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Cet article présente deux études qui visent a évaluer l'efficacité d'un dispositif de prévention et de
lutte contre le harcelement scolaire basé sur I'aménagement de la cour de récréation, l'organisation
d'espaces de parole avec les éleves et l'instauration d'un conseil de discipline. Ces études suivent un
plan de recherche quasi-expérimental impliquant un groupe intervention et un groupe témoin ainsi
qu’une comparaison pré-test/post-test. Des mesures liées aux violences agies et subies, au climat
scolaire, a I'adaptation psycho-sociale des éléves ainsi qu'a la cohésion et a l'efficacité percue de
I'équipe éducative ont été recueillies aupres de plus de 2 000 éleves de 8 a 13 ans et d'une centaine
d'enseignants pour I'étude 1, et de 534 éleves de 10 a 12 ans pour I'étude 2. Les résultats convergent
pour indiquer I'absence d'effet du dispositif évalué et soulignent I'importance des conditions de mise
en ceuvre ainsi que la nécessité d'évaluer rigoureusement les programmes avant leur diffusion a large
échelle.
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Introduction

Le harcélement scolaire — ou bullying en anglais - peut
étre défini comme une dynamique dans laquelle un(e)
ou plusieurs éléves maltraitent de fagon intentionnelle
et répétée un(e) autre éléve qui ne sait pas comment

mettre fin a cette situation (Eisenberg & Aalsma, 2005).
Ce phénomene peut avoir des répercussions néga-
tives, a court terme comme a long terme, sur la santé
(physique et mentale) et le parcours scolaire des vic-
times, des harceleurs, et méme des simples témoins
(Arseneault, 2018; Kubiszewski, 2016; McDougall
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& Vaillancourt, 2015; Wolke & Lereya, 2015). Dans les
pays francophones, la version 2013-2014 de I'enquéte
internationale HBSC indique que, parmi les jeunes de
11 a 15 ans, prés de 12% déclarent étre victimes de
harcelement en France, 11,5% en Suisse, 13,5% au
Canada, et 20% en Fédération Wallonie-Bruxelles
(FWB), la partie francophone de la Belgique (Inchey,
Currie, Young et al., 2016). Au niveau international, la
prévalence globale du harcélement scolaire est esti-
mée a 35 % par une récente méta-analyse regroupant
80 études (Modecki, Minchin, Harbaugh et al., 2014).

Pour ces différentes raisons, le harcélement entre
éléves a récemment attiré une attention considérable
de la part des médias et du public, mais aussi des acteurs
de I'éducation, des chercheurs, des professionnels de la
santé et des décideurs politiques (Blaya, 2006; Bellon
& Gardette, 2010; Debarbieux, 2011; Fontaine, 2018).

Enréaction, de nombreux programmes de préven-
tion et d’intervention ont vu le jour ces derniéres
décennies. Cependant, la majorité des dispositifs exis-
tants n‘ont pas été soumis a une évaluation rigoureuse
etl'onignore donctout de leur (in)efficacité (Bradshaw,
2015; Stassen Berger, 2007). De plus, malgré une appa-
rente multiplication des outils visant a endiguer le
phénoméne (notamment sur Internet), il y a générale-
ment peu de coordination entre ces diverses res-
sources, donnant lieu a un tableau dispersé et désor-
ganisé (Galand, 2017). Face a cette expansion de l'offre
de dispositifs de lutte contre le harcélement, qui
annoncent fréquemment des résultats impression-
nants, et bien souventen I'absence d'évaluation de leur
efficacité, il n'est pas aisé, pour les acteurs scolaires
comme pour les décideurs politiques, de savoir vers
quelle offre se tourner ni ou investir leurs ressources
matérielles, temporelles et humaines déja limitées.

En réponse a ce manque d’information sur |'effica-
cité des programmes, cet article vise a présenter deux
études d'évaluation d'un dispositif de lutte contre le
harcélement a I'école s'appuyant sur 'aménagement
de la cour de récréation, l'organisation d'espaces de
parole avec les éléves et I'instauration d'un conseil de
discipline.

Une efficacité questionnable

L'absence d'évaluation de nombreux dispositifs de pré-
vention du harcélement a I'école est d'autant plus
interpellante que les méta-analyses concernant leur
efficacité aboutissent a des résultats mitigés (Galand,
2017). Si certains auteurs concluent a un impact limité

de ces programmes (Ferguson, Miguel, Kilburn et al.,
2007; Merrell, Gueldner, Ross et al., 2008), d'autres
considerent les résultats de ces évaluations de facon
plus favorable (Farrington & Ttofi, 2009; Gaffney, Ttofi
& Farrington, 2018; Hoareau, Bages & Guerrien, 2017).
Toutefois, la plupart des études publiées indiquent tres
peu d'effets mesurables sur les comportements de har-
célement en tant que tels (Ferguson, Miguel, Kilburn
etal., 2007). Les effets de ce type sont par ailleurs glo-
balement faibles et se maintiennent difficilement dans
le temps (Vreeman & Carroll, 2007). Parfois, I'effet est
méme négatif et semble entrainer une augmentation
du harcélement (Smith, Schneider, Smith et al., 2004).
Les changements positifs observés se situent davan-
tage sur le plan des connaissances des éléves au sujet
du harcélement et de leur attitude vis-a-vis des vic-
times (Merrell, Gueldner, Ross et al., 2008). Ces résultats
soulignent notamment I'importance du choix des indi-
cateurs retenus pour l'évaluation d'un dispositif
anti-harcélement.

Par ailleurs, lorsqu’un programme montre des
effets prometteurs, bien souvent, les tentatives de
réplication dans d'autres établissements ou de trans-
position a d’autres systémes scolaires échouent a pro-
duire des résultats similaires (Roland, 2000). Il est donc
plutot hasardeux de se fier a une étude unique pour
juger de I'efficacité d’une intervention et il est recom-
mandé, en premier lieu, de tenter de reproduire les
résultats initiaux de nouveaux programmes. Enfin, il a
également été mis en évidence que les tailles d'effets
observées étaient plus grandes quand les déve-
loppeurs du programme étaient impliqués dans I'éva-
luation que lorsque cette derniére était menée par une
équipe de recherche indépendante (Eisner, 2009). Or,
dans le cas des études pilotes, c'est bien souvent
I'équipe quia développé le dispositif qui se charge d’en
évaluer les effets. De plus, cette évaluation porte habi-
tuellement sur un petit nombre d’écoles, générale-
ment volontaires, et au sujet desquelles nous pouvons
raisonnablement supposer qu’elles sont, dans ce
contexte, particulierement collaborantes et motivées.
On sait que les études sur des petits échantillons
tendenta surestimer les effets des dispositifs testés par
comparaison avec les études a plus large échelle
(Cheung & Slavin, 2016). C'est pourquoi il est recom-
mandé que les évaluations de dispositifs destinés a
étre diffusés a large échelle portent sur un échantillon
suffisamment grand pour étre représentatif de la diver-
sité des conditions de mise en ceuvre rencontrées sur
le terrain (Gottfredson, Cook, Gardner et al., 2015).



