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ABSTRACT 

In this paper, we review and critique current bully prevention efforts. This 

work presents an integrative, narrative review of bully prevention and school 

climate improvement research. We suggest that targeted bully prevention 

programs and curricular-based efforts are marginally helpful. We suggest that a 

continuous process of school climate improvement needs to be an integral and 

organizing anchor for effective bully prevention and school improvement 

efforts. Based on our collective experience with complex group phenomena, as 

well as an understanding of recent school improvement and violence 

prevention research, we outline a series of comprehensive, research-based 

guidelines that subsume targeted efforts within more comprehensive 

approaches that promote positive, sustained school climates. Such approaches 

not only prevent bully-victim-bystander behavior but also promote safe, 

supportive, responsible, engaging, flourishing and democratically informed 

school communities.  

 

KEYWORDS 

 Bully prevention, school climate, school improvement, prosocial education, 

socio-emotional learning, character education. 
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INTRODUCTION 

In this paper, the authors summarize bully and violence prevention research. 

Current and suggested understandings/definitions are discussed. And, meta-

analytic studies are used to summarize the impact of bullying and the efficacy 

of bully prevention programs. We then summarize research on the links 

between positive school climates and bullying prevalence. This research will 

lay the foundation for adopting a continuous school climate improvement 

process to address school safety issues, including bullying prevention and 

strategies that are designed to foster positive changes within K-12 schools: 

safer, more supportive, engaging, healthy and flourishing schools. In addition 

to empirical research findings, this paper grows out of the authors individual 

and collective experience learning and working with K-12 educators’ to 

support safe, civil and engaging schools that promote school -- and life --  

success. The authors are all North American and international leaders in 

prosocial education (character education, social emotional learning and/or 

mental health promotion) and whole school improvement efforts.  

 

Almost four decades of research has been conducted on bullying and peer 

victimization ranging from prevalence studies, etiological investigations, and 

systematic reviews and evaluations of prevention and intervention programs 

(Espelage & Poteat, 2012 for review). However, a rigorous debate has recently 

emerged about how best to define bullying and how to distinguish it was from 

other forms of aggression and/or peer victimization (Rodkin, Espelage, & 

Hanish, 2015). One of the first predominant definitions of bullying that 

continues to be used in the literature and in the legal arena is “A student is 

being bullied or victimized when he or she is exposed, repeatedly and over 

time, to negative actions on the part of one or more students” (Olweus, 2010, p. 

11). Other definitions have been more explicit. For example, Smith and Sharp 

(1991, p. 1) write, “A student is being bullied or picked on when another 

student says nasty or unpleasant things to him or her. It is also bullying when a 

student is hit, kicked, threatened, locked inside a room, sent nasty notes, and 

when no one ever talks to him”. More recent definitions of bullying emphasize 

observable or non-observable aggressive behaviors, the repetitive nature of 

these behaviors and the imbalance of power between the individual/group 

perpetrator and victim (Ybarra, Espelage, & Mitchell, 2014). An imbalance of 

power exists when the perpetrator or group of perpetrators have more physical, 

social, or intellectual power than the victim. In a recent examination of a 

nationally representative adolescent sample, adolescents that perceived that 

their perpetrator had more power than them reported greater adverse outcomes 
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(e.g., depression, interference with school and relationships) than victims who 

did not perceive a power differential (Ybarra et al., 2014).  

Finally, repetition should be evaluated carefully given that youth who are 

victims of bullying often change their behaviors in order to minimize the 

probability of it happening again (Batanova, Espelage, & Rao, 2014). For 

example, they might stop riding the bus, attending lunch or avoid school and 

other places where the victimization is occurring.    

 Since 2010, leading violence and victimization scholars have 

convened in several meetings hosted by the U.S. Department of Education and 

the Centers for Disease Control to develop a uniform research definition. This 

group defined bullying as…“any unwanted aggressive behavior(s) by another 

youth or group of youths who are not siblings or current dating partners that 

involves an observed or perceived power imbalance and is repeated multiple 

times or is highly likely to be repeated. Bullying may inflict harm or distress on 

the targeted youth including physical, psychological, social, or educational 

harm”
 
(Gladden, Vivolo-Kantor, Hamburger, & Lumpkin, 2014, p. 7). These 

behaviors include verbal and physical aggression that range in severity from 

making threats, spreading rumors/exclusion-- to physically attacks causing 

injury and can occur face-to-face and/or through technology (e.g., cell phones, 

computers). Finally, some bullying behaviors may overlap with aggression that 

meets the legal definition of harassment but not all incidents of harassment 

constitute bullying. Given that bullying co-occurs with other forms of 

aggression and school violence (Espelage et al., 2012; Rodkin et al., 2015), 

educators and scholars should not limit themselves to the traditional definition 

that focuses on the bully (or bullies) (i) having more power and (ii) repeatedly 

(iii) intending to harm, but assess all forms of aggression and victimization. 

Finally, victimization should not be limited to peer-on-peer experiences only, 

but should be examined as occurring among all school community members, 

including youth, teachers, school staff, parents etc. (Espelage, Anderman, et al., 

2013).  

 We recognize that students can witness an act as a “bystander” who 

actively or passively supports bullying behavior or the witness can act as an 

Upstander: someone who struggles – in the best sense of the word – to consider 

what it means to be socially responsible. In this paper, we will use the term 

“bystander” to refer to all of these roles. 
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Summary of Bullying Research 

 

Over 1,000 peer-reviewed articles have been published on school 

bullying, and another 1,500+ have been published on peer victimization and 

almost 2,000 on youth aggression. Given the voluminous literature on 

bullying and peer victimization, we focused on meta-analyses and large-scale 

randomized clinical trials.  Therefore, this paper is not meant to be an 

exhaustive systematic review of the research on bullying or school climate; 

rather, the following section presents results from meta-analytic studies that 

provide a thorough review of the extent literature on what is known about the 

correlates of school bullying, what is working or not working to prevent or 

reduce the behavior, and where more research should be conducted. 

 Academic, Psychological and Physical Outcomes of Youth Bullying.  

To date, seven meta-analyses have been conducted on the association between 

youth bully perpetration and/or victimization and other risk factors and 

outcomes (Cook et al., 2010; Gini & Pozolli, 2013; Hawker & Boulton, 2000; 

Kowalski, Giumetti, Schroeder, & Lattanner, 2014; Nakamoto & Schwartz, 

2010; Reijntjes et al., 2010; Ttofi et al., 2011). Across all of these meta-

analyses, correlations between youth involvement in bullying and victimization 

and academic and psychological correlates are likely explained through 

individual mediators (e.g., depression, peer rejection) or moderators (e.g., 

school climate, social standing).   

 Efficacy of Bully Prevention Efforts. There have been five meta-

analytic studies published in peer-review publications that have focused on the 

efficacy of school-based bully prevention programs (Baldry & Farrington, 

2007; Ferguson, San Miguel, Kilburn, & Sanchez, 2007; Merrell, Gueldner, 

Ross, & Isava, 2008; Polanin, Espelage, & Pigott, 2012; Ttofi & Farrington, 

2011). These review studies indicate that the efficacy of school bullying 

prevention programs have varied (from no effects to low effect sizes) across 

countries and contexts (Espelage, 2012; Ttofi & Farrington, 2011). Almost 2/3 

of the studies were conducted outside of the US or Canada, and 1/3 of the 

programs were based on the Olweus Bully Prevention Program (Limber et al., 

2015). Ttofi and Farrington (2011) found that the programs, on average, were 

associated with a 20% – 23% decrease in perpetration of bullying perpetration, 

and a 17% – 20% decrease in victimization; however, smaller effect sizes were 

found for RCT designs in comparison to non-RCT designs (an effect size 

provides a measure of the strength of the effect under consideration).  

