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Les jeunes en difficulté de comportement
et la formation des enseignants :
un savoir orphelin à la recherche
de praticiens

par Égide Royer, Ph. D. *

Nous savons tous qu’il n’est pas facile d’enseigner à des élèves qui présentent des compor-
tements difficiles et que la formation que reçoivent les enseignants ne les prépare que très
peu à intervenir auprès de ce type d’élèves.

Néanmoins, un enseignant bien formé peut arriver à gérer de façon efficace les comporte-
ments perturbateurs de ses élèves et provoquer une amélioration de la conduite de ces
derniers, par exemple en établissant des règles claires et des directives, en fournissant une
rétroaction positive et corrective dans le cas de comportements adaptés ou en ayant recours
à différentes méthodes telles que la réprimande, la suspension de renforcement, le coût de
la réponse ou l’attribution de récompenses en vue de diminuer les comportements problé-
matiques.

Le présent article traite de quelques-unes des connaissances de base ayant trait aux en-
fants et aux adolescents qui manifestent des troubles émotionnels ou comportementaux. Il
présente certaines suggestions relatives à la formation des enseignants et à l’éducation à
offrir à ces élèves.

tivement importantes lorsqu'il s'agit de
composer avec ce type d'élèves :

Lorsqu'on fait face à des problèmes de
comportement, c'est l'ensemble de
l'école qui doit se préoccuper de l'élève.
Nous savons que, pour obtenir des ré-
sultats, il est important que le personnel
enseignant tienne compte d'une appro-
che globale mettant à contribution toute
l'école et faisant appel à une forte colla-
boration intersectorielle.

La réussite scolaire est un objectif fon-
damental en matière d'intervention
auprès de ce type d'élèves. En effet, il
est impératif que ces jeunes développent
les habiletés nécessaires pour pouvoir
progresser sur le plan scolaire, étant
donné qu'il existe un lien manifeste en-
tre le degré de réussite scolaire et les
troubles du comportement (Ruhl et
Berlinghoff, 1992).

Le mode d'intervention principal de
l'école ne devrait pas être basé sur la ré-
pression, mais bien sur une amélioration
générale de l'environnement scolaire
ainsi que des méthodes disciplinaires.
Skiba et Peterson (2000) recommandent,
notamment, de faire appel à la résolu-
tion de conflits ou à l'apprentissage so-
cial, de mettre en œuvre des stratégies
visant à diminuer les comportements
perturbateurs en classe, de favoriser la
participation des parents, d'instaurer une
discipline et une gestion des comporte-
ments à l'échelle de l'école et de recou-
rir à l'évaluation fonctionnelle de même
qu'à des plans d'intervention individua-
lisés.

Il est essentiel pour ceux qui enseignent
aux élèves présentant des troubles émo-
tionnels ou comportementaux d'établir
des limites et de manifester des attentes
positives. Certaines vérités fondamen-

Intr oduction

Au cours des quinze dernières années,
l'auteur a donné de nombreux séminai-
res de formation continue et plusieurs
conférences portant sur l'intervention
auprès des élèves ayant des troubles
émotionnels ou comportementaux, que
ce soit en Belgique, en Angleterre, en
France, au Canada, en Thaïlande ou au
Brésil. Une conclusion apparaît évi-
dente : la formation initiale et continue
des enseignants présente des lacunes
notoires en ce qui a trait à la façon d'ins-
truire ces élèves. Le moins qu'on puisse
dire, c'est que le domaine de la recher-
che et les milieux de pratique entretien-
nent une relation difficile.

Que nous apprend la recherche sur l'édu-
cation des élèves présentant des troubles
émotionnels ou comportementaux?

Si l'on tient compte des connaissances
de base disponibles sur le sujet, les con-
sidérations suivantes apparaissent rela-* Faculté des sciences de l’éducation, Université Laval, Canada.

Un lien manifeste entre le degré de réussite scolaire
et les troubles du comportement
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tales sont connues depuis longtemps au
regard des pratiques didactiques consi-
dérées comme efficaces avec ces élèves.
Comme le dit Visser (2002), le milieu
de l'adaptation scolaire a établi des «vé-
rités éternelles» ou des éléments clés qui
doivent être présents dans toute interven-
tion menée auprès de ce type d'élèves,
par exemple le fait de maintenir une
communication consistante et cohérente,
de fixer des limites ou de leur donner
des défis à relever. Aussi loin qu'on
puisse se rappeler, il semble que ces pra-
tiques se soient révélées efficaces avec
des élèves en difficulté.