Enfin, rappelons qu’en I'absence d'un processus
d’évaluation rigoureux, toute une série de raisons
peuvent amener des intervenants a croire qu’un dis-
positif est la source de changement positif parmi les
éléves alors qu’il n‘en est rien. Des travaux de
recherche ont mis en évidence trois grands types d'er-
reurs cognitives qui nous menent a de tels jugements
erronés (Lilienfeld, Ritschel, Lynn et al., 2014). Le pre-
mier type d’erreur nous pousse a percevoir un chan-
gement quand il n'y en a pas, par exemple en raison
d’un biais d'attention sélective qui nous conduit a
étre plus attentifs aux indices confirmant nos espé-
rances et a ignorer les autres. Dans le deuxieme type
d’erreur, le changement percu est réel, mais celui-ci
est d0 a des facteurs totalement indépendants de
I'intervention, comme par exemple la mise en place
concomitante d’un autre dispositif. Dans le troisieme
type d’erreur, le changement percu est a nouveau
avéré, mais provient en réalité de facteurs non spéci-
fiques a l'intervention : c'est-a-dire les effets appa-
raissant systématiquement lors de n’'importe quel
type d’action, par exemple liés a I'enthousiasme sus-
cité par la perspective de mettre quelque chose en
ceuvre dans |'école, ou a l'attente d’'une amélioration
de la part des bénéficiaires suite a I'intervention. Ces
nombreux biais cognitifs sont bien connus et justi-
fientl'utilisation de designs de recherche randomisés
ou quasi-expérimentaux, d'un groupe controle, de
mesures pré- et post-intervention, d'indicateurs
valides et d'autres méthodes de recherche de qualité,
qui sont autant de garde-fous face a ces risques (Fox,
Farrington & Ttofi, 2012).

Ainsi, si de nombreuses facettes d’un dispositif
peuvent faire 'objet d'une évaluation (ex.: satisfaction,
appropriation, effets pergus) et sidifférentes approches
méthodologiques sont pertinentes en fonction de
I'objectif visé, les plans de recherche (quasi-)expéri-
mentaux sont ceux qui offrent les indications les plus
solides quand il s'agit d'évaluer I'impact d'un dispositif
sur les bénéficiaires (APA, 2006 ; Flay, Biglan, Boruch
et al., 2005; Gottfredson, Cook, Gardner et al., 2015).
Disposer d'évaluations systématiques apparait donc
précieux pour guider le choix des dispositifs par les
acteurs locaux et pour informer les politiques éduca-
tives, ainsi que pour avancer dans la compréhension
des processus influencant le harcélement. Or, ce type
d'études est particulierement rare dans l'espace
francophone.

Des contenus diversifiés

Les contenus des dispositifs pour prévenir le harcele-
ment a l'école sont assez variés. La majorité des dispo-
sitifs mettent l'accent a des degrés divers sur les élé-
ments suivants : apprendre a reconnaitre le harcele-
ment, conscientiser au rble joué par le groupe,
augmenter I'empathie envers les victimes, renforcer
des normes prosociales, et aider les éléves a dévelop-
per des stratégies pour intervenir s'ils sont témoins de
harcelement (Zych, Ortega-Ruiz & Del Rey, 2015). Cer-
tains dispositifs de prévention des violences a I'école
en général portent davantage sur d'autres éléments,
tels que I'aménagement des espaces collectifs, I'orga-
nisation de temps de parole et les procédures discipli-
naires (Galand, 2011). C'est notamment le cas du dispo-
sitif étudié dans cet article et c’est pourquoi ces trois
éléments spécifiques sont repris plus en détail ci-apres.

Le theme del'aménagement et de la régulation des
espaces est une idée présente depuis longtemps dans
les écrits scientifiques (Astor, Meyer & Behre, 1999). Une
meilleure supervision des espaces collectifs, notam-
ment la cour de récréation, estun élément recommandé
dans certains dispositifs de prévention (Frey, Hirschstein,
Edstrom et al., 2009; Olweus, Limber, Flerx et al., 2007),
qui est parfois associé a une réduction de certaines
formes de violences a I'école (Blosnich &Bossarte, 2011).
Plusieurs recommandations concernant I'aménage-
ment des cours de récréation ont d'ailleurs été dévelop-
pées depuis les années 1990, notamment au Québec
(Laberge, Boudreault & Dumont, 1999).

De méme, I'idée d'instaurer des temps et des
espaces de parole est commune a de nombreux cou-
rants pédagogiques liés a I'éducation nouvelle et
existe depuis plusieurs décennies (Viaud, 2005). Ces
approches ont fait I'objet de travaux de recherche qui
soutiennent leurs apports potentiels (Reuter, 2007) et
constituent une recommandation courante dans la
lutte contre les violences (Pain, 1997). Différentes
modalités pratiques d’organisation de ces espaces ont
été proposées aux enseignants (Heveline & Robbes,
2000; Jasmin, 1994), sans que I'on sache pour autant si
certaines sont plus efficaces que d'autres.

Finalement, les procédures disciplinaires, notam-
ment une politique anti-harcélement clairement établie
et des sanctions fermes a I'égard des auteurs de harce-
lement, sont un élément important de certains dispo-
sitifs connus de lutte contre le harcélement a I'école
(Olweus, 1993). La concrétisation de ces procédures a
fait I'objet de nombreuses recherches, mais continue
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néanmoins de faire débat au sein de la communauté
scientifique (Evertson & Weinstein, 2013 ; Sugai, Horner,
Dunlap et al., 2000).

Compte tenu de la rareté des travaux de recherche
disponibles, la contribution précise de ces trois élé-
ments a laréduction du harcélement a l'école reste peu
claire, tout comme l'intérét de telle ou telle modalité
concréte de leur mise en ceuvre (Rigby, 2010).

Les études présentées dans cet article visent a faire
avancer nos connaissances sur ces questions en éva-
luant un dispositif de lutte contre le harcelement qui
se fonde surun aménagement de la cour de récréation,
I'organisation d’espaces de parole entre éléves et I'ins-
tauration d'un conseil de discipline.

Un dispositif proposé a large échelle

En 2015, le ministére de I'Enseignement de la Fédéra-
tion Wallonie-Bruxelles décide de financer la diffusion
a grande échelle d'un dispositif congu par une équipe
universitaire et intitulé « Prévention et prise en charge
du harcélement, du cyber-harcélement, des violences
visibles et invisibles et des discriminations au sein de
I'établissement scolaire »'. Parallelement, le ministére
mandate une autre équipe de recherche pour réaliser
une évaluation scientifique de ce dispositif.

Les concepteurs du dispositif et plusieurs per-
sonnes formées par leurs soins constituent I'équipe
de formateurs. Deux fois une heure et demie de for-
mation (au minimum; des rencontres supplémentaires
pouvant étre organisées selon les besoins) sont déli-
vrées par l'un(e) des formateurs.trices aux équipes
éducatives pour leur présenter le dispositif et les
accompagner dans sa mise en place. Pour un complé-
ment d’information au sujet du dispositif, voir
Humbeeck & Lahaye, 2017; pour une description et
une analyse de sa mise en ceuvre sur le terrain, voir
Lizin & Nicolet, 2017.

Les objectifs annoncés du dispositif sont de préve-
nir et lutter contre le harcélement, le cyber-harcéle-
ment, les violences visibles et invisibles, ainsi que les
discriminations. Des effets positifs — fondés principa-
lement sur des témoignages et des anecdotes (Lahaye,
2016) - sont rapportés par les concepteurs, qui ont, par
le passé, élaboré le dispositif sur plusieurs années dans
quelques écoles pilotes au niveau primaire. Le dispo-
sitif proposé aux établissements scolaires, tant au pri-

1 Circulaire ministérielle n°5415 du 17 septembre 2015.

maire qu‘au secondaire, est composé de trois éléments
principaux (Humbeeck & Lahaye, 2017) :

1. Larégulation des espaces dans la cour de récréa-
tion :la surface de la cour est divisée en zones, peintes
dans des couleurs différentes selon le type d'activité
autorisé en leur sein et les regles qui y sont associées,
afin d'éviter les conflits de «territorialité ». On retrou-
vera typiquement les zones «jeux de ballon », « jeux ou
I'on peut courir» et «jeux calmes». La détermination
de ces espaces et de leurs régles respectives est laissée
a la discrétion des écoles, parfois sous I'encadrement
du formateur ou de la formatrice. Enfin, les regles for-
mulées doivent étre simples, explicites et précises pour
autoriser une sanction incontestable en cas de trans-
gression et permettre ainsi une plus grande cohérence
dans I'application des régles par I'’équipe éducative. Ce
systeme de régles claires est censé représenter une
composante-clé du climat scolaire.

