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Contexte

En préparation de leur conférence de clô-
ture prononcée dans le cadre du 8e congrès 
biennal du CQJDC, les auteurs ont adressé 
la question suivante aux congressistes : 
« Si vous en aviez le pouvoir, quelle est la 
pratique util isée avec les élèves présen-
tant des difficultés comportementales que 
vous aimeriez voir disparaître dans votre 
milieu? ». Au total, 267 personnes ont ré-
pondu à cette question ayant ainsi permis 

Nous observons encore dans les 
milieux d’intervention (écoles, 
Centres jeunesse, milieux sportifs, 
etc.) des pratiques util isées auprès 
des jeunes présentant des difficul-
tés comportementales qui sont loin 
d’être gagnantes. I l  s’agit parfois 
de pratiques mal uti l isées, avec 
une fréquence trop élevée ou pire, 
de pratiques qui devraient être car-
rément bannies en raison de leurs 
effets négatifs sur les jeunes. I l  est 
parfois difficile de modifier ces pra-
tiques, car elles sont fortement an-
crées dans la culture des milieux, ou 
encore, dans les croyances des in-
tervenants. À partir de témoignages 
de jeunes présentant des difficultés 
comportementales et des données 
issues des recherches, cet article 
vise à fournir des arguments aux 
personnes qui voudraient modifier 
ces pratiques dans leur milieu.
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de dresser un palmarès des pratiques à 
éliminer. La Figure 1 présente les cinq 
pratiques à éliminer les plus fréquemment 
mentionnées. 

Les prochaines sections abordent en dé-
tail chacune de ces pratiques en présen-
tant :

Le point de vue d’élèves en dif-
ficulté de comportement à partir 
des témoignages des participants 
à la recherche doctorale du pre-
mier auteur (Bernier, 2021c). 

Le point de vue de la recherche 
est présenté de manière à mettre 
en évidence, d’une part, pourquoi 
nous devrions cesser d’util iser 
ces pratiques

Ce que nous pouvons faire à la 
place.

Plusieurs pistes d’intervention sont ainsi 
proposées afin de modifier et de rempla-
cer les cinq pratiques discutables que 
nous abordons.

1. Manque de respect

Dans cette première catégorie de pra-
tiques, nous retrouvons plusieurs 
exemples de manque de respect : humilia-
tion, impolitesse, jugement, dénigrement, 
intimidation, menace, sarcasme, culpa-
bil isant, mépris, abandon, exclusion et 
ignorance. Ces pratiques sont rapportées 
par des élèves présentant des difficultés 
de comportement (Bernier et al., 2021c) 
comme étant très néfastes quoiqu’encore 
souvent uti l isés à leur égard, comme en 
témoigne ce participant:

«Pis, j’en ai eu une autre [ensei-
gnante], elle parlait dans mon 
dos-là. C’est mon ami qui me 
l’a dit. Mes parents sont allés à 

l’école, puis elle l’a avoué et elle s’est ex-
cusée. (…) Genre quand j’étais pas là, elle 
parlait dans mon dos aux autres élèves. 
Bien, pas dans mon dos, mais elle disait 
genre : on est-tu ben quand il est pas là.» 
(2.15.B)

À ce propos, la recherche dans le 
domaine montre que le manque 
de respect nuit directement à 

la relation adultes-élèves et au lien de 
confiance (Hamre et Pianta, 2001). Ces 
pratiques entraînent aussi un désengage-

Figure 1. Les cinq pratiques discutables les plus rapportées par les congressistes
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ment des élèves et une diminution du ren-
dement scolaire (Hamre et Pianta, 2001; 
Malmberg et Hagger 2009; Roorda et al., 
2011; Roth et al., 2007). De plus, elles 
contribuent à l’augmentation des difficul-
tés comportementales de nature extériori-
sée (Decker et al., 2007; Hamre et Pianta, 
2001, 2004; Hugues et al.,1999; Ladd et 
Burgess, 2001; O’Connor et al., 2011; Sil-
ver et al., 2005) et intériorisée (Hamre et 
Pianta, 2004).