L'évaluation constitue une composante
majeure de toute intervention. Nous sa-
vons que l'attribution d'étiquettes, qu'el-
les soient de nature éducative ou psy-
chiatrique, ne permet pas vraiment de
prédire le degré de réceptivité d'une in-
tervention (Cooper, 1996; Strain, 2001;
Tremblay et Royer, 1992). Les dévelop-
pements récents dans le domaine de
l'analyse fonctionnelle soutiennent l'im-
portance des actions conçues spéciale-
ment pour les élèves présentant des trou-
bles émotionnels ou comportementaux.
L'habileté à reconnaître les différentes
fonctions du comportement et à ensei-
gner des comportements de substitution
est essentielle à toute intervention dans
ce domaine.

Un élément crucial d'une éducation réus-
sie en ce qui concerne les élèves en dif-
ficulté de comportement est la prise en
considération d'une échelle de valeurs
par le personnel de l'école. Selon Cole,
Visser et Daniels (1999), «avec des élè-
ves présentant des troubles émotionnels
ou comportementaux, il est impossible
d'avoir une bonne pratique sans une
échelle de valeurs solide et appropriée
du personnel scolaire, celle-ci détermi-
nant l'ethos d'une école» (p. 13, traduc-
tion de l'auteur). Une bonne école appa-
raît dès lors comme un endroit propice
à l'apprentissage. Sa philosophie est de
soutenir le développement harmonieux
à la fois des élèves et du personnel
(Royer, 1995). Elle préconise un ensei-
gnement différencié, positif et de qua-
lité par l'amélioration des compétences
du personnel et de ses habiletés en ma-
tière de résolution de problèmes. Son
principe de base est d'aider les élèves

non seulement à apprendre, mais égale-
ment à maintenir des comportements
sociaux acceptables (Bullock, 1999).

Si l'on veut réellement faire œuvre d'édu-
cation auprès des élèves présentant des
troubles émotionnels ou comportemen-
taux, il est nécessaire d'intervenir de fa-
çon individualisée. Ainsi, à la suite d'une
analyse fonctionnelle soignée, on doit
planifier une intervention multimodale
et multienvironnementale, adaptée aux
besoins particuliers de ce type d'élèves.
Chaque cas doit être considéré de façon
individuelle à l'aide d'un mode d'inter-
vention élaboré consciencieusement.
Bien que cet aspect demande à la fois
temps et énergie, il est en relation di-
recte avec les comportements comple-
xes manifestés par bon nombre d'enfants
et d'adolescents à l'école. Cela rend jus-
tice à leur individualité ainsi qu'à la com-
plexité de chaque être humain.

Les paragraphes qui précèdent ont pré-
senté des exemples de pratiques forte-
ment soutenues et bien documentées par
la recherche sur le sujet. Pourtant, elles
ne font pas vraiment partie de l'exper-
tise professionnelle des enseignants qui
travaillent avec des élèves ayant des
troubles émotionnels ou comportemen-
taux.

Deux solitudes

De l'aveu de tous, l'utilisation par les en-
seignants des connaissances issues de la
recherche pour supporter leurs interven-
tions auprès des jeunes qui présentent
des problèmes de comportement est pour
le moins limitée (Schiller, 1995).
Comme l'affirme Greenwood (2001),
l'éducation n'atteint pas un niveau d'ef-
ficacité comparable aux autres domai-
nes scientifiques. La prise de décision
n'y est pas soutenue par l'évidence em-
pirique. Dans ce secteur d'activité, la
pratique est souvent basée sur une fa-
çon commune de faire les choses et n'est
l'objet d'aucune expérience scientifique
permettant de déterminer son degré de
contribution à l'apprentissage et à la
réussite scolaire des élèves. Même les
principes établis constituent un mélange
d'idéologie et de politique, soutenu oc-
casionnellement par la recherche.
Le moins qu'on puisse dire, c'est que,
dans leurs interactions avec les élèves
en difficulté, nos enseignants démon-
trent un manque de connaissances et
d'habiletés qui s'avère problématique.
Plus souvent qu'autrement, ils ne peu-
vent compter sur aucun plan d'interven-
tion ni aucune procédure particulière en