2. La mise en place d’espaces de parole régulés au
sein des classes : durant une quinzaine de minutes par
jour ou durant une heure hebdomadaire, I'enseignant
réunit les éleves en cercle et chacun choisit une émo-
ticone (5 émotions de base : tristesse, joie, dégout,
colére et peur) pour exprimer son état émotionnel. Si
I'émotion est négative, I'éléve estinvité a en parler, tout
en respectant cinq regles de «communication posi-
tive», telles que de ne jamais nommer le(s) éléve(s)
responsable(s) du ressenti exprimé par I'éleve. L'objec-
tif est de résoudre la situation problématique a travers
la médiation en faisant appel a l'intelligence émotion-
nelle collective du groupe. Cette maniere d’envisager
le conflit par la médiation viserait la restauration du
«climat de classe» et favoriserait le développement
des compétences psychosociales.

3. Linstauration d'un conseil de discipline pronon-
cantdes sanctions probatoires : en cas de transgression
grave ou répétée, un conseil se réunit, composé du
directeur, d'un membre de I'équipe éducative et d'un
adulte de I'école choisi par I'éleve pour le représenter.
Ce conseil prononce des sanctions probatoires qui
deviennent effectives en cas de non-respect des enga-
gements pris.

Ces trois éléments visent donc des niveaux diffé-
rents (la cour, la classe, I'établissement), censés s'arti-
culer en s‘appuyant sur des principes de «coéduca-
tion» et de partenariat avec les différents acteurs
scolaires, qui entendent favoriser I'émergence d’'une
communauté éducative, ceuvrant de fagon conjointe
a la réalisation de buts communs. Les concepteurs
soulignent que leur dispositif peut étre aisément mis



en ceuvre et produire les effets attendus dans tout
type d'école.

Les composantes de ce dispositif different de celles
utilisées par la majorité des programmes de prévention
du harcélement ayant déja montré des effets positifs
(Gaffney, Ttofi & Farrignton, 2018). Si leur effet s'avérait
concluant, elles pourraient constituer un complément
intéressant aux programmes existants. Cependant,
leur efficacité reste a démontrer. Le but du présent
article est précisément d'évaluer les effets des éléments
ciblés par le dispositif (régulation de la cour de récréa-
tion, espaces de parole, conseil de discipline) et de
leurs modalités précises de fonctionnement (décou-
page des zones, régles de communication, organisa-
tion du conseil) sur le harcélement entre éleves.

Etude 1

Cette premiére étude a été menée dans le cadre du
mandat ministériel aupres d'écoles mettant en ceuvre
le dispositif proposé pour la premiere fois. Les objectifs
annoncés dans la circulaire envoyée aux écoles
reprennent la prévention et la prise en charge au sein
de I'établissement scolaire du harcélement, du
cyber-harcelement, des violences visibles et invisibles,
et des discriminations, au moyen des trois objectifs
«opératoires» détaillés ci-avant (régulation des
espaces dans la cour de récréation, mise en place d'es-
paces de parole régulés au sein des classes, et instau-
ration d'un conseil de discipline prononcant des sanc-
tions probatoires). Les variables mesurées ont été
sélectionnées en fonction des objectifs et des prin-
cipes annoncés par le dispositif et forment quatre
groupes d’indicateurs: violences agies et subies; climat
scolaire; adaptation psycho-sociale des éleves; cohé-
sion et efficacité percue de I'équipe éducative.

Méthode

Echantillon et procédure

Les écoles participantes ont été sélectionnées
parmi I'ensemble des écoles ayant répondu positive-
ment a la circulaire ministérielle proposant de nou-
veaux dispositifs en matiére de prévention et de prise
en charge du harcélement en milieu scolaire. Les cri-
téres de sélection concernaient tout d'abord le fait que
le dispositif n‘ait pas déja été mis en place dans les
écoles par le passé, et visaient ensuite une diversité
suffisante de I'échantillon, en fonction des informa-
tions géographiques (provinces), socio-économiques

(Isem?), environnementales (milieu urbain/rural), et de
taille (nombre d’éleves) fournies par le ministére.
L'échantillon final contient des écoles provenant de
quatre provinces belges francophones ainsi que de la
région de Bruxelles-Capitale. Onze écoles sont situées
en milieu urbain, six en milieu rural et cing en milieu
semi-urbain. Sept écoles sont en encadrement diffé-
rencié?, un systéme comparable a I'éducation priori-
taire en France. Deux établissements accueillent entre
100 et 200 éléves d’'age primaire, huit en accueillent
entre 200 et 300, six autres en accueillent entre 300 et
400 et cing écoles en accueillent plus de 400. Les écoles
ont ensuite été réparties aléatoirement dans deux
groupes (intervention et témoin), de facon a obtenir
deux sous-échantillons comparables sur la base des
indices cités (Ttofi & Farrington, 2011). Un plan d'éva-
luation quasi-expérimental a été utilisé, permettant
une comparaison entre des mesures réalisées en pré-
test puis en post-test, dans deux conditions : la condi-
tion «d’intervention », c'est-a-dire les écoles démarrant
la mise en ceuvre du dispositif au cours de I'année
scolaire 2015-2016, et la condition «témoin», consti-
tuée par les écoles mises sur liste d'attente et qui
démarreraient la mise en ceuvre au cours de l'année
scolaire suivante. Ce plan correspond aux plans de
recherche recommandés pour évaluer I'efficacité d'un
dispositif (Gottfredson, Cook, Gardner et al., 2015). Les
deux collectes de mesures ont été réalisées a un an
d’intervalle : en janvier 2016 (pré-test) et en janvier
2017 (post-test). Les données ont été rapportées par
les éleves eux-mémes (auto-rapportées), ainsi que par
leurs enseignants.

Sur les vingt-deux écoles initialement sélection-
nées, seule une école du groupe intervention s’est
retirée de la recherche et n‘a pas réalisé le post-test,
I'équipe n‘ayant pas mis en place le dispositif au cours
de I'année, principalement en raison de difficultés
organisationnelles. Les données de cette école ont
donc été exclues des analyses. L'échantillon «éleves»
comprenait 1 231 éleves (11 écoles) dans le groupe
intervention et 1 007 éleves (10 écoles) dans le groupe
témoin au pré-test, 1 096 dans le groupe intervention

2 Forme d'éducation prioritaire, 'encadrement différencié cal-
cule un indice socio-économique moyen par école, basé sur les
caractéristiques socio-économiques de la population scolaire
accueillie, qui permet de répartir I'ensemble des écoles en 20 classes
dont les 5 premiéres (25% de la population scolaire belge franco-
phone), les plus faibles, bénéficient de moyens complémentaires.
Enligne: <https://www.gallilex.cfwb.be/document/pdf/46436_000.
pdf> (consulté le 3 aot 2019).
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et 969 dans le groupe témoin au post-test. Les données
ont été récoltées aupres d’éléves de 4¢, 5¢ et 6¢ année
primaire belges, ce qui correspond aux années de CM1,
CM2 et 6°en France. Les éléves sont répartis équitable-
ment entre les trois années. Sur les 2 065 éléves ayant
participé au second temps de mesure, 519 sont agés
de 9 ans ou moins, 659 ont 10 ans, 664 ont 11 ans, et
221 ont 12 ansou plus. 52,3 % d’entre eux sont des gar-
cons, pour 47,7 % de filles. L'échantillon «enseignants »
comprenait 77 enseignants dans le groupe interven-
tion et 106 dans le groupe témoin au pré-test, 41 dans
le groupe intervention et 103 dans le groupe témoin
au post-test. 88,9 % des répondants sont des femmes
(pour 11,1 % d’hommes), reflétant la surreprésentation
féminine dans l'enseignement primaire.