Développer des relations positives 
avec les élèves

Les intervenants scolaires sont 
des agents de socialisation im-
portants. Par leurs attitudes et 

leurs comportements, i ls font la promotion 
des valeurs et des attentes comportemen-
tales prônées par l’école (Hallet et Hallet, 
2016). Sans surprise, lorsque les élèves 
perçoivent positivement leur relation avec 
les enseignants, i ls adopent davantage de 
comportements d’engagement à l’école 
(Danielsen et al., 2010) et adoptent moins 
de comportements oppositionnels et anti-
sociaux que ceux qui la perçoivent négati-
vement (Hamre et al., 2008).

Somme toute, le plus important pour les 
élèves est de: 1) prendre le temps de les 
connaitre, s’intéresser à eux; 2) trans-
mettre des consignes claires; 3) demeurer 
impliqué, superviser le travail qu’ils ac-
complissent; 4) gérer les comportements 
de façon respectueuse, juste et équitable; 
5) démontrer de l’ouverture à les aider; 
6) varier les activités qui se déroulent 
en classe et 7) offrir des opportunités de 
vivre des réussites à l’école (en classe ou 
en dehors de la classe) (Corbett et Wilson, 
2002).

2. Prat iques puni t ives

Cette deuxième catégorie regroupe toutes 
les pratiques punitives, négatives, abu-
sives, coercitives, répressives ou agres-
sives visant à casser le jeune ou son 
comportement. Les deux punitions les 
plus fréquemment mentionnées par les 
congressistes sont la retenue et la copie. 
À ce propos, le point de vue d’élèves en 
difficulté de comportement est assez una-
nime : les pratiques visant à punir sont 
inefficaces (Bernier et al., 2021b). Voici 
d’ail leurs deux extraits qui en témoignent :

«  Ça me dérange pas d’avoir des 
retenues. Je fais juste niaiser aux 
retenues. Je fais rien. Écoute, tu 
les mets sur une chaise pendant 

45 minutes. C’est pas vraiment efficace. » 
(2.15.A) 

« Moi, je trouvais ça inefficace parce 
que j’aimais bien ça faire des copies là, 
je trouvais pas ça plate. Tu sais, je pre-
nais pas vraiment conscience de ce qu’ils 
voulaient dire derrière ça là. Tu sais, moi, 
c’était comme plus : ah, je le copie, puis 
c’est fini là. » (2.17.D)

De nombreuses études ont déjà 
mis en évidence plusieurs effets 
négatifs associés à l’uti l isation 

de ces pratiques. Elles sont associées à 
une escalade des conflits (Michail, 2012; 
Sellman, 2009), à une diminution des 
comportements d’attention à la tâche 
(Clunies-Ross et al., 2008; Leflot et al., 
2010), à une réduction de la motivation à 
apprendre (Payne, 2015) et à une augmen-
tation des comportements indésirables 
(Payne, 2015; Trotman et al., 2015). De 
plus, elles entrainent le développement de 
relations négatives avec les enseignants 
(Payne, 2015; Trotman et al., 2015) et leur 
inefficacité provoque souvent une esca-
lade de mesures de plus en plus coerci-
tives (Clunies-Ross et al., 2008).

Prévenir, guider et aider

Pour remédier à l’uti l isation de 
ces pratiques, i l  convient de 
s’interroger sur la qualité des 

mesures universelles d’intervention dé-
ployées dans les milieux éducatifs : 

1) la gestion de classe (p. ex. la gestion du 
temps, de l’espace et du matériel, l’éta-
blissement de règles et de consignes 
claires, le développement de relations 
positives au sein du groupe, la qualité 
des activités offertes en classe et leur 
capacité à favoriser l’engagement des 
élèves sur l’objet d’apprentissage et 
les pratiques de gestion des écarts de 
conduite mineurs);

2) le code de vie de l’école; 
3) l’uti l isation efficiente des ressources 

professionnelles de l’école;
4) la collaboration famille-école-commu-

nauté. 
 
Par ail leurs, i l  est recommandé d’opter 
pour des pratiques d’intervention éduca-
tives, comme : l’enseignement explicite 
des comportements, l’évaluation fonction-
nelle du comportement, le renforcement 
des comportements, l’autoévaluation, 
l’auto-observation, la proximité, l’aide 
opportune et la précorrection.

