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La prévention des violences scolaires
Benoit Galand

« Je veux plus rien de la vie, J'ai plus d’enviécble c’est censé étre I'endroit ou on rit et tudée,
Pour étre quelque chose ou quelgu’un de bien @avig | Moi, c’est I'endroit ou on m’a 6té toutessne
envies, J'suis méme prét & mettre fin & ma viendelis : Ca suffit | » « Ces mots, nous raconteidtad
une maman emplie de chagrin et de colére, ce somtque mon fils Arthdra écrits un jour, vers trois
heures du matin. Quand je les ai lus le lendenjiairgompris que nous étions passeés tout pres d’'un
drame. Aujourd’hui, mon fils ne va plus a I'écdlen’a plus confiance. Il ne s’y sent pas en séeéurt
(La Libre Belgique, 17/05/2010).

1. Introduction

Assurer la sécurité physique et psychologique e®g et des professionnels est une des
missions centrales des organisations scolairesesbd'ailleurs inscrite dans un texte légal. Saatte
sécurité, I'enseignement est tres difficile & needtn place et I'apprentissage est fortement comprom
(Furlong & Morrison, 2000). En outre, les situaBatiinsécurité intense ou répétée peuvent avoir des
conséquences négatives importantes sur le biemédréleves, des enseignantes et des enseignants.
L'objectif du présent chapitre est de réfléchir eoyens par lesquels les professionnels ceuvrast dan
les écoles peuvent avoir une action préventivéesucomportements violents. S'inscrivant dans une
approche psychosociale, le texte qui suit tenteréeiser la maniere dont la structuration,
I'organisation et le fonctionnement des écolesestaasses, peuvent affecter les processus
émotionnels, cognitifs et motivationnels qui vamftuencer les comportements des individus. Ce
chapitre se centre sur les aspects internes abbkséements scolaires et laisse de c6té les élérparg
macroscopiques liés aux différences culturellegpaationnement des systemes scolaires et aux

inégalités sociales en général.

! Prénoms d'emprunt.
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Si les phénomenes de violence a I'école ne som@asaux et si l'inquiétude a leur sujet est
récurrente dans I'histoire moderne, l'intérét desaheuses et des chercheurs a leur égard est
relativement récent (Cornell & Mayer, 2010). Legdéts scientifiques sur le sujet sont relativement
rares avant I'an 2000 et se développent rapidedegntis. Ces études, de plus en plus nombreuses,
s'appuient sur des méthodologies variées et sirestidans de multiples champs disciplinaires. Une
des conséquences de cette diversité est la diffiéudiéfinir précisément ce que I'on entend par
violence a I'école (Parrot & Giancola, 2007). Qaejlie soit la définition choisie, il est clair qredle-
ci reléve d'un rapport a des normes de conduigyisisant ce qui est acceptable ou non, ce qui est
dommageable ou non, etc. Une série de constatggeartelatifs & la nature des violences scolaires

peuvent néanmoins étre tirés de ces recherches.

2. Nature des violences scolaires

Une large majorité des interactions sociales audeia plupart des écoles se déroule sans
heurt, dans un climat jugé plutot positif (GalandPé&try, 2007 ; Mayer & Furlong, 2010). Le respect
d'autrui, des regles et du matériel, la collaboratie soutien et I'entraide constituent I'essedgs
conduites manifestées par les éléves en contexl@rec

Parmi la minorité des situations ou des comportésrjeigés problématiques par certains
acteurs, la non-conformité aux regles liées autfonnement des classes et des écoles est nettement
plus répandue que l'atteinte a l'intégrité desguarss. Ainsi, il s'agit le plus souvent d'abseméisde
passivité, de déplacements intempestifs, de bagardke niveau de langage inapproprié, d'écart a la
norme vestimentaire, de contestation d'une déciiofaire (note, sanction), etc. (Debarbieux, Gayni
Montoya & Tichit, 1999 ; Galand, Philippot, Peiorn, & Buidin, 2004) ; toutes choses qui ne
constituent généralement pas une infraction ouélihalx yeux de la loi (sauf en ce qui concerne
I'obligation scolaire). Dans le registre de l'atteiaux personnes, lui largement sanctionné gar, lees
atteintes verbales (moqueries, insultes) sontllesrgpandues, suivies des atteintes relationni@les
rejet, exclusion) ainsi que des atteintes consdiens (vol, dégradation) ; les atteintes physique
(coups, racket, attouchement) sont les plus r&Esrence, 2001 ; Janosz, Pascal, & Bouthillier,
2009). Ces différents types d'atteintes peuvenbs®iner sous forme de brimades, de harcelement et
de maltraitance entre pairs, qui viennent clairereertéte des situations de souffrance évoquées par
les éleves (Jimerson, Swearer, & Espelage, 20H3)sltuations de harcélemehtllying) se

caractéerisent par des actions négatives (physigeédsales ou sociales) dirigées intentionnelleraént
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de maniéere répétée vers un éléve percu comme mon&ne de se défendre (Olweus, 1999). Enfin,
les agressions aigies et les crimes (coups etbdsssnenace avec arme, viol, ...) sont les situgtion
les moins fréquentes et restent rares en milielaisepparticulierement envers les enseignantésset
enseignants (Furlong & Morrison, 1994). Notre poptest certes pas de minimiser ces évenements,
parfois traumatisants pour les personnes qui ysamtrontées, mais de resituer ceux-ci dans leur
contexte global.

Sauf exception liée a la configuration des batimenta la localisation de I'établissement, les
situations considérées comme problématiques imgrigprincipalement des personnes internes a
I'école, et parfois des parents (Debarbieux & Bia3@01). En outre, il faut noter que la conduitend
ou d’une éléve n'est pas nécessairement identaue sks différents milieux de vie : adopter un
comportement problématique a I'école n'est passsacement lié & un comportement similaire en
dehors de I'école (Baldry & Farrington, 2000).