Les données ont été recueillies par questionnaire
en ligne aux deux temps de mesure, durant les heures
scolaires. Les éléves et enseignants ont été informés
que leur participation était totalement libre et volon-
taire. Tous ont également été assurés de I'anonymat de
leurs réponses. Afin que I'administration des question-
naires se déroule de maniere la plus similaire possible
dans les différentes écoles, les adultes de I'école super-
visant les passations ont recu un document de
consignes — notamment concernant la facon de
répondre aux questions des éléves pendant la passa-
tion —ainsi qu'un exemplaire imprimable du question-
naire leur permettant de lire les questions a haute voix
avec les éléves pour pallier les éventuelles difficultés
de lecture. Les éleves étaient encouragés a demander
de l'aide aux adultes présents en cas de difficulté de
compréhension et étaient libres de poser des ques-
tions durant la passation.

Mesures

Toutes les mesures utilisées sont basées sur des
échelles qui ont fait I'objet d’'une validation préalable
et d’'une publication dans des revues scientifiques
internationales avec évaluation par les pairs. Les indi-
cateurs liés au climat scolaire ont été mesurés a la fois
aupres des éleves et des enseignants. Les violences
agies et subies ainsi que I'adaptation psycho-sociale
des éléves ont été rapportées par ces derniers unique-
ment. Enfin, les indicateurs se rapportant a la cohésion
et a l'efficacité percue de I'équipe éducative ont été
mesurés seulement auprés des enseignants.

Questionnaire a destination des éléves

Toutes les variables sont mesurées par des échelles
de Likert en cing points, soit de fréquence; de 0 =0 fois

a 4 = 4 fois et plus (victimisation, harcelement) ou de
0=jamais a 4 =tres souvent (violence pergue, compor-
tements prosociaux); soit de degré d'accord : de 0
= tout a fait faux a 4 = tout a fait vrai (application des
regles, rejet, mal-étre et sentiment d’appartenance et
de satisfaction).

Indicateurs liés aux violences agies et subies

- Victimisation et cyber-victimisation par les pairs : il était
demandé aux éleves d’indiquer lafréquence alaquelle
ils avaient subi 15 formes différentes d’agression (ver-
bale, physique, relationnelle, matérielle et cyber) de la
part d’autres éleves au cours des trois derniers mois
(Galand, Hospel & Baudoin, 2014). Exemple d'item :
«Depuis septembre, il est arrivé que d'autres éléves de
I'école se moquent de moi». Cette échelle présentait
une bonne cohérence interne, au pré-test (alpha de
Cronbach = 0,89) et au post-test (alpha = 0,86).

— Harcélement et cyber-harcélement des pairs : il était
demandé aux éleves d’indiquer lafréquence a laquelle
ils avaient commis 10 formes différentes d’'agression
(verbale, physique, relationnelle, matérielle et cyber) a
I'égard d'autres éléves au cours des trois derniers mois
(Galand, Hospel & Baudoin, 2014). Exemple d'item :
«Depuis septembre, il m'est arrivé d'abimer ou de
cacher expres les affaires d’'un autre éléve » (alpha pré-
test = 0,84 et alpha post-test = 0,86).

Il est a noter que I'approche comportementale
choisie pour mesurer la victimisation et le harcélement
permet d’éviter une utilisation du terme «harcéle-
ment» qui serait laissé a la libre interprétation des
éléves. La mesure porte sur des comportements
concrets, subis ou agis, et non sur un concept aux
caractéristiques difficilement appréhendables par des
éleves si jeunes et fortement soumis a leur apprécia-
tion personnelle.

Indicateurs liés au climat scolaire

- Violence percue dans I'école : 6 items permettaient aux
éleves d'indiquer lafréquence a laquelle ils avaient été
témoins de différents actes de violence au sein de leur
établissement scolaire (Galand, Philippot, Petit et al.,
2004). Exemple d'item : « Depuis septembre, as-tu vu
des éléves qui se disputent ou se bagarrent?» (alpha
pré-test = 0,72 et alpha post-test = 0,66).

- Application des réegles (climat scolaire) : 7 items per-
mettaient d’évaluer la perception des éléves du degré
de cohérence dans l'application des regles par les
adultes de I'école (Janosz & Bouthillier, 2007). Exemple
d’item : «A I’école, mon enseignant applique les régles



de laméme fagon pour tout le monde » (alpha pré-test
= 0,76 et alpha post-test = 0,83).

Indicateurs liés a I'adaptation psycho-sociale

- Rejet par les pairs : 4 items permettaient de mesurer
le sentiment de rejet ou d’exclusion des éléves par leurs
pairs (Galand, Dernoncourt & Mirzabekiantz, 2009).
Exemple d’item : «Je me sens exclu par certains éleves
de ma classe» (alpha pré-test = 0,65 et alpha post-test
=0,62).

- Détresse émotionnelle/psychologique : il s'agit de la
fréquence a laquelle les éléves ressentent 11 symp-
tomes de détresse émotionnelle (Galand & Hospel,
2013). Exemple d’item: «Ces derniers temps, il m'arrive
d’avoir des idées tristes, de penser a des choses désa-
gréables» (alpha pré-test = 0,88 et alpha post-test
=0,89).

- Sentiment d'appartenance a I'école : 7 items permet-
taient aux éléves d'exprimer leur sentiment d’étre
reconnu comme membre de leur école (Galand & Phi-
lippot, 2005). Exemple d'item : «Je sens que j'ai une
place dans cette école» (alpha pré-test = 0,82 et alpha
post-test = 0,85).

— Comportements prosociaux : il était demandé aux
éleves d'indiquer a quelle fréquence ils manifestaient
des comportements altruistes envers leurs pairs
(Caprara & Pastorelli, 1993). Exemple d'item: « A I'école,
je vais parler a ceux qui sont seuls» (6 items, alpha pré-
test = 0,70 et alpha post-test = 0,76).

Questionnaire a destination des enseignants

Toutes les variables sont mesurées par des échelles
de Likert en sept points de fréquence; de 0 = jamais a
6 = toujours.

Indicateurs liés au climat scolaire

- Violence pergue dans I'école : 11 items demandaient
aux enseignants d'indiquer la fréquence a laquelle ils
avaient été témoins de différents actes de violence au
sein de leur établissement scolaire (Galand, Philippot,
Buidin et al., 2004). Exemple d'item : «Depuis sep-
tembre, avez-vous été témoin des faits suivants dans
votre école: des éleves plus dgés qui embétent des plus
jeunes?» (alpha pré-test = 0,87 et alpha post-test
=0,87).

- Indiscipline en classe : 13 items demandaient aux
enseignants d’indiquer la fréquence a laquelle leurs
éleves présentaient différents comportements pertur-
bateurs ou constructifs (Galand, Philippot, Buidin etal.,
2004). Exemple d'item : «En classe, vos éleves lancent

des projectiles (boulettes de papier, craies, etc.) » (@lpha
pré-test = 0,71 et alpha post-test = 0,84).

Indicateurs liés a la cohésion et a I'efficacité percue de I'équipe
éducative

- Relations entre collégues : il était demandé aux ensei-
gnants de se positionner face a 6 affirmations concer-
nant la qualité de leurs relations avec leurs collegues
(Galand, Philippot & Lecocq, 2007). Exemple d'item : « A
I'école, mes collegues me soutiennent si un éléve se
montre agressif envers moi» (alpha pré-test = 0,91 et
alpha post-test = 0,86).

- Sentiment d'efficacité collective : il était demandé aux
enseignants de se positionner face a 10 affirmations
concernant la gestion de la discipline et du climat
d’école par I'équipe éducative (Goddard, Hoy & Hoy,
2000). Exemple d’item : «Dans cette école, les adultes
sont capables d’adopter un comportement adéquat
face a un éléve provoquant» (alpha pré-test = 0,93 et
alpha post-test = 0,93).