Based on our collective experience and our understanding of recent 

empirical, psychodynamic and ethnographic research findings, we suggest that 

students, parents/guardians, school personnel and ideally community members  
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can and need to learn and collaborate together to promote prosocial norms and 

behaviors that result in a positive school climate. Bully involvement as a 

perpetrator, victim, or bystander is a complex social group process involving 

multiple relationships that requires solutions that promote positive interactions 

at all levels of a school’s ecology (Cohen, 2013; Espelage, 2012; Espelage, 

Holt, & Henkel, 2003; Salmivalli, 2010; Twemlow, Fonagy, & Sacco, 2002). 

Below, we outline five overlapping processes that not only prevent bully-

victim-bystander behavior but also promote the development of socially, 

emotionally, ethically, and civically responsible and caring people and 

communities.  

It is our contention that bullying is most effectively prevented by the 

creation of an environment that nurtures and promotes prosocial and ethical 

norms and behaviors, more so than by simply targeting the eradication of 

bullying and related undesirable behaviors. In fact, research – and our 

collective experience – supports the notion that a continuous process of school 

climate/prosocial educational improvement can and needs to be an explicit and 

organizing educational policy and practice goal for K-12 schools. 

 

Etiology of Bullying, Aggression, & Victimization: 

Moving Beyond the Individual Child  

 

Comprehensive school-wide efforts to prevent aggression, bullying, and 

victimization are predicated on the assumption that reducing these behaviors 

must include working with all stakeholders in the school community, including 

teachers, students, and parents (Espelage, 2014; Olweus & Limber, 2010). 

Drawing from the ecological model of child development, the school 

environment is an important microsystem that influences how students’ view 

bullying and aggression, how adult role models influence student behavior, and 

how school-level norms and policies shape these student behaviors 

(Bronfenbrenner, 1977; Espelage, 2014). Studies consistently report that 

negative school environmental factors (e.g., policies, staff reaction to bullying) 

can lead to an increase in the frequency of bullying, aggression, and 

victimization and reduce the likelihood of students feeling safe in their school 

(Espelage, Bosworth, & Simon, 2000; Goldweber, Waasdorp, & Bradshaw, 

2013). In contrast, youth with positive perceptions of their school environment 

are less likely to exhibit externalizing behaviors (e.g., aggression) (Espelage et 

al., 2000; Goldweber et al., 2013). 
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 School Environment/Climate Predictors 

School environment is a broad term that encompasses multiple 

features of school climate or “culture”, and in this paper, refers to the 

psychosocial quality and character of school life (i.e., Gottfredson, 

Gottfredson, Payne, & Gottfredson, 2005). School climate is based on 

patterns of people’s experience of school life and reflects norms, goals, 

values, interpersonal relationships, teaching, learning, leadership practices, 

and organizational structures (National School Climate Council, 2007). Due 

to frequent interactions between students and teachers in school, it is not 

surprising that teacher’s and other staff’s perceptions of the environment 

shape student attitudes and behaviors. In a study of 40 countries, Harel-Fisch 

and colleagues (2011) analyzed the world health organization health behavior 

in school-aged children (WHO-HBSC) surveys and found that as negative 

school perceptions reported by students increased, so did their involvement in 

bullying as a perpetrator or victim.  

Research indicates that bully perpetration and victimization rates are 

higher and willingness to intervene is lower when students perceive adults’ 

prevention and intervention efforts as ineffective (Goldweber et al., 2013; 

Waasdorp, Pas, O’Breenan, & Bradshaw, 2011). It has been noted that there 

are discrepancies between how teachers and staff perceive bullying in 

comparison to their students. Many teachers are unaware of how serious and 

extensive the bullying is within their schools, and are often ineffective in 

being able to identify bullying incidents (Waasdorp et al., 2011). Divergence 

between staff and student estimates of the rates of bullying are seen in 

elementary, middle and high school, with staff consistently underestimating 

the frequency of these events (Low, Brown, & Smith, 2011). When schools 

have a “culture of bullying” this can serve as a catalyst to allow bullies to 

continue to behave aggressively without fear of sanction and while also 

encouraging passivity of bystanders (Bandyopadhyay, Cornell, & Konold, 

2009). Thus, it is not clear whether a significant correlation between teacher 

perceptions of aggression will converge with student reports.  

District and building leaders need to fully endorse and lead any and all 

effective school reform efforts (Cohen, 2013; DeVita, Colvin, Darling-

Hammond, & Haycoc, 2007). School leaders need to publically and 

authentically support comprehensive efforts to not only prevent mean, cruel, 

and/or bullying behaviors but also commit to create safe, supportive, 

respectful, and engaging climates for learning. Twemlow and Sacco (2013) 

argue that bullying is a universal dysfunctional social process, where bullying 

and victimization at the student level are symptoms of an adult culture that 

are not attending to the issue at hand. When adults deny the problem, youth 

report greater aggression and victimization. Youth with lower levels of school 

connectedness are also significantly more likely to be involved in bullying 
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and peer victimization (Espelage et al., 2000; Glew et al., 2005; Goldweber et 

al., 2013).  

In a large-scale multiple informant (i.e., staff, students) study on 

school climate and bullying perpetration, Espelage and colleagues (2014) 

examined how staff perceptions of the school environment related to student 

attitudes and behaviors in 35 middle schools.  They found that in middle 

schools where teacher/staff perceived that staff intervenes to stop bullying, 

their students’ had greater willingness to intervene than students from schools 

were staff did not intervene. Further, as teachers reported that aggression was 

a problem in their school, students reported being more aggressive and less 

willingness to intervene to help other students. When all school environment 

scales were evaluated in the final model, teacher perceptions of school 

commitment to bully prevention were associated with less student reports of 

aggression and victimization, and greater willingness to intervene. Thus, 

these studies all suggest that bully might be reduced if a school climate 

improvement process is undertaken. 

 

Current National Practices, Guidelines, and Programs 

 

The U.S Department of Education and Human Services (2013) does 

begin to outline research-based guidelines to prevent bully-victim-bystander 

behavior. However, these guidelines provide few practically detailed 

suggestions about how to concretely develop an effective bully prevention 

effort (Cohen, 2013). And, too often these guidelines do not include research 

findings from school improvement research that speaks to the essential role of 

Superintendent and Principal leadership; the importance of supporting 

educators working together in a culture of trust and collaborative problem-

solving rather than a culture of blame and distrust; nor, the importance of 

school-parent collaborations and awareness of complex group phenomena 

which affect all individuals in every school.  

We suggest that anti-bullying programs are yielding modest effects for several 

reasons. First, many prevention programs do not engage all members of the 

community to learn and to collaborate together to develop a shared vision of 

what they want their school to be – for the adults as well as the students – and 

set in motion a process of actualizing this vision (Cohen, McCabe, Michelli, 

& Pickeral, 2009; Comer, 2005). Second, many evaluations of these programs 

overlook the changing demographics of communities and neglect to 

incorporate components addressing key potential moderators of effects such 

as race fidelity, and SES (Espelage & Poteat, 2012). Third, these programs  
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often require resources (e.g., funding, teacher time, instructional time) that 

schools simply do not have given the demands on them to focus on the so 

called “gold standard” of education: reading, math and science scores and 

related benchmarking and testing (Cohen, 2006). Fourth, bullying does not 

only occur among students. Teachers sometimes bully students, students bully 

teachers, and/or parents who bully teachers and teachers need to be 

recognized and addressed (Espelage et al., 2013; Twemlow, Fonagy, & Sacco, 

2002; Fonagy et al., 2009). Finally the implementation of many programs 

allows little local or site-based participation in developing the program 

including answers to unique school problems that are known only to 

individual schools. Schools have unique ecologies with varying issues, 

administrative support, professional development opportunities, resources, 

and parental involvement that may need to be considered as programs are 

adapted (Espelage & Poteat, 2012). For example, the unconscious and often 

unspoken expectations teachers may have of a principal, can be a major factor 

if recognized by a trained principal (Twemlow & Sacco, 2012).  