La distinction proposée ci-dessus entre indisaiplirarcélement et agressiaaut surtout pour
la clarté de I'exposé et mais elle est bien entéridud'étre étanche. Harcélement et agression sont
aussi sanctionnés par les réglements scolaireshartelement est également une forme particuliere
d'agression. Enfin la mise en cause de certaigdssréu normes scolaires peut étre vécue comme une
atteinte a l'intégrité personnelle de la part déages professionnels de I'enseignement. Cependant,
voit bien que les violences scolaires recouvrentptgnomenes en partie de nature différente, et qui
n'entretiennent pas nécessairement des relatidigged entre eux (par exemple, le harcélementgeeut
développer en I'absence de problemes majeurs delitie et inversement ; des incidents discipliegir
fréquents n'impliquent pas systématiquement lagmgessde nombreuses agressions). Pourtant, ces trois
phénoménes affectent le sentiment de sécurité leiedeétre a I'école.

3. Conséquences des violences scolaires

Les recherches disponibles convergent égalememntpd$ des conséquences des divers types
d'évenements problématiques identifiés ci-dessesincidents disciplinaires perturbent
I'enseignement et réduisent les opportunités deampigssage des éleves. L'acquisition de connaissance
scolaires est notamment liée au temps d'enseigrieahplus encore au temps d'engagement des éléves

dans des activités d'apprentissage (Dumay & Dup?i@@9). La répétition d’incidents disciplinaires

2 ’abandon scolaire, la consommation de drogueseaalité précoce, ou les comportements suicislaiig sont souvent
associés aux comportements violents, mais qui pedgalement se manifester de maniére isolée,meé&s 'objet de ce
chapitre.
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peut donc avoir des effets négatifs sur les compétescolaires acquises par les éléves, avec des
conséquences éventuelles sur la suite de leurrgééatleur intégration sociale. Elle peut aussiia

une influence sur la satisfaction et la motivatoofessionnelle des enseignants et des enseignantes
(Galand, Philippot, & Lecoq 2007). En outre, lesvék identifiés comme enfreignant de maniere
récurrente les regles scolaires risquent de suskgteréactions négatives de la part de leurs
enseignantes et enseignants et d'étre confrontiés ascalade des sanctions, ce qui risque d'aa®ir d
répercussions sur leur motivation et leurs résuftadlaires.

Etre impliqué(e) dans une situation de harcélenpre,ce soit comme victime, comme auteur
ou les deux a la fois, est également associée aénede difficultés d'adaptation (Juvonen & Graham
2001). Les recherches a cet égard distinguentuelgiment quatre profils d'éléves, par ordre
d'importance numérique : les éléves non impliggasservent de groupe de comparaison ; les éléves
frequemment victimes mais peu agressifs ; les 8lqueen harcelent d'autres sans étre souvent
victimes eux-mémes ; et enfin les éléves qui sdatf@is harcelés et harceleurs de fagon répétée
(Galand, Dernoncourt, & Mirzabekiantz, 2009). L&ssés au profil de victimes se démarquent par leur
détresse psychologique : dépression, anxiéténsentide solitude, voire tentative de suicide. Les
auteurs de brimades se distinguent par un vécaisealégatif. Quant aux éleves présentant un profil
d'agresseur-victime, ils ou elles se caractérigant'expérience scolaire et le vécu émotionnplus
négatif des quatre sous-groupes. A plus long teame position de victime qui devient chronique gera
un facteur de risque pour le bien-étre émotiortaaklis qu'une position d'agresseur qui s'instalesd
la durée serait un facteur de risque pour I'engagéntans des comportements délinquants au sens
large (Olweus, 1999). Il faut noter que les épisadie harcelement se déroulent le plus souventldans
cours de récreation, a la cantine, dans les caubairaux abords immédiats de I'école (et parfais su
Internet), et risquent donc d’étre peu visiblesrgies adultes qui n’'y seraient pas attentifs (Astor
Meyer, & Behre, 1999 ; Jimerson, Swearer, & Espel2§10). Quoique moins étudié dans le cadre
scolaire, le harcélement peut aussi se produire enbfessionnels travaillant au sein des écoles.

Finalement, les agressions aigiies sont raremerdotiesisolés, dans le sens ou leurs auteurs
manifestent généralement d'autres comportementsiémde problématiques, que ce soit des
transgressions disciplinaires ou du harcélemed¢®maltraitances (Rutter, Maughan, Meyer, Pickles,
Silberg, Simonoff, & Taylor, 1997 ; Farrington, B)9Les conduites de nombre de ces éleves peuvent
étre rattachées aux recherches sur I'agressioérgma et I'agression physique en particulier

(Tremblay, 2008). Elles se rapprochent égalemegedaines étiquettes utilisées en psychopathologie
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ou en psychiatrie : problémes externalisés, trauthlecomportement, comportements antisociaux
(Massé, Desbiens, & Lanaris, 2006 ; Patterson, 19I98agit ici de veiller a ne pas « pathologisda
moindre déviance. Le recours a l'agression petibigaronstituer une réaction transitoire a des
évenements de vie stressants. Sa répétition daluséda et sa manifestation dans plusieurs milieux d
vie sont par contre des signaux d'alerte de ftagiplus chroniques. Les « passages a l'acte sreéts
figurent en effet parmi les facteurs les plus foreat associés a des trajectoires marquées pagd'éch
scolaire et la multiplication de délits divers (firalay, 2008). Cela ne signifie pas que tous legesle
qui manifestent ce type de conduites sont condagma(« mal tourner », mais que la plupart de selle
et ceux qui vont « mal tourner » auront manifesigasavant ce type de conduites. Soulignons que chez
bon nombre de ces éléves, les comportements dgressicompagnent de symptémes dépressifs ou
anxieux (Galand, Dernoncourt, & Mirzabekiantz, 20@9outons enfin que I'exposition aux agressions
peut amener certaines personnes a réagir en d@asioplles-mémes des conduites d'agression par
imitation ou dans le but de se protéger, alorsdjagtres vont réagir en adoptant des conduites
d'évitement ou de retrait (ex.: absentéisme) (RydgrGosselin, Bowen, Desbiens, & Janosz, 2006).
On le voit, les situations reprises ci-dessus,gmregroupées sous le vocable fourre-tout de
violence a I'école, ont des répercussions nongegitles sur le bien-étre psychosocial des éleves (e
des adultes qui travaillent dans les écoles). Gasnportements violents », comme nous les
appellerons dans la suite du texte, renvoient k& fan double enjeu : assurer la sécurité deopaes
et assurer un fonctionnement scolaire permet@mgdignement. Reste a savoir ce qui peut étratfait
sein des écoles pour prévenir et gérer ces difésulC’'est ce que nous tenterons de faire dangda s

de ce texte.