3. Retra i t  de  classe

Cette troisième catégorie réfère à des 
formes de retrait de classe qualif iés de 
punitifs, automatiques, express, gratuits, 
rapides, répétitifs, abusifs ou encore fré-
quents par les congressistes. Le retrait de 
classe « avec exclusion » est généralement 
perçu peu efficace par les élèves présen-
tant des difficultés de comportement qui 
ont toutefois un point de vue très nuancé 
par rapport à cette pratique très fréquente 
(voire trop fréquente) à l’école (Bernier et 
al., 2021a). La surutil isation de pratiques 
visant à exclure, comme le retrait de 
classe, est d’ail leurs susceptible d’entrai-
ner plusieurs conséquences négatives sur 
l’expérience et le parcours scolaire de ces 
élèves (Bernier et al., accepté), comme en 
témoignent ces deux extraits :

« C’était mon but d’y aller, mais 
après ça, direct quand je m’en 
allais au local de retrait, soit que 
je travail lais ou que je parlais 

à l’ intervenant tout le cours. C’était ma 
stratégie pour pas travail ler. » (1.15.B)

« Bien, j’étais toujours au retrait, ça fait 
que j’aime pas le prof là. Ça me porte pas 
non plus à aimer l’école, parce que tu t’en 
vas voir ce prof-là. (…) C’est à cause de 
ça que j’ai commencé à choker [m’absen-
ter]. (…) Ça fait que, j’ai été mis dehors 
de l’école, puis je suis rendu ici [classe 
d’adaptation scolaire], puis depuis le dé-
but de l’année, bien ça va bien. » (2.16.C-
2)

La recherche sur le sujet montre 
que le retrait de classe est une 
mesure efficace à court terme 

pour diminuer les comportements per-
turbateurs des élèves (Kazdin, 2012) et 
permettre un arrêt d’agir (Fournier et 
al., 2018; Lane et al, 2011; Trader et al., 
2017). I l  y a toutefois plusieurs dangers 
l iés à la mauvaise util isation ou à l’uti l i-
sation trop fréquente. Par exemple, plus 
le retrait est long et disproportionné à la 
faute, plus de risque d’augmenter le res-
sentiment des élèves est élevé (Fournier 
et al., 2018; Kazdin, 2012). À long terme, 
une util isation fréquente peut accroître la 
manifestation des comportements pertur-
bateurs (Kazdin, 2012; Lane et al., 2011; 
Trader et al., 2017) de même qu’un entraî-
nement de comportements agressifs ou 
d’automutilation (Westling et al., 2010). 
I l  convient d’ail leurs de rappeler que cer-
tains élèves provoquent délibérément un 
retrait de la classe pour éviter la tâche 
(Fournier et al., 2018).
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Opter pour le retrait éducatif

Le retrait de classe peut s’inscrire 
dans une visée développementale 
permettant de soutenir l’auto-

contrôle et l’autorégulation émotionnelle 
des élèves (p. ex. Armstrong, 2018). Cer-
taines formes plus éducatives de retrait 
sont alors suggérées. Tout d’abord, i l  y a 
l’autoretrait qui consiste à aménager un 
espace propice au calme dans un coin de 
la classe à l’abri des stimuli où l’élève peut 
se déplacer afin de retrouver son calme. I l 
est alors important de présenter cet es-
pace comme une mesure d’aide et de faire 
voir à l’élève les avantages associés à son 
util isation. Afin d’être efficace, i l  est re-
commandé d’aider l’élève à identifier les 
moments où le retrait serait susceptible 
de l’aider à mieux gérer ses émotions et 
ses comportements (Bernier et al., 2021a; 
Gaudreau et Nadeau, 2019). Ensuite, i l  y 
a la procédure de retrait interclasse qui 
consiste à offrir à l’élève la possibil ité de 
poursuivre ses activités d’apprentissage 
dans un lieu plus propice à sa concentra-
tion ou encore à son autocontrôle com-
portemental. Si le climat de la classe ou 
les activités qui s’y déroulent nuisent à 
la concentration de l’élève (p. ex. reprise 
d’un examen) ou contribuent au maintien 
de certains comportements inappropriés, 
i l  est alors possible qu’un petit coin tran-
quille dans une classe voisine puisse ré-
pondre aux besoins de l’élève. Enfin, le 
retrait dans une petite salle d’apaisement 
sous la supervision d’un professionnel 
peut aussi être une option intéressante 
pour les élèves qui auraient besoin de se 
calmer dans un local prévu à cet effet.