School climate reform is an improvement process that engages all 

members of the school community in ways that recognize both the 

commuity’s local needs and goals, as well as adults’ and students’ behavior 

and learning. There is confusion about how comprehensive school cimate 

improvement efforts described below and behaviroally informed 

improvement efforts, like Positive Behavioral Intervention and Support 

(PBIS), are similar and different (Cohen, 2014). There are some similiarities 

between three tiered behaviorially informed improvmet efforts, like PBIS  

and school cliamte reform: (i) they are both school wide efforts; (ii) they are 

focused on supporting positive change; (iii) they support student learning; (iv) 

they support student-family-school personnel and community partnerships; 

(v) they are data driven; (vi) they appreciate that adult behavior and “adult 

modeling” matters; and, (vii) they are both focused on advancing policies and 

procedures that support effective practice.  

However, we suggest that there are more differences than similarities. The 

goals for school climate improvement efforts are to support students, 

parents/guardians, school personnel and even community members learning 

and working together in a democratically informed manner to foster safe, 

supportive, engaging and flourishing schools that support school—and life—

success. This is a much broader, positively stated and collaborative set of 

goals than the PBIS goal to “prevent the development of problem behaviors 

and maximize academic success for all students.”  

School climate reform uses a different data set to support learning and guide 

action planning: student, parent/guardian, school personnel and even 

community member perceptions of how safe the school is (e.g., rules and 

norms as well as how safe people feel socially and physically), relationship 
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patterns (e.g., respect for diversity, social support), teaching and learning 

(e.g., support for learning and prosocial education) as well as the 

environment. PBIS, on the other hand, focuses on individual student 

disciplinary related data (e.g., disciplinary referral, suspensions, expulsion 

rates), which is aggregated and analyzed to determine effectiveness.  

PBIS is based on a behaviorally informed model that is narrowly focused 

on providing supports to prevent, teach, and reinforce desirable behavior. 

 PBIS also strives to consider how to modify the environment and adult 

behavior (adult modeling) in helpful ways. However, it does so in a dis-

empowering authoritarian fashion rather than democratically and 

collaboratively. On the other hand, school climate reform supports the 

development of social emotional learning and intrinsic motivation through 

engaging community members to be co-learners and co-leaders who consider 

and work on the three essential questions noted above. 

Top down vs. bottom up: Rather than being an adult driven or “top down” 

effort, school climate reform is a much broader, systemic effort grounded in a 

democratically informed process of engaging students, parents/guardians, 

school personnel and even community members in being co-learners and co-

leaders (under the leadership of the Principal).  

Adult learning: School climate reform not only recognizes that adult 

modeling “counts” but much more than PBIS also explicitly focuses on and 

supports adult learning as a foundational element of effective school reform. 

Adult learning and professional learning communities is an explicit and 

foundational dimension of an effective school climate reform process (National 

School Climate Council, 2012). 

PBIS’s policy efforts focus on supporting the design and implementation of 

effective interventions to change student behavior. School climate reform on 

the other hand is focused on supporting policies that shape systems – the 

school community – and using data as an engagement strategy as well as a 

“flashlight” for the whole community to learn from. 

Extrinsic vs. intrinsic motivation: School climate reform promotes school 

connectedness and prevents bully-victim-bystander behavior because it is a 

powerful, effective strategy that engages youth as well as parents/guardians, 

school personnel and even community members, to be co-learners and co-

leaders together with school personnel. School climate improvement is 

designed to ignite the intrinsic motivation of students, parents, school 

personnel and even community members to learn and work together. PBIS is a 

top down, behaviorist model that rests on extrinsic motivation and is not an 

effective engagement strategy.  PBIS uses a systems approach to shape 

individual (student) behavior, whereas, school climate reform uses a systems 

approach to shape systems as well as instructional and one-on-one processes.  
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Recommended Practice and Guidelines 

 

 Research suggests that both effective risk prevention (e.g., bullying and 

other forms of school violence) and health promotion (e.g., safe, supportive, 

engaging schools) efforts are in essence, school climate reform efforts 

(Battistich, 2008; Berkowitz, 2000). “School climate” or culture refers to the 

quality and character of school life. School climate is based on patterns of 

people’s experience of school life and reflects norms, goals, values, 

interpersonal relationships, teaching, learning, leadership practices, and 

organizational structures (National School Climate Council, 2007). (Following 

the National School Climate Council’s suggestion (2007) we use the terms 

“climate”, “culture”, “supportive learning environment” and “conditions for 

learning” as overlapping terms in this paper. For a review of the history of 

these terms, see Cohen et al. [2009]). An effective “school climate 

improvement process” (National School Climate Council, 2012) is one that is 

characterized by six essential elements and is listed in Figure 1. 

The school climate improvement process (Figure 1) reflects a series of 

overlapping systemic or school wide processes that promote safe, supportive, 

engaging and flourishing schools: (i) transparent, democratically informed 

leadership (Berkowitz, 2011; DeVita, Colvin, Darling-Hammond, & Haycoc, 

2007); (ii) engaging the students, parents and ideally community members as 

well as school personnel to be co-learners and co-leaders in the improvement 

efforts (school-home-community partnerships) (Pomerantz, Moorman, & 

Litwack, 2007; Sheldon, & Van Voorhis, 2004); (iii) measurement practices 

that recognize the social, emotional and civic dimensions of learning and 

school life (Cohen et al., 2009); (iv) improvement goals are tailored to the 

unique needs of the students and school community (Espelage & Poteat, 2012); 

(v) adult learning and professional learning communities that supports capacity 

building (Davis, Darling-Hammond, LaPointe,& Meyerson, 2005; Vescio, 

Ross, & Adams, 2008); and, (vi) prosocial education (Brown, Corrigian, & 

Higgins-D’Alessandro, 2012; Durlak, Weissberg, Dymnicki, Taylor, & 

Schellinger, 2011). A growing body of empirical as well as ethnographic and 

psychodynamically informed research has shown that positive school climate is 

associated with and/or predictive of increased student achievement, increased 

school connectedness, decreased high school dropout rates, enhanced risk 

prevention/health promotion efforts and increased teacher retention rates (for 

summaries of this research, see Centers for Disease Control and Prevention, 

2009; Thapa, Cohen, Guffey, & Higgins-D’Alessandro, 2013).   
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Figure 1.  The School Climate Improvement Process Defined 

 

School climate improvement is an intentional, strategic, 

collaborative, transparent, and coordinated effort to strengthen 

school learning environments.  Democratically informed decision-

making constitutes an essential foundation for the school climate 

improvement process.  The National School Climate Council 

defines an effective school climate improvement process as one 

that engages all stakeholders in the following six essential 

practices:  

1) The decision-making process is collaborative, democratic, 

and involves all stakeholders (e.g., school personnel, students, 

families, community members) with varied roles and perspectives 

(e.g., teacher, nurse, social worker, administrator, bus drivers, 

secretaries, maintenance staff as well as nontraditional student 

leaders and disempowered parents).  

2) Psychometrically sound quantitative (e.g., survey) and 

qualitative (e.g., interviews, focus groups) data are used to drive 

action planning, intervention practices, and program 

implementation to continuously improve dimensions of school 

climate.  Data are collected regularly to evaluate progress and 

continue to inform the improvement process.  

3) Improvement goals are tailored to the unique needs of the 

students and broader school community.  These goals are 

integrated into overall school reform/renewal efforts thereby 

leveraging school strengths while facilitating the sustainability of 

the improvement process over time.   

4) Capacity building among school personnel promotes adult 

learning in teams and/or professional learning communities to 

promote collective efficacy and staff skills in providing whole 

child education.  

5) Curriculum, instruction, student supports, and interventions 

are based on scientific research and grounded in cognitive, social, 

and ecological theories of youth development.  Interventions 

include strength- and risk-based practices and programs that 

together represent a comprehensive continuum of approaches to 

promote healthy student development and positive learning 

environments as well as address individual student barriers to 

learning. 

6) The improvement process strengthens (a) policies and 

procedures related to learning environments, and (b) operational 

infrastructure to facilitate data collection, effective planning, 

implementation, evaluation, and sustainability. 