4. Processus psychologiques associés aux violersoegaires

D’un point de vue théorique, il s’agit a la foisegpliquer pourquoi la plupart des éléves sont
habituellement respectueux de régles et d’auttygparquoi certain(e)s vont parfois transgresssr ce
regles et agresser autrui. Plusieurs théories medteavant le réle du controle de soi (I'inhibitides
réponses agressives ou transgressives) et coeatlaitt de I'échec du contrdle de soi, di a un manque
de repeéres internes clairs et cohérents, a I'ales@@supervision de ses actions, ou a une trojefaib
capacité d’autoregulation (Baumeister & Boden, 19B8sworth, Espelage, & Simon, 1999).
Plusieurs auteurs estiment d’ailleurs que, dapduiart des cas de violence, les gens « s’autdrisen

la perte de leur contréle, par exemple en consid@&il est normal de perdre le contrble de soigda



certaines circonstances ou en réévaluant le passiagee de facon a le rendre Iégitime (« il liarb
cherché, c’est de sa faute »), jusqu’a en fairesoniece de valorisation (atteinte de buts positifs
Bandura, 1999 ; Bushman, Baumeister, & Stack, 1¥38/re, 2007). Dans cette perspective, la
violence est rarement gratuite, elle se constrtraers des situations et des interactions. Les
personnes adoptent des comportements qu'’ils cassidéomme « normaux » (c'est-a-dire comme
faisant partie des normes de leur groupe d'apparte), justifiés ou instrumentaux (c'est-a-dire
permettant d'obtenir un effet désiré : objet,usfatputation, etc.). Les évenements et les sigqau
soutiennent I'idée que la violence est une réactmmale et productive, qui donnent I'impression
d’'une menace sciemment provoquee, et/ou qui sastiteolere favorisent le déclenchement de
I'agression (Galand & Dupont, 2002 ; Lindsay & Arste, 2000).

Lintégration de ces différentes approches thé@sguavite a considérer la maniere dont les
normes saillantes dans I'environnement scolaigeptessions situationnelles, les stimulations
émotionnelles, les opportunités et les sancti@ssalternatives possibles, etc., vont souteniruou a
contraire diminuer la capacité et la motivation oiesvidus a réguler leur comportement (Bandura,
Caprara, Barbaranelli, & Regalia, 2001 ; Brody, &yt Forehand, & Armistead, 2002). A contrario, il
s’agit de réfléchir a la maniére dont différengénéénts du contexte scolaire peuvent influencer
I’évolution, d’'une part de I'agressivité proactifreon provoquée) via les opportunités de modelage et
de renforcement qu’ils offrent, et d’autre part'dgressivité réactive (provoquée) via la frustratet
I'insécurité qu'ils suscitent (Bélanger, GosseBowen, Desbiens, & Janosz, 2006).

A l'opposé d'une vision des comportements violeatsme relevant principalement d'éléves « a
probléme », ce détour par les processus psychalegigmene a se demander comment mettre en place
un fonctionnement scolaire qui donne aux élevesotmes raisons d'adhérer aux manieres d'étre de
I'école et réduit les incitants a recourir a ldemae. Un enjeu central dans la construction detarité
a I'école est donc celui de la légitimité des regleplaires aux yeux des éléves. Afin d'avoir une
meilleure idée des éléments sur lesquels les épol@saient agir, nous passerons d'abord en renvee u
série d'expériences individuelles qui prennentgkat contexte scolaire et qui peuvent influencer le
processus psychologiques évoqués ci-dessus. Nouwsnsensuite dans quelle mesure ces expeériences
individuelles sont influencées par les pratiquascatives mises en ceuvre au sein des écoles.
Finalement, nous examinerons l'efficacité de dkifés types d'intervention visant a réduire les

violences a I'école.



5. Vécus scolaires liés a I'évolution des violences

Les études explorant I'effet du vécu scolaire dged sur I'évolution de leurs comportements
violents se heurtent au fait que les comportem@otsnts constituent eux-mémes un facteur de risque
important pour I'adaptation scolaire. Les élévaswpnifestent des comportements violents répétés
risquent davantage d’étre impliqués dans des ictierss violentes et donc d’étre victimes de viokenc
a I'école. llIs et elles ont tendance a étre reg@sdpar leurs camarades de classe et a s'affiti@uéres
éleves présentant le méme type de comportementt. élles tendent aussi a avoir une perception
moins positive de leurs relations avec les ensetgseet les enseignants et du climat de leur école,
rapportent une attitude moins positive vis-a-vi$'éeole, et risquent davantage de se retrouver en
échec scolaire et d'abandonner I'école (Farrindt®85; Murray & Greenberg, 2000 ; Tremblay, 2008).
Pour surmonter cette difficulté, il faut se baserdes études longitudinales, qui prennent en cempt
les caractéristiques sociodémographiques et psgcladss initiales des éleves, ainsi que le niveau d
départ des comportements violents, puis examiedign entre certains éléments du vécu scolaire et
les changements dans le niveau de comportememémtgoPlusieurs études de cette nature soutiennent
l'idée que les expériences scolaires des élévasenincidence sur I'évolution de leur conduite.

Ainsi, étre plusieurs fois victime de violenceslages (Snyder, Brooker, Patrick, Snyder,
Schrepferman, & Stoolmiller, 2003), étre témoirva#ences a I'école (Lorion, 1998) ou percevoir son
école comme un lieu ou les violences sont fréqee@@nosz, Archambault, Pagani, Pascal, Morin, &
Bowen, 2008), peuvent amener certains éleves aat&en plus violents. Inversement, des relations
avec les enseignantes ou les enseignants caraetpar un soutien élevé et un faible niveau déicon
(Meehan, Hughes, & Cavell, 2003) et la perception dlimat relationnel positif au sein de I'école
(Kuperminc, Leadbeater, Emmons, & Blatt, 1997) meu\entrainer une diminution des
comportements violents. Par contre, le rejet paphars durant I'enfance et I'association aveqdes
« déviants » durant I'adolescence sont des factglifgeuvent augmenter les comportements agressifs,
ou tout au moins participer a leur maintien (Dodgeetit, 2003). De méme, un faible attachement a
I'école et une faible implication scolaire prédisBangagement ultérieur dans des comportements
violents (Gottfredson, 2001). Quant a I'échec edéarochage scolaire, ils auraient plutdt un effet
indirect, en favorisant le rapprochement avec @&s pléviants et en renforgant les attitudes néggmti
vis-a-vis de I'école (O’Donnel, Hawkins, & AbboiQ95; Battin-Pearson, Newcomb, Abbott, Hill,
Catalano, & Hawkins, 2000). Enfin, on peut craingue les sanctions sous forme d’exclusion scolaire