- Sentiment d'efficacité personnelle : les enseignants
devaient indiquer leur degré d'accord avec 11 items
concernant leur capacité a gérer la discipline et le cli-
mat de leur classe (Dussault, Villeneuve & Deaudelin,
2001). Exemple d'item : «Dans ma classe, je me sens
capable de faire respecter les regles de I'école par mes
éléves» (alpha pré-test =0,93 et alpha post-test = 0,94).

Résultats

Eléves

Les analyses ont été réalisées a I'aide du logiciel
IBM SPSS Statistics (version 25). Des MANOVAs avec le
temps (pré-test/post-test) et le groupe (intervention/
témoin) ont été réalisées afin de déterminer si les
réponses des éléves évoluent différemment entre les
deux temps de mesure, selon que leur école ait mis en
ceuvre ou non le dispositif proposé. Etant donné les
liens largement documentés entre les différentes
variables mesurées auprés des éléves et I'age et le
genre (Galand & Tolmatcheff, 2016 ; Sorrentino, Baldry,
Farrington et al., 2019; Zych, Ortega-Ruiz & Del Rey,
2015), ces deux éléments ont été pris en compte
comme covariées dans les analyses des résultats
concernant les éléves (voir tableau 1).

Effet du temps

Concernant les différences entre les deux temps de
mesure, la victimisation présente une diminution signi-
ficative F (1,4204) = 13,336, p < 0,000; n*p = 0,003, tout
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Tableau 1. Statistiques descriptives de I'étude 1 : éleves

Ecoles du groupe intervention

Pré-test Post-test

Echelles Moyenne Ecart-type Moyenne Ecart-type
Victimisation 1,06 0,85 0,97 0,75
Harcélement 0,54 0,68 0,54 0,60
Violence percue 1,42 0,73 1,51 1,46
Application des régles 2,83 0,28 2,68 0,29
Rejet par les pairs 1,16 0,89 1,20 1,22
Détresse psychologique 1,14 0,89 1,14 1,05
Comportements prosociaux 2,74 0,77 2,46 2,40
Appartenance 3,20 0,77 2,92 3,02
N 1007 969

Ecoles du groupe témoin

Pré-test Post-test

Echelles Moyenne Ecart-type Moyenne Ecart-type
Victimisation 1,02 0,86 0,91 0,75
Harcélement 0,54 0,65 0,51 0,60
Violence percue 1,53 0,75 1,46 0,89
Application des régles 2,99 0,31 2,73 0,31
Rejet par les pairs 1,08 0,84 1,22 0,91
Détresse psychologique 1,12 0,86 1,05 0,93
Comportements prosociaux 2,74 0,74 2,40 0,89
Appartenance 3,21 0,77 3,02 0,96
N 1007 969

comme l'application des régles F (1, 4050) = 45,720,
p <0,000;n?p =0,011, les comportements prosociaux,
F(1,4258) = 148,109, p < 0,000; n?p = 0,034, et le senti-
ment d‘appartenance et de satisfaction a I'école,
F(1,4276) = 75,89, p < 0,000; n?p = 0,017. On constate
également une augmentation significative du rejet par
les pairs au second temps de mesure, F (1, 4299)
=11,612, p <0,001; n?p =0,003. Comme l'indiquent les
Eta carré partiels, les tailles d’effets? de ces différences
sont trés faibles (correspondant par exemple a 0,3%
de la variance totale des victimisations).

3 La p-valeur nous indique que, d’un point de vue statistique,
nous pouvons affirmer avec un trés faible risque d’erreur que les
différences constatées ne sont pas dues au hasard. Néanmoins, il
est incontournable d’estimer ensuite I'ampleur de ces différences
(ce qu’on appelle la taille d’effet), car méme si elle est statistique-
ment significative, une différence peut étre dérisoire en termes de
taille d'effet (Field, 2018).

Effet de la condition

Concernant la comparaison entre groupe témoin et
groupe intervention, aucune différence significative
n'est observée.

Effet d’interaction entre le temps et la condition

Aucune des dimensions évaluées ne présente d’inte-
raction significative entre le temps et la condition, a
I'exception de la violence percue, F (1, 4281) = 9,902,
p <0,002; n?p = 0,003. Alors qu‘au pré-test, les éleves
du groupe intervention percevaient moins de violence
dans leur école que ceux du groupe témoin, le chan-
gement observé va dans le sens d'une diminution de
la violence pergue pour les écoles du groupe témoin
et d'une augmentation de celle-ci pour les écoles du
groupe intervention. Cette interaction est illustrée par
lafigure 1. La taille d’effet de cette interaction est néan-
moins tres faible.



Figure 1. Violence percue par les éleves
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Enseignants

Les analyses tiennent compte de l'ancienneté
(nombre d'années d'expérience dans I'enseignement)
et du genre des enseignants (voir tableau 2).

Effet du temps

Les analyses de variance montrent un effet significatif
du temps pour deux indicateurs : premiérement, la
violence percue présente une diminution au post-test,
F (1, 307) = 11,598, p < 0,001; n?p = 0,037. Deuxieme-
ment, la qualité des relations entre collegues est plus
élevée au post-test, F (1, 302) = 7,220, p < 0,008; n?p
=0,024.

Effet de la condition

Les analyses n‘ont montré aucun effet significatif de la
condition (groupe témoin ou intervention).

Effet d’interaction entre le temps et la condition

Aucune interaction significative entre le temps et la
condition n'a été mise en évidence par les analyses.

Discussion

Les résultats des éleves dans'étude 1 mettenten avant
un effet significatif du temps pour plusieurs indicateurs
étudiés. Ainsi, indépendamment de la participation ou
non de leur école a la mise en ceuvre du dispositif, les
éléves rapportent un sentiment de rejet par les pairs un
peu plus élevé, des comportements prosociaux un peu
moins fréquents, et un sentiment de satisfaction et
d'appartenance a I'école Iégerement moins élevé au
post-test. Ils rapportent par contre subir un peu moins

de victimisation de la part de leurs pairs mais ont une
perception un peu plus négative de I'application des
régles par les adultes dans leur école. Notons cepen-
dant que ces différents effets sont tous d'une ampleur
trés faible. Aucun effet de la condition n‘a été mis en
évidence par les analyses. Autrement dit, le fait d'ap-
partenir a I'un des deux groupes (intervention ou
témoin) n'a pas d'impact sur les variables évaluées.
Enfin, aucune des dimensions évaluées ne présente
d'interaction significative entre le temps et la condition,
a I'exception de la violence percue : alors qu'initiale-
ment les éléves du groupe témoin rapportaient une
perception de la violence dans leur école plus élevée
que les éleves du groupe intervention, cette différence
n‘apparait plus un an plus tard. Il semble y avoir eu une
tendance a la baisse de la violence percue par les éléves
dans les écoles qui n‘ont pas mis en ceuvre le dispositif
et une augmentation de celle-ci dans les écoles qui ont
mis en ceuvre le dispositif, ce qui est contraire a I'effet
attendu de ce dernier. Toutefois, il est a noter que cet
effet est une nouvelle fois de tres faible ampleur.

Considérés dans leur ensemble, les résultats des
éléves dans I'étude 1 ne montrent ni dégradation ni
amélioration substantielle des différents indicateurs
retenus. Un an apres le début de la mise en place du
dispositif dans les écoles du groupe intervention, I'évo-
lution des indicateurs ne présente aucune différence
significative entre les éléves du groupe intervention et
les éléves du groupe témoin, a l'exception de la vio-
lence percue, qui évolue de maniére moins favorable
dans le groupe intervention.