National School Climate Council (2012). The School Climate 

Improvement Process: Essential Elements. School Climate Brief, 

No. 4. Available online at: 

http://www.schoolclimate.org/climate/schoolclimatebriefs.php 

http://www.schoolclimate.org/climate/schoolclimatebriefs.php
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We will now summarize our research-based understanding of effective bully 

prevention efforts and then detail five, overlapping practice guidelines that 

support healthy prosocial schools which have incorporated processes to 

manage the mean and cruel aspects of power struggles.  As we have noted 

above, previous bully prevention efforts have tended to focus too intently on 

the bully and/or the target and on a short-term series of “lessons.”  

We suggest that effective bully prevention efforts are more helpful when 

based on the following three understandings. 

(1) Promoting the healthy development of students and school 

communities rather than a behavioral focus on preventing problems: Risk 

prevention efforts are most effective when they are nested within a positive, 

inclusive health promotion framework (Centers for Disease Control & 

Prevention, 2013; National Center for Injury Prevention and Control, 2009). 

(2) Comprehensive school climate reform rather than targeted 

approaches:  The whole school community – students, parents/guardians, 

school personnel and community members/ leaders – can and need to come 

together to develop a shared vision about “what kind of school do we want ours 

to be?” Developing this kind of “shared vision” creates the foundation for 

people to become engaged and intrinsically motivated to learn and work 

together. Meaningful student, parents/guardian, school personnel and ideally 

community engagement and the development of a shared vision is an essential 

foundation for any and all school improvement efforts (Bryk, Gomez, Grunow, 

& LeMahieu, 2015; Cohen, 2006; Fullan, 2011; Mourshed, Chijioke, & Barber, 

2010). 

(3) Bullying is fundamentally a social process not an individual 

problem: There is virtually never a bully and victim without witnesses. 

Witnesses are either (actively or passively) a part of the problem (e.g., a 

bystander) or struggle -- in the best sense of the word – to consider how to be 

helpful (e.g., being an Upstander). The term “Upstanders” is often associated 

with responsible and helpful responses to bully-victim behavior. Upstanders 

are people who strive to “do the right thing” in an ongoing prosocial manner: 

politically, educationally, environmentally, and service-wise in any number of 

ways with regard to impact bully-victm behavior. 

Promoting prosocial norms and expectations for all -- a culture of 

Upstanders -- provides an essential foundation for effective risk prevention as 

well as health promotion efforts.  Evidence has accumulated that bystander 

behavior is importantly determined by the extent to which friends would also 

intervene to assist the target (Espelage, Green, & Polanin, 2012; Gini, Albiero, 

Benelli, & Altoe, 2007; Twemlow & Sacco, 2013).  Indeed, a recent small-
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scale meta-analysis conducted by Polanin, Espelage, & Pigott (2012) found 

support for the effectiveness of bullying prevention programs in altering 

bystander behavior to intervene in bullying situations. Evidence from 12 

school-based interventions in this study, involving 12,874 students, revealed 

that overall the programs were successful, with larger effects for high school 

samples compared to K-8 samples. Thus, this meta-analysis indicated that 

programs were effective at changing bystander intervening behavior, both on a 

practical and statistically significant level, but were more effective in children 

with better abstracting abilities (high school). In summary, there is not “one 

intervention” or curriculum that can effectively prevent bullying and/or 

promote a prosocial culture or a positive and sustained school climate. 

 

Five Essential Processes to Promote Positive School Climate 

Building on the U.S. Department of Education’s (2011) bully prevention 

guidelines, we suggest the following five essential processes will promote a 

positive school climate:  

Educational Leadership  

District and building leaders need to fully endorse and lead any and all 

effective school reform efforts (DeVita et al., 2007; Leithwood, Louis, 

Anderson, & Wahlstrom, 2004). These leaders need to publically and 

authentically support comprehensive efforts to not only prevent mean, cruel, 

and/or bullying behaviors but also commit to create safe, supportive, 

respectful, and engaging climates for learning. Current accountability systems 

negate the essential social, emotional, ethical and civic aspects of development 

and learning and – tragically – insure that some children will be “left behind” 

(Comer, 2005). In addition, these systems only recognize annual progress and 

as a result, actively discourage a continuous model of learning and 

improvement. As a result, these systems have inadvertently contributed to 

school leaders often feeling that they are continually reacting to problems 

rather than proactively working to create prosocial environments.    

Thus, we recommend that educational leaders be attuned to what extent 

building level teams are learning and working together in a culture of blame 

and distrust versus a more trusting and collaborative problem-solving culture. 

School leaders can and need to lead efforts to establish what Comer (1980) has 

called a “no fault” framework: an agreement that educators will focus on 

learning from mistakes rather than “blaming.”  There are growing arrays of 

guidelines for building and district leaders that provide practical guidelines and 

tools that support democratically informed school leadership (e.g., Berkowitz, 

2011; Cohen & Pickeral, 2009; Comer, 2005; Education Leadership Coalition 

on School Climate, 2012). This kind of democratically informed leadership has 
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enhanced potential to mobilize the whole school community to learn and work 

together to prevent bullying and other forms of school violence as well as to 

promote an even safer climate for learning (Epstein, 2011). 

 

Engaging the Whole School Community 

We also encourage students, parents/guardians, school personnel and, 

community members/leaders to become co-learners and co-leaders in effective 

school climate improvement efforts. Although, it is important to note that 

promoting students’ and adults’ intrinsic motivation to be co-learners and co-

leaders is a challenging process for school leaders to support. In fact, a lack of 

engagement is one of the most common reasons why so many school reform 

efforts fail (Berkowitz, 2012; Fullan, 2011; Mourshed, Chijioke, & Barber, 

2010). The guidelines and tools noted above that support educational 

leadership include detailed suggestions that support principals recognizing, 

engaging and mobilizing students, parents, school personnel and even 

community members learning and working together.  

 

Assessment 

Assessment is important not only as an engagement strategy but also to 

establish baselines to gauge progress over time. We suggest that there are five 

levels of assessment that are helpful to consider: (i) readiness assessments that 

support school leaders understanding how ready or not they are to embark on a 

school wide reform effort to prevent bullying and promote a climate for 

learning; (ii) comprehensive school climate assessment Clifford, Menon, 

Condon, & Hornung, 2012; Gangi, 2009; Haggerty, Elgin, & Woolley, 2011) 

that recognize student, parent/guardian and school personnel “voice”; (iii) 

community school climate scales that recognize the “voice” of community 

members and leaders and help to create meaningful and helpful school-

community partnerships (Ice, Thapa & Cohen, 2015); (iv) school climate 

improvement “process” assessments; and, (v) more targeted bully-victim-

bystander assessments via student led participatory action research and/or other 

surveys.  

One of the major reasons why school climate improvement efforts have 

garnered growing recognition and support is that we can measure it. In fact, the 

U.S. Department of Education’s state level Safe and Supportive grants program 

was designed to support the development of state-wide school climate metrics 

that would complement and extend current student cognitive learning metrics. 

Today, schools that are focused on school climate tend to only focus on 

“comprehensive” measures that recognize student, parent/guardian and school 
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personnel voice and are not measuring the other three school climate 

measurements noted above. 

 

Policies   

Today, 50 U.S. States have developed anti-bullying laws (Limber & Small, 

2003; Piscatelli & Lee, 2011) (Endnote #1). Legally and psychosocially there 

is a powerful bully prevention trend that “blames” the bully and tends to focus 

on punishment as a solution. Roughly, two thirds of these 49 State laws are 

focused on identifying and punishing the bully. Eighteen states have laws that 

allow victims to seek legal remedies for bullying, either from schools that do 

not act or from the bullies themselves. Nine states require administrators to 

report bullying to police (Bellizio, 2012). These kinds of “zero tolerance” 

policies and laws are unhelpful (American Psychological Association, 2008). 

In our view, helpful policies and district level supports and codes of conduct 

need to: (1) enhance the whole school community learning and working 

together to understand their shared vision for what kind of school they most 

want and then working to develop rules, supports, and standards (e.g., laws 

and/or policies) and educational practices (e.g., school wide improvement 

efforts, instructional and relational/management practices) that support this 

vision (e.g., National School Climate Council, 2009);  (2) be aligned with 

research-based findings about what really helps to reduce mean, cruel and/or 

bullying behaviors (outlined below).  