(Hayden, 2001) ou le regroupement d’éleves plusutents et/ou en difficulté scolaire au sein d’'un



méme classe ou d’'une méme option (Dishion, McC&rdoulin, 1999) n’aient aussi pour

conséquence de favoriser le développement d’asgotintre pairs ayant des comportements
problématiques et, par contagion, d’attitudes reégaitvis-a-vis de I'école (Gifford-Smith, Dodge,
Dishion, & McCord, 2005). En I'absence de liensipissavec des pairs prosociaux, des enseignants et
des enseignants, I'éleve n'aurait plus a se prégmrade perdre leur estime. En I'absence de
perspectives de réussite scolaire et professianrietiu elle ne verrait plus I'intérét d'investlans les
parcours socialement valorisés. Il ou elle auraitodd’autant moins de raisons de restreindre ses
comportements violents.

Ces différents aspects de I'expérience scolairgonébien sir pas indépendants les uns des
autres. Il est par exemple probable que la quaditerelations avec les enseignantes et enseigetdats
perception du climat scolaire influencent I'attiéuds-a-vis de I'école. Bien qu’il soit difficileedse
faire une idée précise des relations entre towtevariables considérées simultanément, nous sommes
bien face a un phénoméne multifactoriel, dont openg rendre compte a partir d’'un facteur unique
(Brookmeyer, Fanti, & Henrich, 2006; Kasen, Coh&iBrook, 1998). Ces différents facteurs peuvent
d’ailleurs étre organisés selon une séquence tetpoi’entrée a I'école avec un tempérament agfité
impulsif, un faible contréle de soi et des compmeats agressifs risquent d’entrainer une faible
acceptation parmi les pairs et des réactions néggatie la part des enseignants et enseignantssjgui
mener a de faibles performances scolaires ; cagéwents risquent de favoriser I'affiliation & desrg
présentant les mémes comportements problématidydesrenforcer 'adoption de croyances
favorables a l'usage de la violence ainsi que itliaes anti-scolaires, ce qui diminuerait 'engagem
dans la scolarité et dans la poursuite de butslement valorisés, suscitant le maintien ou
I'accroissement des comportements violents (Galsoa, 2001). Il faut cependant souligner qu'il
s’agit la de probabilités et pas de déterminismésamiques. De nhombreux éléeves manifestant des
comportements violents dans leur jeune age nersuiireusement pas cette trajectoire. Des refation
amicales avec des pairs prosociaux, une relaticmonfance avec un enseignant, une enseignante, une
éducatrice ou un éducateur, des réussites scolBaeguisition de meilleures compétences sociales,
etc., peuvent amener I'éléve a modifier ses corepmehts. A contrario, des expériences de rejet et
d’échec confrontent I'éleve a de nouvelles diffiealet I'accumulation des facteurs de risque peut
mener I'éléve dans un cercle vicieux qui augmesgecbmportements violents, rendant plus difficile
leur modification (Deater-Deckard, Dodge, Batef&tit, 1998).



6. Ecoles et violences

Ainsi, ce que va vivre |'éleve a I'école avec sasspavec les enseignants et enseignantes et
dans ses apprentissages, va avoir une incidentéwlution de ses comportements (Galand, 2009b).
La question suivante est de savoir dans quelle mesuvécu des éleves dépend des modalités de
fonctionnement des écoles, et pas uniguement teufacstructurels ou socio-familiaux largement hors
du pouvoir d'action des équipes scolaires. Une énamie répondre a cette question est de comparer le
vécu scolaire des éleves dans plusieurs écolelasses, en tenant compte des caractéristiques
structurelles et de la composition de ces derniéres

Les études de ce type montrent des différencesisagives entre écoles concernant la
victimisation des éleves et des enseignants etgrasees, le harcelement entre éléves, la violence
percue, le sentiment d’insécurité, les problémedisigpline, les performances scolaires,
I'absentéisme, la délinquance et la consommatiodrogues (Debarbieux, Dupuch, & Montoya,

1997 ; Galand, Philippot, Buidin, & Lecocq, 200Rqgland & Galloway, 2002 ; Rutter & Maughan,
2002). Autrement dit, I'exposition a la violencéé&cole, les contacts avec des pairs délinquaats, |
perception du climat scolaire, I'attitude vis-a-dis I'école, le rendement scolaire et la perséwéran
d’un ou une éléve varient suivant I'’école ou lasstaqu’il ou elle fréquente, méme quand on tient
compte de ses caractéristiques personnelles. Raéqoent, selon I'établissement scolaire ou laselas
qu’il ou elle fréquente, et quelles que soientsgEcificités individuelles, I'éléve est plus ou mi
exposé aux différents facteurs de risque et degtioh présentées au point précédent.

Néanmoins, les études multinivedsoulignent que I'effet-classe est plus fort qadét-
établissement (Baerveldt, 1992 ; Van der Oord &Biss, 1999), et que ces effets contextuels sont
d’ampleur limitée (la majorité de la variance remteniveau individuel). Autrement dit, il y a
généralement plus de variation des comportemepitsbiématiques » entre les classes d’'une méme
école qu’entre deux écoles, et encore plus audesireleves d'une méme classe qu’entre deux classes.
Conséquence logique, les variables qui permeteobthprendre les difféerences entre écoles n’aident
que faiblement & comprendre les différences de ooepments entre éleves. Les différences entre
écoles sont également plus prononcées pour lifpdiise que pour I'agression et la délinquance
(Rutter & Maughan, 2002 ; Welsh, 2001).