Il est nécessaire d'intervenir
de façon individualisée
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La formation initiale que reçoivent les enseignants ne les
prépare pas à offrir un enseignement adéquat à ces jeunes

cas de crise. Pour plusieurs raisons, cette
situation tend à rendre instable même la
classe spéciale. Dans ce contexte, plu-
sieurs chercheurs remettent en question
l'habileté des enseignants de la classe
ordinaire à composer avec ce type d'élè-
ves (Cheney et Barringer, 1995). Cepen-
dant, ce qui est évident, c'est que même
les meilleures stratégies en matière de
gestion du comportement ne sont pas
bien appliquées dans le système scolaire
(Skiba, Peterson et Williams, 1997;
Wehby et autres, 1998).

Plusieurs enseignants continuent d'op-
ter pour des méthodes peu efficaces
parce que l'impact de l'introduction dans
leur pratique de modes d'intervention
éprouvés par la recherche ne leur sem-
ble pas évident. Très souvent, la modi-
fication de leur façon de faire – ce que
propose la recherche – n'est pas en soi
une action qui en vaut la peine. Un autre
obstacle significatif est le temps. Des
enseignants se montrent peu enthousias-
tes à l'idée de mettre en œuvre des pro-
cédés demandant trop de temps, même
si ceux-ci sont prometteurs (Vaughn et
autres, 1998). Dans certains cas, leur hé-
sitation peut être liée au rapport coût-
bénéfices. Si le changement implique un
coût trop élevé et que les bénéfices ris-
quent d'être faibles ou de ne toucher
qu'un seul élève (celui qui manifeste des
troubles émotionnels ou comportemen-
taux), l'enseignant est peu disposé à
changer sa manière de composer avec
les problèmes de comportement dans sa
classe (Malouf et Schiller, 1995).

Nous devons garder à l'esprit qu'il ar-
rive rarement que des enseignants ou des
établissements soient poursuivis pour ne
pas avoir appliqué les méthodes didac-
tiques considérées comme les plus effi-
caces ou pour avoir négligé de modifier
une pratique qui s'est avérée improduc-
tive ou néfaste pour leurs élèves. L'ex-
plication courante de l'échec d'un élève
est généralement basée sur des caracté-
ristiques telles que la pauvreté, l'inca-
pacité, la langue, le milieu ethnique ou
le milieu familial et rarement sur l'utili-
sation par l'enseignant de pratiques inef-
ficaces ou inappropriées (Carnine,
1995).

Étant donné la qualité de notre savoir
sur les méthodes d'enseignement privi-

légiées avec les élèves présentant des
troubles émotionnels ou comportemen-
taux et compte tenu des problèmes im-
portants qu'éprouvent ces jeunes pendant
et après leur scolarisation, le fait de ne
pas utiliser les meilleurs procédés dis-
ponibles pour les aider à réussir consti-
tue réellement un problème éthique.
Cette situation a également des réper-
cussions sur la qualité des recherches
menées en milieu scolaire. Lorsque
nous, les chercheurs, présentons aux
enseignants un nouveau programme
d'intervention afin qu'il soit évalué, nous
présumons qu'ils possèdent déjà les ha-
biletés de base nécessaires pour mettre
en œuvre et tester le programme en ques-
tion. Par analogie, disons que, lorsqu'un
nouveau médicament est testé en phar-
macologie dans le but de déterminer son
efficacité pour le traitement d'une mala-
die en particulier, les chercheurs médi-
caux supposent que les médecins qui
devront appliquer le protocole de recher-
che seront en mesure d'administrer à un
patient une injection intraveineuse ou
d'enregistrer sa pression artérielle. Bref,
ces chercheurs ne doutent pas que le pra-
ticien participant à l'étude sera capable
d'appliquer le traitement avec intégrité
en recourant à un certain bagage de con-
naissances médicales fondamentales.
Cela n'est pas si sûr lorsqu'il s'agit de
mettre en œuvre et d'évaluer un nouveau
programme d'éducation visant à aider les
élèves présentant des troubles émotion-
nels ou comportementaux à accéder à la
réussite scolaire. Voilà une autre raison
pour laquelle nous devons construire un
pont entre le savoir et la pratique
(Carnine, 1997).