 

Practice   

We suggest that there are three levels of practice that can and need to be 

focused on that support safe, supportive, engaging and flourishing schools: 

school-wide improvement practices, pedagogy, and, relational/ management-

related practices (National School Climate Council, 2015).  There has been 

growing interest in delineating the essential goals and linked implementation 

strategies that define all prosocial instruction (e.g. character education, 

citizenship education, life skills, social emotional learning and mental health 

promotion) and prosocial school climate improvement efforts (Cohen, 2006; 

Brown, Corrigian & Higgins-D’Alessandro, 2012).  Building on these past 

efforts, Figure Two summarizes a recent consensus statement issued by the 

National School Climate Council (2015) that delineates essential systemic, 

instructional and relational goals and processes that shape effective prosocial 

and school climate informed improvement efforts. As we have touched on 

above and will detail more below, federal and international educational 

accountably systems focus on student cognitive learning and related test scores 
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on an annual basis. We – and many others – suggest that this insures that 

children – and particularly economically disadvantaged children – will be left 

behind (Comer, 2005). Student cognitive learning matters. However, social, 

emotional and civic learning is always integrally linked to academic or 

intellectual learning. 

 

Figure 2. School Climate and Pro-social Educational Improvement:  

Essential Goals and Processes that Support Student Success for All  

 National School Climate Council 

I. Systemic or school wide processes: 

I-i: Educational Leadership: District and building leaders fully need to 

endorse and lead any and all improvement efforts.  

I-ii: Educational leaders need to strive to learn and lead in a transparent 

democratically informed manner.  

I-iii: Educational leaders need to engage and include the whole school 

community -- students, parents/guardians, community members, and all school 

personnel -- to become co-learners and co-leaders in improvement efforts. 

I-iv: Indicators of success must include both academic outcomes (e.g. 

academic grades; portfolios) as well as the social, emotional, and civic 

outcomes essential for school and life success (e.g. school climate findings; 

markers of engaged school community members; indicators of student personal 

and pro-social development). There must be broad understanding that academic 

outcomes cannot be satisfactorily achieved for all students without a deep, 

intentional connection to these social, emotional, and civic outcomes. Learning 

increases in classrooms that engage students by allowing them to take 

ownership of and afford a degree of control over the learning process.  Such 

ownership can only take place in environments that are characterized by 

supportive relationships and thus provide safe and trusting learning 

environments. 

I-v: Improvement goals are tailored to the unique and contextual needs of 

the students and the individual school community. 

I-vi: District level – and ideally State level – policies support the integration 

of pro-social and civic instructional efforts and a continuous process of school 

climate improvement, with full understanding of the dimensions of school 

climate. 
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I-vii: Adult learning and professional learning communities are valued and 

supported in order to build capacity and sustain efforts through continuous 

improvement. 

I-viii: Professional codes of conduct/student rules/norms/codes of conduct: 

Students and parents/guardians as well as faculty/staff have a real "voice" and 

contribute authentically to the development of codes of conduct governing 

them and school rules/ norms/ expectations for students, faculty/staff and 

parents/guardians.  

I-ix: Pro-social education is an explicit and valued goal, holding equal 

value to academic goals, and an integral part of the educational process. 

II. Pedagogy: 

All educators should consider and focus on the following four ways that 

pro-social instructional efforts can be furthered: 

II-i: Being a helpful “living example” (e.g., role models of social, emotional 

and civic learning and for a moral compass). 

II-ii: Managing classrooms and offices in dignified and democratically 

informed ways that always focus on student engagement, co-leadership and 

restorative practices.  

II-iii: Utilizing pedagogies that promote pro-social instruction and provide 

personally relevant learning experiences that have authentic opportunities to 

contribute meaningfully, including, but not limited to cooperative learning, 

class meetings, consensus building, conflict resolution/mediation, service-

learning, empathy building, Project Week, community/team building activities 

and/or moral dilemma discussions. When done well, a variety of studies have 

shown evidence of a range of academic achievement-related benefits from 

infusing pro-social instruction, including improved attendance, higher grade 

point averages, enhanced preparation for the workforce, higher graduation 

rates, enhanced awareness/understanding of social issues, greater motivation 

for learning, and heightened engagement in pro-social behaviors. And, 

II-iv: Implementing curriculum: Utilization of pro-social educational design 

models of curriculum development that support the conscious, thoughtful and 

strategic infusion of pro-social goals, assessments, and learning tasks into 

existing academic curriculum, emphasizing student-centered learning and 

including students as true partners in the instructional process. In addition, 

there are many evidence-based pro-social curricula that have been developed, 

evaluated and can be implemented (e.g. , Blueprints, What Works Clearing 

House, Collaborative for Academic, Social, and Emotional Learning’s Safe and 

Sound, etc. ). 

III. Relational/ management-related practices: 

III-i: All school personnel have and participate in professional development 

opportunities that target the development and promotion of meaningful 
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student-teacher/staff relationships, that further students’ feeling safe 

(physically, emotionally, and intellectually), supported, connected, and 

engaged in school life and learning.   

III-ii: All school personnel, including support staff, students and 

parents/guardians intentionally plan for a school climate that embodies a 

genuine pervasive sense of community for everyone in the school community. 

Such a climate supports and encourages individual school community members 

to demonstrate high moral character and civic engagement. 

III-iii: All instructional staff and curriculum experts participate in 

professional development opportunities that enhance whole child education.  

Staff and experts continuously seek to improve instructional practices to insure 

that those practices are rigorous, engaging, culturally responsive, and afford 

meaningful opportunities for all students to contribute to their learning and 

community.   

 

School-wide or systemic interventions.  School-wide interventions are 

designed to promote a safe, supportive prosocially informed climate of social 

responsibility where students and adults alike think about “what’s the right 

thing to do?” in caring and thoughtful ways. There is a range of systemic 

improvement efforts that potentially provide an essential foundation for safe 

and supportive schools: leadership practices (e.g. of students as well as 

educators); metrics; policies, rules and supports; adult/educator learning and 

professional learning communities; and, to what extent prosocial learning (e.g. 

social emotional learning, character education, restorative practices and mental 

health promotion efforts) are an explicit and valued goal. Our review (above) 

on School Environment/Climate Predictors details empirical support for 

linkages between the bullying/ and school safety on the one hand and a 

comprehensive, systemically informed bully prevention effort. 

Teaching and learning. There are four ways that educators can advance the 

teaching and learning about bully-victim-bystander dynamics and promote 

prosocial education (e.g., character education, social-emotional learning, and 

mental health promotion efforts): (a) being a living example, (b) via classroom 

management strategies; (c) via a number of pedagogic strategies (e.g., 

cooperate learning (Johnson & Johnson, 2009), service learning (Kaye, 2010), 

and, moral dilemma discussions (Berkowitz, 1981); and, (d) actual prosocial 

curriculum (Brown et al., 2012). 

1. Being a living example. Children pay attention to what educators and 

parents do as well as what they say. There is growing neuroscience as well as 

behavior science support for the notion that adult behavior shapes child 

outcomes (Shonkoff, 2013). One of the many reasons why school climate 

evaluation is important is that it measures and recognizes adult behavior. 
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School leaders have the opportunity – and we suggest, responsibility – to 

consider what are the prosocial “lessons” that their behavior is teaching.  

2. Classroom management and disciplinary practices. This is another 

foundational dimension that shapes school climate and how safe – or not – 

students feel. It has long been known that punitive methods (e.g., zero 

tolerance policies) are unhelpful (American Psychological Association, 2008; 

Boccanfuso & Kuhfield, 2011; Fonagy et al., 2009). Yet, punitive methods for 

students in and out of school are still very prevalent (Morgan, Salomon, Plotkin 

& Cohen, 2014). The U.S. Departments of Education and Justice 2011 

Supportive School Discipline Initiative is designed to support the use of school 

discipline practices that foster safe, supportive, and productive learning 

environments while keeping students in school (e.g. American Psychological 

Association, 2008; Morgan, Salomon, Plotkin & Cohen, 2014).  