La plupart des études s’accordent sur le fait tpifet du contexte scolaire est associé a la

% Les études multiniveaux permettent de modéliseukanément les effets de différentes variablesesuindividus au sein
de chaque école et les effets des caractéristapadaires sur les variations entre écoles. Ellesptent également de
tester si ces variables ont des effets identiqaas différentes écoles (Bressoux, 2008 ; Rauden®iBslyk, 2002).



10

composition et a la structure de la classe ouamlé, mais ne s’y réduit pas (Khoury-Kassabri,
Benbenishty, Astor, & Zeira, 2004 ; Ma, 2002). @&sultats s’'observent aussi bien dans
I'enseignement primaire que secondaire et onté&ikgués dans plusieurs pays occidentaux. Des
études plus qualitatives aboutissent a des résuitailaires (Carra, 2009 ; Fiqueira-Mc Donough,
1986 ; Pain, 1997). Cependant, les performancesedigole dans un domaine (ex. les incidents
disciplinaires) ne sont pas nécessairement ingdesitie ses performances dans un autre domaine (ex.
la réussite scolaire ; Rutter & Maughan, 2002 ; 8mn$999). Il peut également y avoir un décalage
entre les éléments qui affectent le vécu des emapig et enseignantes et celui des éleves (Galand,
Philippot, Buidin, & Lecocq, 2004 ; Gottfredson, tBeedson, Payne, & Gottfredson, 2005).

Concernant les caractéristiques structurelles pagneuses variables relatives a la localisation
de I'école et a la composition du public d'éléve'slde accueille ont été étudiées. Il faut néansoin
souligner qu’un facteur mis en avant dans une reblegpeut s’avérer insignifiant dans une autre et
gu’'aucune étude ne prend en considération I'ensedds facteurs (Newman, Garrett, Elbourne,
Bradley, Noden, Taylor, & West, 2006). En outres ddférents facteurs sont en partie redondants
(Gottfredson, 2001). On peut cependant noter golié&ement de grande taille, une population socio-
économiquement moins favorisée et un retard seofd@veé, sont les principaux facteurs de risque que
I'on retrouve de maniére récurrente dans les étiedgslus rigoureuses d’un point de vue
méthodologique (études multiniveaux). Dans leuesnise, les résultats relatifs aux effets de
composition soulignent les effets négatifs de défifiées formes de ségrégation sociale et scolaire, q
aboutissent au regroupement d'éleves « en difiadolaire », sur I'évolution des comportements
violents (Payet, 1998; Galand, Philippot, Buidinl.&cocq, 2004).

Concernant les caractéristiques organisationnédssecherches sur I'effet-école montrent
I'effet protecteur de la cohésion des équipes édgsg d’'un leadership clair de la part de la dimTt
d’attentes élevées a I'égard des éleves, de regfdrites et appliquées de maniere consistante et
équitable, de pratiques qui minimisent la comparaget la différenciation entre éléves et/ou de
relations positives entre enseignant(e)s et él@sakand, 2009b, Gottfredson, 2001). A nouveatatit f
souligner qu’un facteur mis en avant dans une reblegpeut s’avérer insignifiant dans une autre et
gu’'aucune étude ne prend en considération I'ensedds facteurs cités. Il semble néanmoins que la
notion de « communauté scolaire » résume assezdsie@asultats rapportés, en mettant I'accentesur |
fait que, plus que I'un ou l'autre facteur isol&st un ensemble de pratiques et une trame déoredat

qui constituent le climat d’un établissement et fardifférence (Battistich, Solomon, Watson & Sbap
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1997 ; Viaud, 2005). Une organisation s'appuyanties concertations régulieres, un projet commun,
des relations coopératives entre professionnassinteractions quotidiennes organisées de maaiére
favoriser I'implication des enseignantes, des emegits et des éléves, crée des liens sociauxidit éta
des normes qui vont a I'encontre d’'une sous-cukorgenant I'usage de la violence parmi les éleves
(Galand, Philippot & Frenay, 2006 ; Payne, Gottfead & Gottfredson, 2003). Une gestion de la
discipline dans laquelle les régles sont clairdesstomportements négatifs sanctionnés, dansllaque
les adultes modélent et renforcent les comportesn@osociaux, permet de réduire les comportements
violents et soutient la construction d’'un climatrocaunautaire (Henry, Guerra, Huesmann, Tolan, Van
Acker, & Eron, 2000). Un management assurant laibligion effective des ressources et une bonne
communication des informations favorise égalemarteliclimat, tandis que la spécialisation desgole
et la différenciation des curricula rendent la ¢argdion d’un tel climat plus difficile. Finalement
I'utilisation de méthodes d’enseignement efficafea®rise la réussite et une attitude positive vigsa

de I'école (Gottfredson, 2001). Limportance d’dim@at communautaire et d’une responsabilité
collective est soulignée a contrario par des etademettent en évidence les conséquences deélétéres
des politiques scolaires focalisées sur la répyassi la coercition (Nickerson & Martens, 2008 ;
Hyman & Perone, 1998).

Il faut cependant remarquer que la distinctiorefaitdessus entre caractéristiques structurelles
et organisationnelles est en partie arbitraireceardeux types de caractéristiques sont liees
(Gottfredson, Gottfredson, Payne, & Gottfredsor220Dumay & Dupriez, 2004). Les établissements
accueillant des éléves plus fragilisés ont sourresihs acces aux ressources humaines et matérielles
facilitant la construction d’'une communauté sceait plus de difficultés a développer un climat
positif. Mais plus difficile ne veut pas dire ingmible, et plusieurs recherches indiquent queléaeg
« a risque » sont justement les plus sensibleefiets du climat d'école ou de classe (Battistich &
Hom, 1997 ; Crooks, Scott, Wolf, Chidio, & Killig007 ; Kellam, Ling, Merisca, Brown, & lalongo,
1998). L'intensité des problemes auxquels sontrontds les établissements, les enseignantes et les
enseignants dépend donc bien entendu de facteulesugéchappent largement, comme la pauvreté, le
niveau de criminalité du quartier, la formatiortiede du personnel, etc. Pourtant, les acteursasesl
conservent une marge d'action appréciable concelmatimat de leur école, et par conséquent
concernant les conduites des éleves lorsqu'ilsébtétole (Galand, 2009b). Les recherches
synthétisées jusqu'ici plaident clairement pouridesventions axées sur I'organisation du curticul

et du milieu scolaire (Bélanger, Gosselin, Boweeslbens, & Janosz, 2006 ; Gladden, 2002).
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Cependant, ces recherches sont de nature coreédtivoffrent par conséquent aucune garantie a
propos de la causalité des relations observées kesstvariables. De plus, elles ne nous apprenraent
grand chose concernant la maniére de procédempadifier I'environnement scolaire offert par les

établissements.