4. Suspension externe

La quatrième catégorie de pratiques à évi-
ter réfère à l’uti l isation, à répétition, de la 
suspension à l’externe, c’est-à-dire à la 
maison, à l’extérieur de l’école. Du point 
de vue d’élèves en difficulté de comporte-
ment, la suspension externe s’avère une 
pratique inefficace, comme le souligne ce 
participant (Bernier, 2021) :

 « Genre, quand qu’ils nous re-
voient chez nous, je trouve ça 
niaiseux là, parce qu’ils ne 
veulent pas qu’on le prenne 

comme une récompense, mais i ls veulent 
qu’on le prenne comment? J’ai un ami 
qui est suspendu jusqu’à lundi prochain, 
bien ça va rien changer là. (…) Genre, les 
conséquences c’est inefficace parce que 
j’ai des amis, je les ai jamais vus reve-
nir super sages d’une suspension là. » 
(2.15.B)

Plusieurs études ont déjà montré 
l’ inefficacité de la suspension 
externe pour réduire les compor-

tements inappropriés (Green et al., 2018; 
Severini et al., 2018; Welsh et Little, 
2018). Cette pratique a aussi des effets 
négatifs sur l’engagement scolaire, les 
résultats scolaires, les absences, la per-
sévérance, le décrochage scolaire et le 
niveau d’éducation (Brobbey, 2018; Nolte-
meyer et al., 2015; Welsh et Little, 2018). 
De plus, elle est susceptible d’avoir des 
effets plus dommageables pour ceux qui 
présentent des difficultés d’apprentis-
sage, pour les minorités ethniques, les 
milieux défavorisés et les garçons (Brob-
bey, 2018; Noltemeyer et al., 2015). Elle 
contribue à un processus graduel de dé-
sengagement scolaire et social, ce qui 
augmente conséquemment la probabilité 
d’exclusions disciplinaires subséquentes, 
d’échec scolaire et d’abandon (Severini 
et al., 2018). La suspension est d’ail leurs 
associée à une augmentation des risques 
d’affi l iation à des pairs déviants ou à des 
gangs de rue (Noltemeyer et al., 2015) et 
à une augmentation du risque de crimina-
lité (Welsh et Little, 2018).

Enseignement, concertation et soutien

La recherche dans le domaine 
a permis d’identifier plusieurs 
pratiques susceptibles de préve-

nir l’usage de la suspension scolaire. Par 
exemple, i l  est reconnu que la présence 
d’un climat de collaboration et de respect 
mutuel entre les gestionnaires scolaires 
et les éducateurs est associée à une plus 
grande volonté d’aborder, en équipe, les 
problèmes de comportement avant qu’il 
soit nécessaire d’envisager la suspension 
de l’élève (Ohlson, 2009). Ainsi, lorsque 
les directions d’écoles sont impliquées 
dans la vie de l’école et proactives dans la 
gestion des problèmes de comportement, 
on observe une diminution du nombre de 
suspensions. Plusieurs approches d’in-
tervention sont associées à un plus faible 
taux de suspension scolaire, comme le 
Soutien au comportement positif (SCP/
SWPBIS) (Grasley-Boy et al., 2019) et la 
mise en place de mesures d’apaisement 
pour prévenir les crises et aider les élèves 
à autoréguler leurs émotions (Baroni et 
al., 2020).

Lorsque la situation de l’élève l’exige (p. 
ex. manquements graves qui menacent 
l’ intégrité physique ou psychologique 
d’autrui), la mise en place de programme 
d’alternative à la suspension peut être en-
visagée. À cet égard, l’étude de Higgins et 

Tyler (2017) suggère d’établir un service 
basé sur les principes de la pratique ré-
paratrice où les élèves reçoivent sur une 
base volontaire des services éducatifs au 
lieu d’être suspendus à la maison pen-
dant cinq jours. Le programme suggéré va 
comme suit :

•	 Jour 1 : Identification du comportement 
problématique et de ses effets sur soi-
même et sur autrui;

•	 Jour 2 : Identification et mise en œuvre 
des comportements de remplacement;

•	 Jour 3 : Établissement d’objectifs;
•	 Jour 4 : Reconnaissance des personnes 

blessées directement et indirectement; 
•	 Jour 5 : Soutien à la réintégration en 

classe et recours à l’approche Check-
in Check-out (uti l isation de fiches de 
suivi).