3. Pedagogy. A range of pedagogic practices supports prosocial education 

(Brown, Corrigian, & Higgins-D’Alessandro, 2012). As detailed below and in 

Endnote #2, some of these instructional efforts have been shown to support 

bully prevention efforts. Some are quite well known (cooperative learning and 

conflict resolution/mediation training) and others much less so (service-

learning, experiential learning experiences like “project week” where once or 

twice a year students delineate an academic and a nonacademic project that 

they want to learn about and work on, and importantly, moral dilemma 

discussions).  

There are two important forms of prosocial curriculum: evidence-based 

lesson plans (“curriculum in box”) and intentionally infused prosocial learning 

objectives, assessments, and activities into existing lessons. 

Prosocial educational curricula focus on the systematic development of core 

sets of social, emotional, ethical and civic skills that help youth more 

effectively handle life challenges, make better decisions, and thrive in both 

their learning and their social environments through a climate that supports the 

practicing of skills. Recently, a study of more than 213 programs found that if a 

school implements a quality evidence-based prosocial curriculum, they can 

expect better student behavior and an 11 percentile increase in test scores 

(Durlak et al., 2011).  The gains that schools see in achievement come from a 

variety of factors including students feel safer and more connected to school 

and academics; prosocial programs build work habits in addition to social 

skills; and, students and teachers build strong relationships (Endnote #2).  

4. Relational and management practices. There are three important social 

relationships and management-related questions that we suggest school leaders 

consider. First, how can school leaders support healthy relationships? Second, 

how will you support educators in understanding how to respond to a bully- 
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victim situation in the moment as well as afterwards?  And, thirdly, how can 

and will school leaders support more effective educator-parent-mental health 

partnerships that promote the recognition of students who chronically “fall 

into” the role of bully and/or victim? We appreciate that these practices reflect 

aspects of social norms and school wide practices. We suggest that they are so 

important that we recognize them as a third and essential aspect of practice. In 

our experience, we have often seen educators become frustrated and even 

frightened when they see bully-victim-bystander behavior. And, it is very 

human to become angry with the person who is acting in a mean, cruel and/or 

bullying manner and “blame the bully.” 

Research has found that there are at least two types of youth that bully 

(Farmer et al., 2010):  (1) Socially integrated youth who bully use aggression to 

control others; (2) Socially marginalized youth who bully do so in reaction to 

peer rejection who have been driven to interact with other deviant peers. It is 

likely that the latter group would be more likely to come to the attention of 

school staff as troubled youth, when there could be other youth in the school 

engaging in high levels of mean, cruel behavior that do not come to the 

attention of school staff. It is helpful for educators to have opportunities to talk 

about this and practice the kinds of responses that they and/or experts 

understand will be most helpful during and/or after these moments. 

 

DISCUSSION 

In this paper, we have suggested that bullying is a complex social process 

that includes all members of the community. There is virtually always a 

bystander who – consciously or not – actively or passively supports cruel, 

mean and/or bullying behavior one the one hand or strives to act in socially 

responsible ways – as an Upstander -- on the other hand. We have reviewed 

and critiqued current bully prevention efforts, which too often represent 

individualistic, targeted, short-term efforts. In fact, most bully prevention 

efforts represent a program and/or a curriculum. Finally, we have detailed how 

recent empirical research shows that these efforts have marginal impact, at 

best.  

Building on recent school climate improvement research, we have outlined 

five overlapping processes that represent a comprehensive and effective 

strategy that prevents mean, cruel and/or bullying behaviors: (1) Educational 

Leadership, (2) Assessment, (3) Engaging the Whole School Community, (4) 

Policies, Rules and Supports and (5) Systemic, Instructional and 

Relational/Management Overlapping Aspects of Practice. Perhaps even more 

importantly, these comprehensive, prosocial educational efforts promote safe, 

supportive, engaging and helpful challenging schools and the social, emotional, 
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ethical and civic as well as intellectual skills, knowledge and dispositions that 

provide the foundation for children to be able to love, work and participate in a 

democracy (Brown et al., 2012; Cohen, 2006). We have suggested that a 

continuous process of students, parents/guardians, school personal and 

community members learning and working together to create an even more 

positive climate for learning provides an essential foundation for effective 

bully prevention efforts. In fact, we strongly suggest that this needs become an 

explicit and organizing goal for all effective school reform efforts.   

 Over the last decade, school climate reform efforts have garnered 

growing support and/or endorsement from federal agencies, including the U.S. 

Department of Education (U. S Department of Education, 2011; U. S 

Department of Health and Human Services, 2013; U.S. Departments of 

Education, Justice and Health and Human Services, 2013; U.S. Department of 

Education, Office of Elementary and Secondary Education, Office of Safe and 

Healthy Students. 2013), the Institute for Educational Sciences (Dynarski et al., 

2008), the Center for Disease Control and Prevention (2009), a growing 

number of State Departments of Education and school districts (from Chicago 

to Westbrook, Conn) as well as national organizations (American Educational 

Research Association; 2013; Morgan, Salomon, Plotkin, & Cohen, 2014). This interest in 

school climate reform is grounded in a significant and growing body of 

research (Thapa et al., 2013). But, there are three important challenges to the 

evolving science and practice of school climate reform. First, there is not a 

nationally or internationally agreed upon definition for “school climate,” “a 

positive and sustained school climate,” and an “effective school climate 

process.” The lack of a shared definition results in different practitioners and 

researchers operationally defining school climate in very different ways. Some 

States for example, still suggest that school climate only refers a safety related 

issues (Cohen et al., 2009). Or, as noted above, some view behaviorally 

informed efforts, like PBIS and school climate reform as one and the same. As 

a growing number of States, Districts and national not-for-profits have done, 

we endorse the consensually developed and suggested definitions that the 

National School Climate Council (2007; 2012) recommends. These 2007 and 

2012 definitions are grounded – in part – in students, parents/guardians, school 

personnel and even community members being engaged as “co-learners and 

co-leaders” in a continuous process of learning and improvement. Specifically, 

the Council defines an effective school climate improvement process as 

continuous, intentional, strategic, collaborative, data-driven, transparent and 

democratically informed process of students, parents, school personnel and 

community members learning and working together – under the leadership of 

the Principal – to create a climate for learning that supports school—and life – 

success.  

Importantly, an effective school climate improvement process is aligned with 

implementation science. In many ways, school reform leaders have failed to 
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learn from experience. Again and again, promising educational reform efforts 

fall short of their goals and are ended as other promising ideas take their place 

(Byrk, Gomez, Grunow & LeMahieu, 2015). This has lead to a growing focus 

on what characterizes effective implementation efforts. We know for example, 

that as important as a teacher is in the lives of students and the Principal is for 

the school that it really does ‘take a village’ or a coordinated ‘whole school 

community’ effort to foster a school transformational improvement process 

(Blase, van Dyke, & Fixsen, 2013; Fullan, 2011). Although sunsets may be 

‘perfect’, schools, like people, never will be. And, as a result, what is most 

important is that we are clear about our goals, the strategies we use to “move 

the needle” and metrics that support learning (Byrk, Gomez, Grunow & 

LeMahieu, 2015). Optimally, we are also create professional learning or what 

Bryk and his colleagues refers to as ‘network improvement communities’ that 

embrace the following idea: “Learning from failure is the heart of 

improvement” Byrk, et. al, 2015).  

In spite of growing empirical support for school climate reform efforts being 

an effective bully prevention strategy, there is a great deal that we still do not 

know. Much of school climate research is correlational. School climate 

improvement is a multi-dimensional process. Building on Bryk’s (2010) work, 

there is a great need for further multi-level or hierarchical linear modeling 

informed prospective school improvement studies. Further, even the basic 

research on school climate and links to school safety, bullying, and violence 

are quite limited.  The majority of these studies are limited to student self-

report of school climate or a narrow assessment of school environment (e.g., 

safety, belonging). In order to examine the macro-level influences on student 

behavior that move beyond the classroom level influences, studies need to 

include multi-dimensional assessment of school environment to include more 

than quality of relationships to include norms around bystander intervention 

and an overall ethos focused on school safety and promotion of positive 

interactions.  This literature is also plagued with single-item indicators, has 

relied on one informant, and has failed to employ multi-level modeling to 

examine school contextual influences on student’s behaviors and attitudes in an 

unbiased fashion. 