7. Programmes d’interventions concernant les violeses scolaires

Pour avoir une meilleure idée des influences cagsdlfaut se tourner vers les recherches
visant a évaluer I'impact de programmes d’interi@nmenés en milieu scolaire. Ces recherches
comparent généralement le niveau de comportemeienis d'éleves qui ont suivi un programme
d'intervention et d'éleves qui n‘ont pas suivi @gpmmme.
7.1. Différents axes de prévention

Schématiqguement, on peut distinguer au moins aq@goches parmi les programmes de
prévention des problémes de comportement a I'éCaRer, Bear, Sprague, & Doyle, 2010).
1) La régulation des activités d’apprentissagiigdée centrale de cette approche est de travaillr le
pédagogique pour avoir une action préventiveatlisprincipalement de mettre en place des acsivité
qui mobilisent I'énergie des éleves sur I'appreats, et de (re)mettre les €léves au travail gar de
interventions discrétes plutdt que recourir a destipns (Doyle, 2006 ; Galand, 2004). Le pari est
d’'impliquer les éléves dans les apprentissages gtidimiser les interruptions ou les moments de
flottements, de fagon a détourner les éleves @atypes de comportement et a réduire les occasions
de conflits potentiels.
2) La gestion de la disciplin€ette approche s'appuie sur les principes swgvdatmise au point d'un
petit nombre de regles formulées positivementplleiation et I'enseignement des comportements
sociaux attendus, l'attention partagée portéespeot de ces régles et attentes, une réactionstamts
en cas de violation des régles en évitant les jomsitourdes, I'emploi d'une vaste gamme de
renforcements positifs pour les comportements dtteiilalongo, Poduska, Werthamer, & Kellam,
2001 ; Mooij, 1999 ; Sprague & Golly, 2004). llgtade rendre plus explicite et accessible ce gui e
attendu, mais aussi de l'incarner de maniere coteeeal sein d'une équipe éducative en mettantigurto
en avant les moments ou les éleves respecteni estcattendu, afin de soutenir les comportements
jugeés positifs.
3) L'apprentissage social et émotionrektte approche met I'accent sur la formationsa de

compétences favorisant le développement cognittias et €motionnel, de maniére a soutenir les
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acquisitions scolaires, I'adaptation sociale salaté mentale. Il s'agit par exemple de développer
connaissance de soi, I'affirmation de soi, la régph émotionnelle, 'empathie, la résolution deflit
et/ou les comportements prosociaux. Cet appregigssappuie sur un curriculum, mis en ceuvre lors
de moments de formation planifiés, qui offre degafunités de pratiquer ces compétences et fournit
des rétroactions aux €léves (Aber, Brown, & JoR663 ; Elis, Zins, Graczyk, & Weissberg, 2003).
Une composante extra-scolaire est parfois prévue fagoriser la généralisation de cet apprentissage
Souvent, cette approche se caractérise égalemeldtfention portée a la qualité des relations
enseignant(e)s-éléves et a la responsabilisatioeléges.

Ces trois approches peuvent étre complémentaiigds,ihest exceptionnel qu'un programme
les combine toutes simultanément. Certains progresrsa focalisent sur une approche particuliére,
d'autres combinent plusieurs modalités d'intereenties études relatives a la régulation des &ésivi
d’apprentissage sont les moins nombreuses et kgt menées au niveau des classes. Les études
relatives a la gestion de la discipline sont géeérant menées au niveau d'écoles qui sont
accompagnées dans une transformation de leurgyeatdisciplinaires. Les études relatives a
I'apprentissage social et émotionnel portent ls phuvent sur un programme précis, prédéfini, qui
peut étre proposeé a tous les éleves (préventioersdlle) ou a des groupes d'éleves qui présentent
certains facteurs de risque (prévention ciblée¥ @egrammes sont parfois intégrés dans des
interventions qui visent le fonctionnement des ésalans leur ensemblgh{ole-school programs
7.2. Effets des programmes de prévention

Les programmes de prévention proposes aux ecotesxainseignants sont tres nombreux et
tres diversifiés, tant sur la forme que sur le f@licherson & Furlong, 2006). Il est donc difficdéen
résumer les effets, d'autant que ces différentgranomes ont été étudiés de maniere trés inégale.
Plut6t que d'examiner les études une par une files intéressant de se référer aux méta-anélysis
ont été réalisées a leur sujet (Hahn, Fugua-Whiéthington, Lowy, Crosby, Fullilove et al., 2007
Mytton, DiGuisseppi, Gough, Taylor, & Logan, 200@/ijson & Lipsey, 2007). La majorité des
programmes étudiés sont mis en ceuvre par les @asgsget enseignantes et comprennent des activités
en groupe (parfois accompagnées d’un suivi indefidles résultats des méta-analyses convergent
pour indiquer un impact positif, mais faible, deterventions en milieu scolaire sur les problenes d

comportement. En accord avec les résultats présprdéédemment, les programmes d'intervention

4 La méta-analyse est une technique statistiqupemiet de synthétiser et d’analyser un grand nonutiétades
conjointement.
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ont des effets plus prononcés sur le décrochalgs eroblemes de discipline que sur la délinquance

la consommation de drogues (Wilson, GottfredsoMNafaka, 2001). Il apparait également que ces
interventions ont surtout pour effet d'entraines diminution de comportements violents qui autremen
seraient restés stables, plutét que prévenir lgparion (Wilson, Lipsey, & Derzon, 2003). Les
résultats indiquent également que certains progesrsa revelent plus efficaces que d’autres. Les
programmes qui ne rencontrent pas de problemeldanmise en ceuvre et qui sont plus intenses (plus
de sessions sur une période donnée) obtienneefféés plus marqués. La longueur des interventions
ne semble pas avoir d’effet propre. L'efficacitécde programmes varie généralement peu selon I'age,
le genre et l'origine sociale ou culturelle destipgrants.

