requis par 
certains élèves tout en répondant aux besoins de tous les autres. La théorie de l’attachement souligne 
l’importance de nouer des relations positives entre l’élève et l’enseignant, surtout chez les jeunes à haut 
risque, agressifs et antisociaux; des théories récentes autour des liens entre le désengagement et la 
violence (Moretti, DaSilva & Holland, 2004) et des décennies d’expérience confirment le bien-fondé 
d’établir des relations positives avec les jeunes en difficulté (voir Hayden 1989; Watson, 2003). 

 
Les relations entre camarades comptent aussi. Deux décades de recherche révèlent que les élèves 

qui affichent des difficultés d’ordre social et ne sont pas bien acceptés par leurs camarades de classe 
risquent d’avoir des problèmes d’adaptation durables (voir McDougall, Hymel, Vaillancourt & Mercer, 
2001); en outre, un comportement agressif est un facteur important de rejet de la part des autres élèves 
(voir Newcomb, Bukowski, & Pattee, 1993; Rubin, Bukowski, & Parker, 1998). Les élèves qui sont 
rejetés par l’ensemble du groupe ne profitent pas de toutes les occasions de nouer des liens positifs avec 
leurs camarades, et risquent davantage de s’associer à d’autres élèves qui ont aussi subi le rejet de leurs 
camarades ou sont agressifs, susceptibles de leur donner le mauvais exemple et d’encourager les 
comportements de déviance (Parker & Asher, 1987), désormais qualifiés de « peer deviancy training » 
(Dishion McCord, & Poulin,1999). Le rejet de la part des autres élèves entraîne souvent des difficultés 
d’ordre scolaire (voir McDougall et al., 2001), et augmente le risque de décrochage (Hymel, Comfort, 
Schonert-Reichl & McDougall, 1996). Aider les élèves à haut risque à nouer des liens avec leurs 
camarades de classe en vaut la peine et peut être essentiel à l’efficacité des interventions. 
 
Implications pratiques et orientations futures de la recherche. 

Les écoles font face à une tâche énorme et complexe, à savoir éduquer des élèves à haut risque, 
groupe d’élèves diversifiés qui affichent des comportements perturbateurs aptes à compromettre leur 
apprentissage et celui des autres. Cependant, ces élèves sont facilement incompris. Les suspensions et 
les renvois n’aident pas beaucoup les élèves à surmonter les difficultés auxquelles ils sont confrontés. 
Compte tenu de la recherche ci-dessus, nous offrons les suggestions suivantes. 
1. L’identification et l’intervention sont essentielles. 
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2. Le processus d’évaluation des élèves ayant des problèmes de discipline et les interventions visant ces 
élèves doivent tenir compte et venir à bout des difficultés comportementales et scolaires auxquelles se 
heurtent ces élèves. 
3. Pour instaurer un environnement dans la classe et l’école dans le cadre duquel tous les élèves 
réussissent, les enseignantes et enseignants ont besoin d’une formation poussée, qui ne se limite pas à la 
gestion de la salle de classe et qui comprend des connaissances de base en matière de santé mentale, de 
fonctionnement des groupes et les stratégies d’intervention les plus efficaces qui soient. Les 
enseignantes et enseignants qui travaillent directement avec des jeunes à haut risque ont besoin d’une 
formation plus spécialisée.  
4. Les mesures de prévention et d’intervention devraient privilégier les pratiques fondées sur les données 
probantes (voir www.casel.org) mais doivent aussi comprendre un processus d’évaluation de l’efficacité 
de tous les efforts déployés.  
5. Toutes les écoles doivent prendre des mesures pour encourager l’apprentissage socio-émotionnel et 
créer un climat scolaire positif pour créer un cadre d’apprentissage sûr et sécurisant qui décourage les 
comportements négatifs.  
6. Les élèves en proie à des problèmes de comportement chroniques et/ou profonds ont besoin d’une 
aide personnelle, dispensée en collaboration avec des organismes externes, s’il y a lieu. Les écoles 
doivent instaurer des processus d’évaluation et d’intervention qui répondent aux besoins personnels de 
chaque élève tout en reconnaissant que chaque élève a ses points forts et ses points faibles. 
7. On ne devrait avoir recours aux renvois et suspensions que dans les situations les plus graves et, le cas 
échéant, les écoles doivent assurer un suivi approprié.  
8. On doit envisager d’autres mesures que la suspension, comme les mesures de restitution (Gossens, 
1992) ou réparatrices. 
9. Les écoles peuvent prendre des mesures pour améliorer le climat scolaire et instaurer ces mesures 
collectivement et individuellement.  

 
Sur le plan des coûts-avantages, les écoles sont le lieu idéal pour aider les jeunes à haut risque et 

les efforts en valent sans doute la peine. En effet, selon l’économiste Cohen (1998), chaque décrocheur à 
haut risque coûte à la société entre 232 000 $ et 388 000 $ ($US) et chaque jeune à haut risque qui 
devient un délinquant professionnel coûte à la société entre 1,3 et 1,5 million de dollars ($US) sa vie 
durant, en terme de coûts externes (honoraires médicaux, frais d’incarcération, pertes de salaire, biens 
volés, frais judiciaires, etc.). Cela vaut vraiment la peine d’investir dans nos jeunes et de privilégier les 
mesures de soutien au détriment des mesures disciplinaires. 

http://www.casel.org/
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Annexe A 
Lectures suggérées 

Walker, H.M., Ramsey, E., & Gresham, F.M. (2004). Antisocial Behavior in School : Evidence-
based Practices (Second Edition). Belmont (Californie) : Wadsworth/Thomson Learning. 

Conoley, J.C. & Goldstein, A.P. (2004). School violence intervention : A practical handbook 
(deuxième édition).  

Rutherford, Jr. R.B., Quinn, M.M., & Mathur, S.R. Handbook of research in emotional and 
behavioral disorders. New York : Guilford Press.  

Biglan, A., Brennan, P.A., Foster, S.L., & Holder, H.D. (2004). Helping adolescents at risk : 
Prevention of multiple problem behaviors. New York : Guilford. 

Kauffman, J. M. (2005). Characteristics of emotional and behavioral disorders of children and 
youth (8th ed.). Upper Saddle River (New Jersey) : Pearson/Merrill Prentice Hall. 

Livres pour les parents et le personnel enseignant : 

Garbarino, J. & Bedard, C. (2001). Parents Under Siege. NY : Free Press 

Greenspan, Stanley (1995). The Challenging Child. Perseus Books. 

Green, Ross (1998). The Explosive Child. Harper Collins. 
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