 
Enfin, pour prévenir la suspension sco-
laire, les auteurs réitèrent l’ importance 
d’établir un lien de confiance accru entre 
les élèves et les membres du personnel, 
d’uti l iser des stratégies d’enseignement 
innovantes et flexibles et de privilégier 
des activités d’apprentissage basées sur 
les expériences.

5. Mesures contra ignantes

Dans cette dernière catégorie, nous re-
trouvons l’ensemble des pratiques asso-
ciées au maintien physique, aux mesures 
contraignantes ou de contention, aux 
interventions physiques, parfois injusti-
fiées et souvent associées à l’ isolement. 
Les témoignages d’élèves en difficulté de 
comportement montrent une réelle aver-
sion pour ces pratiques jugées peu effi-
caces (Bernier, 2021), comme le souligne 
cette participante :

 « Au primaire, i ls ont des iso-
loirs pour les élèves quand ils 
sont en crise. Mais, tu sais, 
j’ai souvent vu un élève genre 

se faire carrément pogner. Genre, i l  po-
gnait l’élève, puis i l le gardait serré contre 
lui jusqu’à temps qu’il se calme. Ça, moi 
je trouve que ça aide vraiment pas. Genre, 
ça va juste lui donner encore plus le goût 
d’exploser, puis de se débattre. Tu sais, 
i l  y a des profs pis des intervenants ici 
qui en ont mangé des coups là, juste-
ment à cause qu’ils uti l isaient cette tech-
nique-là.» (1.15.D)

Ces mesures sont uti l isées trop 
tôt, trop souvent et pas pour les 
bonnes raisons ou sans mesures 

préventives (Dowell et Larwin, 2016; 
Green-Hennessy et Hennessy, 2015; Ho-
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gan-Chapman, 2015; National Association 
of School Nurses, 2015; Nelson, 2017; 
Westling et al., 2010). Elles provoquent 
des effets néfastes chez les élèves : peur, 
ressentiment, sentiment d’insécurité, ma-
laises physiques (mal, difficulté à respi-
rer, etc.), détérioration du lien avec les 
adultes, traumatisme, etc. (Fournier et al., 
2018; Miguel, 2017; Westling et al., 2010; 
Yurtbasi et al., 2016).

Prévenir, protéger et planifier

Afin d’éviter l’uti l isation de me-
sures contraignantes, Gaudreau 
et Duchaine (2020) recom-

mandent de miser sur la formation du 
personnel scolaire afin qu’il soit en me-
sure de mieux prévenir et intervenir lors 

des situations de crise. La distinction des 
types de crise, leur phase de développe-
ment et les interventions à privilégier au 
cours de chacune de celles-ci sont des 
exemples de contenus de formation à 
privilégier. Par ail leurs, toutes les écoles 
devraient élaborer et mettre en œuvre un 
protocole d’intervention en situation de 
crise qui prévoit des balises pour prévenir, 
intervenir dans l’ immédiat et planifier la 
postvention. En terminant, rappelons que 
le recours aux mesures contraignantes ne 
doit être envisagé seulement lors d’une 
situation d’urgence où la vie ou l’ intégri-
té physique d’une personne est menacée 
dans l’ immédiat et selon une util isation 
minimale et exceptionnelle (Gouverne-
ment du Québec, 2020c, art. 118.1).

Conclusion

Comme le dit l’adage : «  Si le chapeau te 
fait, mets-le!  » ou, dans ce cas-ci, en-
lève-le! En terminant, nous vous invitons 
à poser un regard sur votre propre cha-
peau et nous vous encourageons à por-
ter de plus en plus le chapeau vert. Nous 
espérons également que cet article aura 
fourni suffisamment d’arguments aux per-
sonnes qui voudraient cesser de porter le 
chapeau rouge et modifier certaines pra-
tiques discutables dans leur milieu. Forts 
de ces arguments, nous vous invitons à 
devenir des agents de changement dans 
vos milieux pour améliorer les pratiques 
util isées auprès des jeunes présentant 
des difficultés comportementales. 

Mots-clés : manque de respect, pratiques punitives, retrait de classe, suspension externe, mesures contraignantes.
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