Concernant le format des programmes, ce sontfes/entions s’adressant a des éleves « a
risque » (prévention ciblée) qui aboutissent atetgles plus prononceés (Wilson & Lipsey, 2006). Un
des défis de ce genre de programme est néanmewited’les abandons en cours de route de la part
des participants et participantes. Leurs effet$ également plus importants chez les éleves qui
manifestent déja des problémes de comportemeritgjue chez ceux et celles présentant seulement
un facteur de risque lié a leurs caractéristigéesafjraphiques. Les programmes s’adressant a ®us le
éleves (prévention universelle) ont un effet Ilég@et moins prononcé, mais toujours important d’'un
point de vue pratique. Leffet des ces programmasiversaux » est |légerement plus marqué chez les
éleves plus jeunes de milieux socio-économiquesvdéies. Il faut noter que la plupart des études
scientifiques portent sur des programmes de dématiost, c’est-a-dire des programmes mis en ceuvre
sous la supervision d’'une équipe de recherche ltpoir d’en demontrer I'efficacité. Or, il semble
que les effets observés sont plus faibles poysriegrammes de routine, c’est-a-dire implantés a
l'initiative des écoles sans supervision d’'une pgude recherche, que pour les programmes de
démonstration (Wilson, Lipsey, & Derzon, 2003). Ipeatiques habituelles des professionnels faisant
de la guidance, du conseil ou du travail sociadein des établissements scolaires ont été trés peu
évaluees.

Concernant le contenu des programmes, la réguldésractivités d’apprentissage, la gestion de
la discipline ou I'apprentissage social et émotelrsemblent se valoir largement en termes d’effiéac
(Wilson, Lipsey, & Derzon, 2003). Les techniquesipaliéres utilisées ne semblent pas non plus se
différencier clairement en termes d’efficacite. ISdes programmes uniquement centrés sur la
réduction du harcelement entre pairs aboutissdesaésultats plus mitigés (Merrell, Gueldner, Ross

& Isava, 2008). Par contre, les classes ou écpkssaes ont en moyenne un effet nul et les
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interventions multimodales auhole-schoobnt souvent un effet trés faible (Smith, Schnei8enith,

& Ananiadou, 2004 ; Wilson & Lipsey, 2006). Ce derrtype d’intervention, qui demande une forte
mobilisation et une grande coordination de difféseatteurs, rencontre souvent des problemes de mise
en ceuvre (Lindstrom & Campart, 1998). Comme leignaht Furlong et Morrison (1994), les écoles

ne peuvent pas se permettre de se focaliser exefusnt sur les problemes de violence.

Plus généralement, le défi majeur des programnrgemyention est de s’intégrer dans les
pratiques quotidiennes des enseignants et enséggnetndes établissements. Non seulement les
recherches évaluatives portent principalement esipdogrammes de démonstration plutét que sur des
programmes de routines, mais elles sont loin derada diversité des interventions mises en place
dans les écoles (Gottfredson & Gottfredson, 20Rasson & Steffgen, 2004). Beaucoup
d’interventions largement mises en ceuvre n'ontgp@suffisamment évaluées. De plus, les écoles
mettent souvent en place plusieurs types d’intdiwes en méme temps. Or, les recherches nous disent
peu de choses sur les effets combinés de cesenteyms, sur leur cohérence ou sur la dispersisn de
moyens que cela peut entrainer. A cela s’ajoutaiigiue la qualité d'implantation de nombreux
programmes est souvent faible, surtout a grandelléqiGottfredson & Gottfredson, 2002 ; Mihalic &
Irwin, 2003). Les études évaluatives sont par @égusent peu informatives de ce qui se fait
habituellement dans les écoles et de ses effeteasAeux, le principal mérite de ces études est de
démontrer qu'un changement volontaire et plangtgessible et d'identifier des principes d'actjon

apparaissent plus efficaces que d'autres.

8. Prévenir les violences scolaires

Les recherches présentées jusqu'ici montrent hiearhplexité des phénoménes désignes
comme violences scolaires. Une réponse uniquentvptaur tous les cas de figures, est illusoire et
condamnée a l'inefficacité. Cela n'implique pagtgrvenir est obligatoirement compliqué, mais que
différents niveaux et différents axes d'intervemtsont possibles et pertinents, et ont intérétea ét
combinés et coordonnés. Pour clore ce chapitrayess de synthétiser les implications pratiques qui
se dégagent des recherches.

Actuellement, les punitions, les exclusions etslespensions sont les réponses les plus
répandues des écoles aux comportements « probigreath> des éléves. Ces réponses sont peu
efficaces et ont parfois pour conséquence d'aggtesdifficultés initiales (Osher, Bear, Spragle,

Doyle, 2010). Les recherches indiquent clairemeetlautorité scolaire demande plus que des
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punitions, elle cherche a développer le contrlealet les compétences sociales chez les élevesi. O
la sanction est un signal qui vise a stopper unpartament, elle n'aide pas a développer d'autres
maniéeres de se conduire. Faire régner 'ordre ffi€ gas a construire un climat positif au seinrmu
école. La confiance et le sentiment d'appartenaécessitent un travail éducatif qui cultive le extp
I'attention & l'autre, la convivialité et les olalipns mutuelles entre enseignants, enseignané&évess,
ainsi qu'entre éleves. Un tel climat ne permetsgagement de réduire I'expression de comportements
violents, mais aussi de favoriser les apprentissé@ernell & Mayer, 2010). Prendre soin du climat d
la classe et de I'école fait donc partie intégrahteble des enseignants et enseignantes, caintat cl
affecte la qualité de I'enseignement et de I'apfissage. Plus précisément, les enseignants n'snt pa
pour mandat de prendre en charge toutes les dificde leurs éleves et d’endosser tous les ndlais,
ils et elles ont celui de mettre en place des ¢mmdi les plus favorables possibles pour l'appssage.
Et ces conditions sont a la fois cognitives etaesi (Pianta, 2003). En ce sens, se soucier daakesp
des regles scolaires et des relations entre ét@/esnstitue pas un a-cété supplémentaire et
désagréable du métier d’enseignant ou d’enseigninatis une partie de son mandat et une condition
de son efficacité. Ceci souligne la complexitérdwdil enseignant, qui amene a faire face a de
multiples difficultés.