Further, there are two additional challenges that education stakeholders 

must recognize. First, being a transparent, democratically informed school 

principal with knowledge of group processes and regressions, who works to 

engage as many members of the school community to be a “co-learners and co-

leaders,” is challenging and takes great courage. Sadly, modern-day educators 

live and work in a culture of blame. Current accountability systems create a 

terribly unhelpful foundation that not only focuses on “one leg” of the 

proverbial elephant: students’ cognitive capacities alone without an integrative 

appreciation that social-emotional and civic learning is always an integral 

aspect of intellectual learning. In addition, “grading” schools and principals on 
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these cognitive scores alone, current accountability systems do not recognize 

the history of the school or essential characteristically (e.g. economically 

advantaged vs. disadvantaged) and are based on a punitive model rather that a 

system of accountability that is – first and foremost – focused on learning. This 

undermines the foundation for effective school improvement: a continuous 

process of students and adults learning and working together. 

Finally, there is a striking paradox today about school climate reform. On 

the one hand, as we have noted above, there is tremendous growing interest in 

school climate reform from local, state, national and international educational 

leaders. But, there is also confusion about what tasks and challenges are most 

important for building leaders to consider during the an effective school 

climate improvement process: planning and preparation, evaluation, action 

planning, the implementation and beginning anew phases that shape the 

continuous school climate improvement cycle. Recent surveys of over 1000 

educators (180 teachers and 860 Principals, School Climate Coordinators and 

Superintendents) revealed that virtually all believe that “school climate” is 

“important” to “very important”. But, over 50% ( and often 90%) of 

respondents report a “great need” to learn about guidelines and tools that 

support school climate policy reform, measurement, school improvement and 

leadership development efforts (Cohen & Thapa, submitted for publication). In 

fact, research based guidelines and tools do exist to support students, 

parents/guardians, school personnel and community members learning and 

working together in democratically informed ways to foster prosocial 

education and even safer, more supportive, engaging and flourishing schools. 

Our children and our country deserve no less. 
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ENDNOTES 

 

1) The National School Climate Center has developed and maintains a 

national database about all U.S. state laws and educational policies for school 

climate as well as bully prevention in each state 

(www.schoolclimate.org/climate/database.php). 

2) Promoting Alternative Thinking Strategies (PATHS) (Kusche & 

Greenberg, 1994) is another important example of prosocial educational efforts 

designed for children in kindergarten through sixth grade. PATHS was 

designated a Blueprints model program by the Office of Juvenile Justice and 

Delinquency Prevention.  Following the universal prevention model, PATHS 

was developed to integrate into existing curricula.  Goals of the program 

include enhancing social and emotional competence and reducing aggression.  

Some program components are targeted at parents, but most are delivered by 

classroom teachers who are initially trained by PATHS project staff.  Three 

randomized trials of PATHS have indicated positive outcomes including a 

reduction in aggressive solutions to problems and increases in prosocial 

behaviors (Greenberg, Kusche, & Mihalic, 1998).   

RULER is a multiyear program available for kindergarten through grade 

eight youth, with units that extend across the academic year (Brackett, Rivers, 

Reyes, & Salovey, 2010).   Emotional literacy is acquired through the 

acquisition of emotion-related knowledge and skills; learning skills in safe and 

supportive environment where the adults model RULER skills, consistent 

opportunities to practice using the RULER skills with feedback on their 

application so that their use becomes refined and automatic skills.  The design 

of RULER is based on the achievement model of emotional literacy (Rivers & 

Brackett, 2011).  Evaluation research shows support for distal outcomes of 

RULER. Students in classrooms that integrated RULER had greater academic 

and social achievements compared to students in comparison classrooms 

(Brackett et al., 2010). And, there is support for the idea that this effort 

promotes supportive, empowering and engaging classrooms (Rivers, Brackett, 

Reyes, Elbertson, & Salovey, 2013). 

http://www.schoolclimate.org/climate/database.php
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C.A.P.S.L.E.: Creating a Peaceful School Learning Environment is a K-5 

experimentally tested program that has also been used clinically in the 6-12 

grades. It extends across the school year and is adaptable to different cultures  

(Twemlow & Sacco, 2011). The responsibility for creating a positive school 

climate is a joint effort primarily of students assisted by staff and parents, and 

woven into the unique needs of the school (SAMHSA, 2012). Children learn 

responsive thinking (like empathy) and the capacity to manage power issues 

peacefully (Fonagy et al., 2009). It focuses on the role of the bystander as the 

primary change agent so that over time the bully and victim roles have little 

social impact, and the school climate work becomes collaborative. After two or 

more years in the program, academic performance improves dramatically 

(Fonagy et al, 2005).   

These impressive results have, understandably, contributed to school leaders 

hoping and wanting to utilize this kind of curriculum alone to prevent bully-

victim-bystander behavior.  As impressive as these results are, as we have 

detailed above, it is not enough.  To our knowledge, we do not know of any 

studies that have examined the extent to which these programs are sustained 

after the formal evaluation is complete.  In Finland, the Kiva program was very 

successful in reducing bullying in schools during a randomized clinical trial. 

These effects were minimized substantially when schools were left on their 

own to implement the bully prevention program (Karna, Voeten, Little, 

Poskiparta, Alanen, & Salmivalli, 2011).  
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RESUME : 

Pour les sociologues, la prévalence des violences en milieu scolaire pour les 

catégories populaires semble acquise. La corrélation est établie et est expliquée 

par des modèles causaux empruntant en priorité au champ de la déviance et aux 

recherches sur la classe ouvrière. Pourtant, les enquêtes de victimation à l'école 

élémentaire dressent une distribution sociale des violences à l'école décalée. 

L'écart victimaire entre écoliers de milieu populaire et écoliers des classes 

moyennes ou supérieures apparaît moins net jusqu'à questionner sa réalité 

brute. Plus qu'à un simple réglage de l'appareil statistique, cette différence 

appelle à la réflexion sur la construction de l'objet violence. 

MOTS CLEFS : 

Victimation, violence à l'école, inégalités, variable sociale, socialisation, 

rapports sociaux. 
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ABSTRACT : 

For the sociologists, the prevalence of violences in school for the popular 

categories seems acquired. The correlation is established and explained by 

causal models borrowing in priority from research on deviance and research on 

the working class. The variation between schoolboys of popular environment 

and schoolboys of the middle-class or the upper-classe appears less visible 

until questioning its rough reality. More than with a simple adjustment of the 

statistical tools, this difference calls with the reflexion on the construction of 

the violence object. 

 

KEY WORDS : 

Victimization, school violence, inequalities, social variable, socialization, 

social reports. 
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INTRODUCTION 

L’étude de la violence en milieu scolaire, à partir de l’interrogation des 

comportements des élèves, a établi très tôt une corrélation entre deux 

variables : comportements et catégorie sociale des auteurs (Testanière, 1967 ; 

Willis, 1978 ; Woods, 1990). La prévalence de ces comportements au sein de la 

population d’élèves identifiés comme enfants d’ouvriers ou, de manière plus 

large dans les appellations, comme appartenant aux « classes populaires » 

apparaissait l’élément vecteur de la compréhension du phénomène. La 

corrélation est établie et expliquée par des modèles empruntant en priorité au 

champ de la déviance, aux recherches sur la classe ouvrière et aux travaux sur 

l'évolution du système éducatif. Son interprétation s’organise alors sur 

l’établissement d’un décalage entre des normes propres à l’institution scolaire 

et celles de la classe ouvrière (Bachmann & Brinis, 1994). 