Du c6té des enseignants, les résultats de I'étude 1
mettent en évidence un effet significatif du temps pour
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Tableau 2. Statistiques descriptives de I'étude 1 : enseignants

Ecoles du groupe intervention

Pré-test Post-test
Echelles Moyenne Ecart-type Moyenne Ecart-type
Violence pergue 1,88 0,98 1,54 0,13
Indiscipline 2,02 0,08 1,74 0,11
Relations entre collegues 4,51 0,13 5,04 0,17
Sentiment d’efficacité collective 3,8 0,12 3,93 0,16
Sentiment d'efficacité 4,24 0,1 4,19 0,13
personnelle
N 106 103

Ecoles du groupe témoin

Pré-test Post-test
Echelles Moyenne Ecart-type Moyenne Ecart-type
Violence percue 1,95 0,83 1,6 0,09
Indiscipline 1,81 0,07 1,78 0,07
Relations entre collegues 4,63 0,11 4,8 0,11
Sentiment d'efficacité collective 4,11 0,1 4,1 0,1
Sentiment d'efficacité 4,37 0,08 4,43 0,09
personnelle
N 106 103

laviolence percue et la qualité des relations entre colle-
gues : c'est-a-dire qu'indépendamment de la participa-
tion ou non de leur école a la mise en ceuvre du dispo-
sitif, les enseignants rapportent percevoir un peu moins
deviolence etavoir des relations |égerement meilleures
avec leurs colléegues au post-test. Il s'agit toutefois d'ef-
fets de faible ampleur. Aucun effet de la condition
(groupe témoin ou intervention) n'a été démontré.
Enfin, aucune des dimensions évaluées ne présente d'in-
teraction significative entre le temps et la condition; on
ne constate donc pas d'évolution des indicateurs signi-
ficativement différente dans les écoles du groupe inter-
vention et dans celles du groupe témoin entre le pré-
test et le post-test. Globalement, les résultats obtenus
auprés des enseignants ne montrent pas d’évolution
notable des différents indicateurs retenus. Un an apres
le début de la mise en place du dispositif dans les écoles
du groupe intervention, I'évolution des variables étu-
diées ne présente aucune différence significative entre
les enseignants du groupe intervention et les ensei-
gnants du groupe témoin.

Apres une année de mise en ceuvre du dispositif
dansles écoles du groupe intervention, les analyses ne

montrent aucun effet de celui-ci par rapport aux écoles
du groupe témoin. Les données rapportées par les
enseignants sont cohérentes avec les résultats obtenus
pour les éléves et corroborent I'absence d’amélioration
constatée des indicateurs liés aux violences agies et
subies et au climat scolaire.

Toutefois, le dispositif étant nouveau pour les
écoles, on peut se demander si un temps d'appropria-
tion plus long ne serait pas nécessaire pour que des
effets observables apparaissent. Un autre point d'at-
tention concerne le fait que les passations en ligne
du questionnaire ont été supervisées par des adultes
de I'école, ce qui pourrait peut-étre avoir influencé
les réponses des éleves. L'étude 2 présentée ci-aprés
permet notamment de remédier a ces limites
potentielles.

Etude 2

Parallélement a I'étude commanditée par le ministére
et ciblant des écoles mettant en place le dispositif pour
la premiere fois, une étude complémentaire a été
menée en vue d'évaluer les effets du dispositif dans



des écoles le mettant en ceuvre depuis plusieurs
années au moyen de collectes de données réalisées par
des membres de notre équipe de recherche.

Méthode

Echantillon et procédure

Cette étude a été réalisée avec la collaboration
d’une association locale de promotion de la santé“.
Huit écoles accompagnées par cet organisme dans la
mise en ceuvre du dispositif depuis plusieurs années
constituent le groupe intervention et rassemblent
336 éléves de 5¢ et 6° année primaire belges (CM2 et 6¢
en France). Six autres établissements ne mettant pas
en ceuvre le dispositif ont accepté de participer aux
recueils de données et forment le groupe témoin, qui
totalise 198 éleves de 5¢ et 6° année primaire belges.
Les deux collectes ont été réalisées au moyen de ques-
tionnaires papier administrés durant les heures sco-
laires par des membres de I'équipe de recherche, en
début (septembre-octobre) et en fin d'année scolaire
(avril-mai). Contrairement a I'étude 1, aucune donnée
n'a été récoltée aupres des enseignants.

Mesures

Les mesures utilisées sont les mémes que celles de
I'étude 1, a I'exception des échelles de détresse émo-
tionnelle/psychologique et de sentiment d'apparte-
nance a l'école, qui n‘ont pas été reprises dans cette
étude.

Résultats

Les statistiques descriptives pour les deux groupes et
les deux temps de I'étude figurent dans le tableau 3.
Des MANOVAs a mesures répétées avec le temps
(octobre-mai) comme facteur intra-sujet et le groupe
(témoin ou intervention) comme facteur inter-sujet ont
été réalisées afin de tester si I'évolution des différents
indicateurs était différente selon que les éléves soient
concernés ou non par le dispositif. Comme dans
I'étude 1, le genre et I'age des éleves ont été introduits
comme covariées.

4 Le Centre local de promotion de la santé du Brabant-Wallon
(Clps-BW), service subsidié par la Région wallonne pour le déve-
loppement de la promotion de la santé a I'échelon local. En ligne :
<http://www.clps-bw.be> (consulté le 26 octobre 2019).

Effet du temps

Les résultats n'indiquent aucun effet du temps sur
les indicateurs mesurés (p > 0,15), montrant la stabilité
de ceux-ci entre le début et la fin de I'année scolaire
dans I'échantillon étudié.

Effet de la condition

Le seul indicateur pour lequel les résultats
indiquent une différence significative entre les deux
groupes est le harcelement (F(1,521)=13,42;p < 0,001;
Nn?p =0,025). En moyenne, la fréquence de harcélement
rapportée par les éleves du groupe témoin (M = 1,56)
est un peu plus élevée que celle rapportée par les
éleves du groupe intervention (M = 1,42). Néanmoins,
cet effet est de faible ampleur et n‘a pas de paralléle
sur le plan de la victimisation.

Effet d’interaction entre le temps et la condition

Aucune des dimensions évaluées ne présente d'in-
teraction significative entre le temps et le groupe, a
I'exception de la violence percue (F (1, 521) = 4,22;
P <0,05;n?p=0,008). Cet effet montre une diminution
de la violence percue en cours d’année pour les éleves
du groupe intervention uniquement. Toutefois, la taille
de cet effet est tres faible.

Discussion

Sur tous les indicateurs collectés, les résultats de
I'étude 2 n'indiquent aucune différence notable dans
I'évolution d’'octobre a mai entre les deux groupes
d’éleves, a I'exception d'une tres faible diminution
(moins de 1% de variance) de la violence percue pour
les éleves qui bénéficient du dispositif. On note aussi
une petite différence des le début d’année dans la fré-
quence rapportée de harcélement (mais pas de victimi-
sation), sans qu'il soit possible de savoir si cette diffé-
rence est liée a 'usage du dispositif ou a d’autres fac-
teurs.Cesrésultats, obtenusavecungroupeintervention
qui bénéficie du dispositif depuis plusieurs années, en
version papier plutot qu'en ligne, en présence d'une
personne extérieure plutdét que d'un membre de
I'équipe éducative, et sur une méme année scolaire plu-
tot qu'a un an d'intervalle étalé sur deux années consé-
cutives, répliquent tout a fait ceux de I'étude 1.