Par conséquent, proposer aux enseignants et eastagrdes programmes spécifiques pour
chaque type de difficulté potentielle (harcelemédstinquance, addictions, abandon scolaire, égadité
genre, médias, interculturel, citoyenneté, etagipgeu réaliste. Une telle approche risque d’étepi
sur le temps d’enseignement et semble trés ddfeciimplémenter de maniére durable. L'option
consistant a faire appliquer ces programmes spéeii par des « spécialistes » non-enseignants, outr
son co(t, risque de déresponsabiliser les ensdgypairnseignantes en donnant I'impression que ce
n'est pas leur travail d’assurer un climat scolagesin. Il nous semble plus fructueux de travadieec
les enseignants et enseignantes a des améliorgtiatselles de leurs pratiques quotidiennes, sans
chercher a imposer des réformes radicales (Gall@Ryplland, 2004).

De fait, les recherches concernant la régulati@adévités d’apprentissage suggerent que les
pratiques de classe des enseignants et enseigipeuteent avoir un impact sur l'intensité des
problémes de comportements des éleves (d’autarteguproblémes varient davantage entre classes
gu’entre écoles). Les résultats de ces recherolésnt a réfléchir a trois aspects des pratiques
d'enseignement (Beaumont & Sanfagon, 2006 ; Casa2004 ; Roland & Galloway, 2002) : (a) la

mise en place d'environnements d'apprentissagévemtifs » a travers le modele de comportement
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proposé, les routines instaurées, et le monitatabévolution des éléves sur le plan cognitifeetif et
relationnel ; (b) la maniére de réagir face dasasibns conflictuelles ou de crise, afin de limits
risques d'escalade ; (c) le retour réflexif indin@tlou collectif sur ses actions, en vue d'unespies

recul et d'une amélioration. En d'autres mots,asabjectifs prioritaires en termes de prévention a
niveau du développement professionnel des ensdggatenseignantes serait d'améliorer la qualité de
I'enseignement pour tous les éléves, plutdt quideer a des techniques spécialisées vis-a-vislde t
ou tel probleme propre a quelques éleves (Adelmdaysor, 2003).

Les recherches concernant la gestion de la digeijptidiquent que la connaissance des regles
n'est pas un élément crucial, car elle est gémamdeassez bonne. La difficulté est plutdt de faire
reconnaitre ces régles comme légitimes (Carra, 2@28and, 2008). A cet égard, la sévérité et les
politigues de tolérance zéro n'ont pas démontredtficacité. Par contre, une bonne cohérence iau se
de I'équipe éducative a propos des valeurs etlaestds, de I'application des regles et de lawation
de l'information, semble tres importante. L'expécepratique réfute ainsi a la fois le laxisme et
l'autoritarisme, en soulignant le réle d'adultembeillants et vigilants, attentifs a signaler eéut
transgression constatée (ce qui est le sens premi@ot sanction) mais misant avant tout sur lpeap
des regles (Galand, 2009a). Cela demande unereentaplication des adultes travaillant dans les
établissements, notamment dans des temps d'échauilgesifs et I'acceptation du cété éducatif du
métier d'enseignant et d’enseignante. Comme maetdisuapra, il s'agit aussi pour les adultes présents
dans les établissements de proposer d'autres rsatnduites et d'offrir des opportunités de
reconnaissance publique et de valorisation, y cawms-a-vis des pairs, associes au respect de ces
modéles (Delannoy, 2000 ; Jimerson & Furlong, 20D&nplication des éléves dans la gestion de
I'école, I'élaboration des regles et leur applacatex.: conseil de participation, médiation parpairs,
tache a responsabilité) peut aider a renforce¥ddimité des regles scolaires (Benbenishty & Astor
2005). Une ouverture aux parents, l'invitation dexcci a s'impliquer dans des activités
d'apprentissage ou festives co-organisées aveendeggnants et enseignantes, voire I'offre de servi
envers les familles en dehors des heures de doibtthéque, salle de sport, ciné-club, etc.),yes
aider a renforcer la cohérence entre école et lmamWec les parents comme avec d'autres interisnan
extra-scolaires, le défi pour les écoles est dar@ instaurer une logique de partenariat et s rd
difféerenciés mais complémentaires, plutét qu'urggglae unilatérale fondée sur un rapport de force
(Carra, 2009 ; Walker & Shinn, 2002).

Les études concernant I'apprentissage social efigmel indiquent que celui-ci peut étre
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bénéfique pour tous les éléves, mais profite daggnaux éléves qui manifestent déja des
comportements problématiques. Certains élémentstdepprentissage social et émotionnel peuvent
étre intégrés dans le curriculum habituel des elgwais d'autres éléments sont trop spécifiques ou
trop colteux en temps. Comme regrouper les éleaasf@stant des comportements violents dans des
classes ou des écoles particulieres est souvesti@ssune série d'effets pervers (Ang & Hughes,
2002 ; Dishion, McCord, & Poulin 1999), les rechers suggerent qu'offrir quelques heures par
semaine aux éleves « tres difficiles » un curricuaxé sur les compétences sociales et émotionnelles

peut étre utile.

9. Conclusion

Les recherches passées en revue dans ce chagitpeeint que des actions sont possibles a
différents niveaux : celui d'une classe, celui d¢yde ou d'une option, celui d'un groupe « a sgu
celui d'un établissement. Chacun de ces niveaaertinence et semble avoir un effet repérabls. Ce
différents niveaux d'action peuvent bien entendoosebiner de fagcon a renforcer leurs effets (Farmer
Farmer, Estell, & Hutchins, 2007), mais I'absencaeltelle coordination ne condamne pas les acteurs
a l'impuissance ou a l'inaction. Si un accompagmehes enseignants et enseignantes ou des équipes
éducatives peut étre utile a chaque niveau d'iatgion, c'est sans doute dans la construction d'une
synergie entre différents niveaux et différentemalehes, plus exigeante et plus difficile a attesnd
gu'un accompagnement s'avere le plus crucial (Lé®e@gy, & Murata, 2006 ; Ortega, Del Rey, &
Mora-Merchan, 2004). Savoir si la forme que prestdaccompagnement (outils de collecte
d'information, supervision, échanges de pratigo@aching, consultance, etc.) a un impact sur son

efficacité reste largement un champ de recherchelkorer.
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