Nous ne pouvons nous pencher sur la
relation difficile entre le domaine de la
recherche et les milieux de pratique sans
prendre en considération la formation
des enseignants, que ce soit avant l'exer-
cice de la profession ou en cours d'exer-
cice, en ce qui concerne particulièrement
la façon de travailler avec les élèves pré-
sentant des troubles émotionnels ou
comportementaux. Comme l'affirment
Sugai, Bullis et Cumblad (1997), la for-
mation initiale que reçoivent les ensei-
gnants ne les prépare pas à offrir un en-
seignement adéquat à ces jeunes. Pour
cette raison, si nous devons nous inté-

resser vraiment à la qualité de l'ensei-
gnement offert à ce type d'élèves, l'as-
pect fondamental que nous devons exa-
miner est la qualité de la formation ini-
tiale et continue des enseignants.

Quel type de
formation doit-on
offrir aux
enseignants?

Il est maintenant reconnu que les facul-
tés d'éducation doivent revoir leur cur-
riculum en matière de formation des
enseignants (pour de l'information sur
des connaissances et des habiletés par-
ticulières, voir Bullock, Ellis et Wilson,
1994) dans le but de mieux préparer les
futurs enseignants à intervenir auprès
des élèves présentant des troubles émo-
tionnels ou comportementaux et à dimi-
nuer les conflits. Il est impératif que
soient introduits des cours et des sémi-
naires qui tiennent compte des connais-
sances les plus récentes dans notre
champ d'activité et qui traitent précisé-
ment des problèmes éprouvés par les
enseignants dans la classe d'aujourd'hui.
Quelles sont les caractéristiques d'un
programme de formation initiale adéquat
pour ce qui est de l'enseignement à of-
frir aux élèves présentant des troubles
émotionnels ou comportementaux?
La formation initiale doit appuyer le dé-
veloppement et l'utilisation d'une inter-
vention proactive plutôt que réactive
avec les élèves en difficulté. Il doit être
clair pour chaque enseignant que deux
niveaux d'intervention – général et par-
ticulier – doivent exister au sein de
l'école. Les interventions générales tou-
chent chacun des élèves par l'entremise
des règlements de l'établissement, des
règlements de la classe et de l'appren-
tissage des habiletés sociales. Quant aux
interventions particulières, elles consis-
tent en des actions personnalisées et
adaptées, par exemple les consultations,
les plans d'intervention individualisés,
l'autocontrôle ou l'apprentissage de la
gestion de l'agressivité. Comme le pro-
pose Walker (2000), la formation initiale
doit mettre l'accent sur la résolution de
problèmes et l'élaboration de stratégies
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La direction d'école devrait encourager
les sessions de formation en cours d'exercice

qui fonctionnent réellement en milieu
scolaire.

De plus, la formation initiale doit ren-
dre les enseignants aptes à intégrer les
nouvelles connaissances et habiletés
soutenues par la recherche de même que
les pratiques privilégiées dans le do-
maine (Royer, 2001). Cet aspect doit
faire partie intégrante de la mission du
personnel scolaire et représenter un pro-
jet soutenu de carrière. Nous savons
maintenant que les sessions de forma-
tion isolées peuvent être inspirantes et
augmenter le degré de conscience des
enseignants. Toutefois, ces ateliers en
nombre limité ne modifient que rarement
la pratique enseignante dans la classe.
Par conséquent, la direction d'école de-
vrait encourager les sessions de forma-
tion en cours d'exercice. Celles-ci auront
de meilleures chances de produire de
réels changements si elles sont source
de renforcement personnel et profession-
nel pour l'enseignant. Si cette formation
améliorée conduit dans l'ensemble à une
plus grande productivité en classe, en
présence d'élèves manifestant des trou-
bles émotionnels ou comportementaux
– et il ne fait aucun doute que cela en-
traînera également une diminution du
stress ressenti par les enseignants –, alors
les nouvelles approches seront mieux
accueillies par le milieu scolaire comme
faisant partie des modes d'intervention
privilégiés par les enseignants. De cette
façon, la consultation et la supervision
directes du personnel enseignant seront
parmi les meilleurs moyens de former
les praticiens en cours d'exercice en ce
qui regarde l'intervention comportemen-
tale (Nelson et Rutherford, 1987; Veillet
et Royer, 2001).
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