Discussion générale

En conclusion, les deux études convergent pour indi-
quer I'absence d'effets du dispositif proposé :aprés une
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Tableau 3. Statistiques descriptives de I'étude 2

Ecoles du groupe intervention

Moyenne Ecart-type
Echelles Pré-test Post-test Pré-test Post-test
Victimisation 1,76 1,73 0,04 0,04
Harcélement 1,42 1,43 0,03 0,03
Violence pergue 2,56 2,39 0,04 0,05
Application des régles 4,23 4,16 0,03 0,04
Rejet par les pairs 2,35 2,32 0,05 0,05
Comportements prosociaux 3,53 3,5 0,04 0,04
N =336

Ecoles du groupe témoin

Moyenne Ecart-type
Echelles Pré-test Post-test Pré-test Post-test
Victimisation 1,76 1,69 0,05 0,05
Harcélement 1,57 1,56 0,03 0,03
Violence percue 2,51 2,48 0,06 0,06
Application des régles 4,09 412 0,04 0,05
Rejet par les pairs 2,36 2,28 0,67 0,07
Comportements prosociaux 3,54 3,58 0,05 0,05
N 198 198

année d'implémentation dans des écoles mettant en
ceuvre le dispositif pour la premiére fois, les analyses
des données collectées aupres des éléves et des ensei-
gnants ne montrent aucun effet de celui-ci par com-
paraison avec un groupe témoin, ni concernant la
réduction des violences agies et subies (victimisation,
harcélement), ni concernant I'amélioration du climat
général (violence percue, application des régles, indis-
cipline), de I'adaptation psycho-sociale des éléves
(rejet par les pairs, mal-étre, comportements proso-
ciaux, sentiment d’'appartenance), ou de la cohésion et
I'efficacité percue par I'équipe éducative (relations
entre collégues, sentiment d’efficacité collective et
personnelle). L'étude complémentaire menée aupres
d'écoles mettant en place le dispositif depuis plusieurs
années ne donne elle non plus aucun résultat soute-
nant l'efficacité du dispositif.

Limites et forces des deux études

Il nous semble important de souligner certaines fai-
blesses, mais également un certain nombre de forces

des deux études menées, résidant notamment dans
leur complémentarité. Ainsi, si I'étude 2 a été conduite
sur un échantillon de taille relativement modeste,
I'étude 1, en revanche, porte sur un large échantillon,
par ailleurs tres diversifié. Cet échantillon permet de
supposer, avec un tres faible risque d'erreur, la repré-
sentativité des résultats obtenus. De plus, la sélection
d’indicateurs multiples, relevant de différentes spheres
(violences agies et subies, climat scolaire, adaptation
psycho-sociale, cohésion et efficacité percue par
I'équipe éducative) et pertinents au regard des objec-
tifs et principes annoncés par le dispositif, garantit, en
principe, la détection d'éventuels effets. On ne peut
toutefois pas exclure totalement la possibilité que le
dispositif ait un effet trés localisé, par exemple en dimi-
nuantle nombre d’incidents que les adultes ont a gérer
durant la récréation (mais cela nécessiterait cependant
d'étre prouvé). Néanmoins, les résultats indiquent clai-
rement que méme de telles hypothétiques améliora-
tions ponctuelles ne se traduisent pas par une amélio-
ration du climat global de I'’école ou par une diminution
générale des violences entre éleves.



Le fait de recourir a des mesures auto-rapportées,
en interrogeant directement les éléves sur leur vécu,
permet également de se prémunir des nombreux biais
liés a l'observation (a fortiori quand celle-ci n'est pas
instrumentée, comme ce fut le cas dans les écoles
pilotes observées par les concepteurs du dispositif)
(Lilienfeld, Ritschel, Lynn etal., 2014). De plus, la conver-
gence des résultats provenant d'une autre source d'in-
formation (ici, les enseignants) avec ceux des éléves
corrobore solidement ceux-ci.

Une éventuelle limite de I'étude 1, a laquelle
I'étude 2 supplée notamment, concerne le temps res-
treint (un an et demi) qu’ont eu les écoles pour s'ap-
proprier le dispositif. Néanmoins, I'étude 2 menée
aupres d'écoles mettant en ceuvre le dispositif depuis
plusieurs années permet de réfuter cette hypothése
puisque celles-ci ne témoignent d'aucune différence
substantielle par comparaison avec des écoles n'y
ayant pas recours. Par ailleurs, une période d'un an
correspond a un délai classiquement observé dans les
évaluations scientifiques de ce type (Atria & Spiel,
2007; Karnd, Voeten, Little et al., 2011a; Roland, Bru,
Midthassel et al., 2010; Yanagida, Strohmeier & Spiel,
2016). Souvent, le laps de temps entre les deux temps
de mesure est méme plus court (Karnd, Voeten, Little
et al., 2011b; Nocentini & Menesini, 2016; Solomon-
tos-Kountouri, Gradinger, Yanagida et al., 2016).

Il pourrait aussi nous étre objecté dans I'étude 1
que le fait que les écoles formant le groupe témoin
sachent qu’elles allaient bénéficier du dispositif par la
suite a pu susciter un certain enthousiasme chez les
équipes dans cette condition également, et dés lors,
impacter le climat de ces écoles. Toutefois, d'une part,
les résultats montrent plutot une évolution négative
dans le temps des indicateurs. D'autre part, si c’était
effectivement le cas, cela supposerait une absence
d’effet propre au dispositif; les éventuelles améliora-
tions dans le temps n'étant que le résultat de la mobi-
lisation des équipes face a la perspective de mettre en
ceuvre un dispositif, peu importe son contenu. En
outre, I'étude 2 récuse a nouveau cette hypothése,
puisque dans cette étude, les écoles constituant le
groupe témoin ne sont pas dans I'attente de mettre en
ceuvre le dispositif.

Enfin, les analyses présentées dans les deux études
ont été réalisées au niveau individuel et ne tiennent
pas compte du niveau école. Il faut néanmoins noter
que la variabilité du harcélement et de la victimisation
entre établissements scolaires est trés faible (Karna,
Voeten, Little et al., 2011b; Saarento, Karna, Hodges

et al., 2013). De méme, la victimisation n’est pas plus
fréquente dans les grandes métropoles qu’a la cam-
pagne (Bradshaw, Sawyer & O’Brennan, 2009; Karna,
Salmivalli, Poskiparta et al., 2007). De plus, les résultats
des études examinant le lien entre la taille de I'école
(le nombre d'éléves), le ratio enseignant-éléves par
classe, ou les facteurs socio-économiques et le harce-
lement forment un tableau discordant, et les récentes
revues de la littérature sur la question concluent a une
absence d'influence de ces facteurs (Alvarez-Garcia,
Garcia & Nufez, 2015).

Retour sur le contenu du dispositif

Revenons maintenant sur ce que nous apprennent les
résultats obtenus concernant les éléments qui com-
posent le dispositif évalué. Soulignons tout d'abord
que des informations qualitatives issues d'un volet
complémentaire de I'étude 1 (Tolmatcheff, Bebiroglu
& Galand, 2016) et de notre partenaire pour I'étude 2
(Lizin & Nicolet, 2017) indiquent que les écoles ont sur-
tout mis en place 'aménagement de la cour et/ou les
espaces de parole, et beaucoup moins le conseil de
discipline. Nos résultats sont par conséquent plus infor-
matifs a propos des deux premiers éléments du dispo-
sitif que du troisieme.

Comme indiqué en introduction, au-dela de la
question de son efficacité, cette recherche interroge la
pertinence des éléments ciblés par le dispositif, mais
également des modalités de fonctionnement propo-
sées (découpage des zones, regles de communication,
organisation du conseil). Il s'agit donc de se demander
sil'aménagement des espaces collectifs, les espaces de
parole et les procédures disciplinaires sont prioritaires
dans la lutte contre le harcelement, et si les modalités
concrétes proposées par les concepteurs sont judi-
cieuses pour atteindre les objectifs annoncés.

Ainsi, si les travaux de recherche disponibles sou-
lignent Iimportance de la surveillance de la cour de
récréation dans la lutte contre le harcelement (Frey,
Hirschstein, Edstrom et al., 2009; Olweus, Limber, Flerx
et al., 2007 ; Ttofi & Farrington, 2011), rien n'est dit, en
revanche, au sujet d'une division de la cour en zones
spécifiques associées a des regles de conduite. On peut
raisonnablement s'interroger sur la pertinence de cet
aménagement en particulier.

Les études existantes suggerent un intérét des
espaces de parole en ce qui concerne la gestion de la
vie de la classe plutot que comme lieu d’expression des
émotions (Carra, 2012). De plus, les activités avec les
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pairs telles que la médiation ou le mentorat ont montré
des effets iatrogénes en lien avec une augmentation
du harcélement (Ttofi & Farrington, 2011). Or, le dispo-
sitif annonce précisément recourir a la médiation dans
les espaces de parole (qui sont d'ailleurs indifférem-
ment appelés «séances de médiation » dans plusieurs
documents des concepteurs). En ce qui concerne les
modalités prescrites, les regles d’anonymat («On ne
nomme pas, on ne désigne pas et on n‘accuse pas») et
d'appel au groupe pour trouver des solutions semblent
en porte-a-faux avec les recommandations de nom-
breux experts concernant le harcelement (Senden
& Galand, 2019).

Concernant le conseil de discipline, les recherches
antérieures pointent surtout le role de la cohésion et
du suivi des équipes éducatives (Galand, Carra
& Verhoeven, 2012), or, on ne voit pas bien comment
les modalités proposées peuvent y contribuer. Etant
donné que la plupart des écoles participantes n‘ont
pas mis en place cet élément du dispositif, nous ne
développerons pas davantage ce point.

Plusieurs experts en prévention recommandent
une explicitation rigoureuse du modeéle théorique (I'en-
semble des relations causales liant les variables d'inté-
rét) sous-tendant I'intervention proposée (Volk, Veens-
tra & Espelage, 2017). Concernant le dispositif évaluéici,
les notions théoriques invoquées dans les documents
produits par les concepteurs (par exemple : concepts
de «territorialité », « coéducation », «intelligence collec-
tive»; Humbeeck & Lahaye, 2017) n‘ont que peu de liens
avec les notions largement admises dans la commu-
nauté scientifique au sujet du harcelement (Zych, Orte-
ga-Ruiz&Del Rey, 2015). De plus, le lien entre ces cadres
explicatifs et les interventions proposées demeure
flou : les processus via lesquels chacune des compo-
santes du dispositif (zones de la cour de récréation,
espaces de parole, conseil de discipline) est supposée
contribuer a I'atteinte des objectifs annoncés ne sont
pas explicités. En quoi ces composantes et leurs moda-
lités respectives reposent-elles sur un modeéle explicatif
logique pertinent au regard des mécanismes du harce-
lement et du cyber-harcelement?

En outre, I'articulation entre les trois composantes
du programme est a peine esquissée. Nous ignorons
tout de leur importance respective ou de I'éventuel
caractére prioritaire de I'une d’entre elles dans la mise
en ceuvre. Ces questions semblent pourtant essen-
tielles puisqu’en pratique, les écoles tendent a ne
mettre en place qu’une ou deux des composantes pré-
vues, comme noté au début de cette section.

Au total, I'absence d'efficacité du dispositif évalué
pourrait s'expliquer par un ciblage inadéquat des élé-
ments qui le constituent et/ou par une opérationnali-
sation peu pertinente au regard des mécanismes du
harcélement.

Importance de la mise en ceuvre

Les résultats obtenus sont cohérents avec les
recherches indiquant qu'il est souvent difficile de
reproduire rapidement ailleurs un dispositif élaboré sur
plusieurs années dans quelques écoles pilotes et qui
semble avoir produit des effets positifs (Roland, 2000;
Stassen Berger, 2007). Prévenir le harcélement reste un
défi dans le monde de I'éducation, en Belgique et en
France comme ailleurs dans le monde. L'une des pistes
pouraméliorer I'efficacité des programmes anti-harce-
lement mises en avant par les recherches actuelles
concerne les conditions locales de mise en ceuvre, et
notamment le soutien et I'accompagnement dont
bénéficient les équipes (Domitrovich, Bradshaw,
Poduska et al., 2008; Durlak & Dupre, 2008; Kalafat,
lllback & Sanders, 2007). Les futures recherches visant
aévaluer l'efficacité de programmes anti-harcélement
gagneraient a pouvoir évaluer la qualité de la mise en
ceuvre dans chaque école. S'il n'existe pas, actuelle-
ment, de recommandations claires concernantles indi-
cateurs a privilégier en vue d'une telle évaluation,
plusieurs études empiriques ont néanmoins souligné
I'importance de la fidélité de la mise en ceuvre. La fidé-
lité, qui correspond a «I'ampleur avec laquelle les com-
posants spécifiés du programme ont été délivrés tel
que prescrit» (Berkel, Mauricio, Schoenfelder et al.,
2011, p.25), déterminerait ainsi l'atteinte ou non des
résultats escomptés d’'un programme (Kalafat, lllback
& Sanders, 2007 ; Pfetsch, Steffgen, Gollwitzer et al.,
2011; Salmivalli, Kaukiainen & Voeten, 2005). A I'heure
actuelle, chercheurs et praticiens manquent doutils
valides, fiables et efficaces qui leur permettraient de
monitorer la fidélité des programmes. En conséquence,
cette derniére a rarement été mesurée dans le cadre
d’évaluations de programmes anti-harcelement, a I'ex-
ception de quelques études (Salmivalli, Kaukiainen
& Voeten, 2005; Salmivalli, Poskiparta, Athola et al.,
2013). On en sait cependant encore trés peu sur les
effets de toute une série de facteurs liés a la mise en
ceuvre, et surtout, sur leurs effets conjoints. Une
approche plus qualitative sur cette question pourrait
apporter un éclairage précieux a ce sujet. Si la mise en
ceuvre joue un role non négligeable dans I'efficacité



d'un programme, il convient toutefois de noter que I'on
ne peut, pour autant, faire I'impasse d'un contenu de
qualité. Le programme doit, a la base, détenir un poten-
tiel d'efficacité réel. Autrement dit, les preuves empi-
riques de I'efficacité d'un programme priment malgré
tout sur la question de la qualité de sa mise en ceuvre.
Un programme inefficace, méme implémenté avec une
fidélité parfaite, donnera toujours lieu a moins d'effets
positifs qu'un programme efficace, mais d'une fidélité
d'implémentation faible (Noell & Gansle, 2009).

Implications pratiques

En termes d'implications pratiques, les résultats de ces
deux études soulignent la nécessité d'évaluer rigou-
reusement les dispositifs proposés aux écoles avant
leur diffusion alarge échelle. lls démontrent également
I'intérét qu'il y a a consacrer, des le démarrage d'un
projet, une part des ressources a la mise sur pied d'une
démarche d’évaluation systématique, a la fois sur le
plan des résultats et sur celui de la mise en ceuvre.
Ensuite, il pourrait étre judicieux de se doter d'un réfé-
rentiel de critéres de qualité, basé sur la littérature
scientifique et régulierement actualisé, permettant
aux acteurs politiques et locaux d’estimer plus rigou-
reusement la qualité d'une intervention et de guider la
sélection de programmes a mettre en ceuvre. Au
niveau international, il existe en effet des programmes
dont les résultats sont bien plus prometteurs (par
exemple KiVa: Salmivalli, Poskiparta, Ahtola et al., 2013;
ViSC:Yanagida, Strohmeier & Spiel, 2016), qui devraient
sans doute étre privilégiés dans le cadre d'une diffu-
sion de grande ampleur. Par ailleurs, une réflexion
concernant les conditions de mise en ceuvre d’un pro-
jet dans les écoles pourrait peut-étre étre considérée
comme une étape préalable indispensable avant sa
diffusion. Déployer un dispositif a tres large échelle
avec relativement peu de ressources humaines et dans
un délai assez court (comme ce fut le cas ici) semble
périlleux. En effet, non seulement de telles conditions
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