 

Progressivement, les recherches ont montré les limites de cet éclairage soit 

parce que des établissements scolaires accueillant une majorité d’enfants 

d’ouvriers et d’employés affichaient des taux de violence très bas, soit parce 

que des établissements accueillant des élèves de professions intermédiaires et 

de cadres n’étaient pas sans montrer des violences en leur sein. Deux thèses se 

sont alors développées pour expliquer ces résultats. La première s’est attachée 

à décrire « l’effet établissement » pour montrer que cette corrélation se voyait 

médiatisée par des variables relatives au fonctionnement propre d’un 

établissement scolaire (Gottfredson & Gottfredson, 1985 ; Debarbieux, 1996 ; 

Benbenishty & Astor, 2005). La seconde s’est attachée à souligner 

l’hétérogénéité croissante des publics et des classes et plus encore 

l’hétérogénéité des comportements des élèves, rendant possible une 

généralisation des violences (Barrère, 2002). 

 

Les données de l'enquête nationale de victimation en écoles élémentaires, 

dont une synthèse a été publiée en 2011 (Debarbieux, 2011), montrent une 

distribution sociale des violences à l'école plus encore en décalage avec les 

travaux initiaux sur les violences des élèves. L'écart victimaire entre élèves de 

milieux populaires et élèves des autres milieux sociaux apparaît moins net 

jusqu'à questionner sa réalité brute. Ce résultat permet-il de conclure à une 

transformation de la réalité des violences à l’école, voyant s’effacer la primauté 

d’un lien avec l’origine sociale des élèves ? Ne renvoie-t-il pas à la nécessité 

d’interroger les modalités même de la construction de l’objet « violence » et 

des modalités d’établissement d’une mesure de l’impact de l’origine sociale 

des élèves ? Nous présenterons les principales thèses sociologiques visant 

l’explication des violences à l’école à partir de l’origine sociale réinterrogées à 
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partir des résultats de l’enquête nationale de victimation à laquelle nous avons 

pris part. Les difficultés d’un soutien direct des résultats obtenus à ces thèses 

amèneront à questionner, au-delà des apports et limites des enquêtes de 

victimation, les modalités de construction de l’objet « violence ». 

METHODOLOGIE  

Pour évaluer la violence à l’école, le point de vue des victimes apparaît 

aujourd’hui fortement privilégié au niveau international. Il fait l'objet de 

recueils à grande échelle grâce aux enquêtes de victimation. L'enquête de 

victimation consiste à appréhender les transgressions ou les infractions du 

point de vue de la victime. En privilégiant ce point de vue, on se donne les 

moyens d'accéder également à des aspects importants de la victimation : les 

circonstances dans lesquelles se sont produits les faits, les réactions des 

victimes, les conséquences physiques, financières et psychologiques de l'acte 

subi. Aux États-Unis, les différentes administrations et les chercheurs 

disposent depuis de nombreuses années de données issues d'enquêtes de 

victimation au niveau national ou fédéral : la Safe School Study est mise en 

œuvre depuis 1976 par le National Institute of Education (NIE) ; la National 

Crime Victimization Survey (NCVS), du département de la Justice, inclut 

régulièrement depuis le début des années 1970 des informations sur la 

victimation des enfants de plus de 12 ans. 

 

En France, les premières enquêtes de victimation en milieu scolaire sont 

menées au cours des années 1990 (Debarbieux, 1996 ; Carra & Sicot, 1996). 

Débutant dans le secondaire, elles se poursuivront à l’école élémentaire (Carra, 

2009 ; Debarbieux, 2011). L’enquête nationale de victimation, au centre de cet 

article, s’inscrit dans cette veine. C’est une définition large de la violence qui y 

est retenue, non pas seulement celles de type physiques ou les faits relevant du 

code pénal mais aussi l’ensemble des microviolences (Debarbieux 2001), celles-

ci, par leur accumulation, ayant des effets sur les élèves et les professionnels, et 

au-delà sur le climat scolaire. C’est pourquoi cette dernière question du climat 

scolaire est incluse dans cette recherche. « 

donc pas tenir un simple registre des “coups et blessures” et autres usages de la 

force. Nous cherchons ç

 » 

(Debarbieux, 2011, p. 11-12).  
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Cette enquête nationale de victimation permettra de discuter les résultats 

obtenus au regard de notre questionnement sur le rôle de la variable sociale sur 

les violences à l’école à partir d’un échantillon conséquent et représentatif. 

12326 élèves du cycle 3 (enfants âgés de 8 à 12 ans) ont été ainsi interrogés en 

France dans un échantillon randomisé. Sept laboratoires, dont le nôtre, ont 

participé à cette recherche coordonnée par Debarbieux. L’échantillonnage 

réalisé par la DEPP (ministère de l'Education nationale) est contrô

de l’âge et du

ainsi que leur type urbain ; il est huit ac

composent. Nous pouvons ainsi distinguer les écoles en éducation prioritaire 

(EP), qui concentrent les élèves de milieux populaires, des autres écoles. Le 

classement social a encore gagné en fiabilité avec l’assouplissement de ce qui 

est appelé en France la carte scolaire, c'est-à-dire la sectorisation du 

recrutement du public des écoles. Le mouvement de fuite des établissements en 

éducation prioritaire par les élèves de classes moyennes s'étant encore accéléré 

(Broccolichi, Ben Ayed & Trancart, 2011). L’exploitation des données a été 

réalisée à partir du logiciel Le Sphinx. 

 

1. UNE VARIABLE SOCIALE QUI APPARAIT PEU 

DISCRIMINANTE  

Dans la synthèse des résultats de l’enquête de victimation, Debarbieux 

écrit : « phique de la population 

d’enquê opérantes. Certes le fait d’être dans un réseau de 

l’éducation prioritaire aggrave les risques mais cette aggravation, bien que 

statistiquement significative, reste faible » (Debarbieux, 2011, p. 21). Le test 

du chi2 fait effectivement apparaître une dépendance significative entre le 

classement social des écoles et les victimations ; à l’exception du racket et des 

moqueries où il n’est pas ou peu significatif, sa valeur est comprise entre 4,65 

et 20,55 (la bagarre, et nous y reviendrons, obtient en revanche un chi2 égal à 

38,05). Mais la répartition selon les types de victimation apparaît sensiblement 

similaire. La ventilation de la population des élèves en deux strates (écoles en 

éducation prioritaire et écoles « ordinaires ») permet en effet de montrer une 

grande similarité dans les déclarations de victimation des élèves quel que soit 

le recrutement social de l'école (voir figure 1).  
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Figure 1 

 

     écoles ordinaires 

écoles classées en éducation prioritaire 

 

Lecture : 66,4 % des élèves en école ordinaire déclarent avoir été victimes d'insultes contre 

68,8 % des écoliers en éducation prioritaire, et ce quelquefois, souvent ou très souvent. 

Les pourcentages agrègent les réponses « quelquefois », « souvent », « très souvent » sur 

les questions : 

Est-ce qu'on t'a déjà menacé ou est-ce qu'on a essayé de te faire peur pour essayer de te 

voler quelque chose ? 

T'es-tu bagarré dans cette école depuis la rentrée ? 

As-tu été frappé par des élèves dans cette école depuis la rentrée ? 

As-tu été insulté depuis le début de l'année scolaire dans cette école ? 

Depuis le début de l'année scolaire, dans ton école, est-ce qu'un ou des élèves se sont 

moqués de toi ? 

Est-ce qu'un ou plusieurs élèves t'ont bousculé pour te faire mal ? 

 

La proportion d'élèves déclarant avoir fait l'objet de moqueries parvient 

même à être identique dans les deux catégories d'écoles (66,1 %). Les 

déclarations de coups en école ordinaire sont même légèrement plus 

nombreuses qu'en éducation prioritaire : 57,4 % contre 56 ,8 %. La bagarre 

même, dont l’importance s’est révélée fondamentale dans les explications 

d’une prévalence des violences parmi les enfants de milieu populaire (voir 
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figure 2), fait apparaître l’écart le plus significatif avec une différence de 6 

points tout en témoignant de la faiblesse des différences observables. En 

montrant des élèves exposés dans les mêmes proportions aux différentes 

formes de violences retenues, quel que soit le classement de l’établissement 

scolaire, la violence n’apparait pas différente en nature en fonction de l’origine 

sociale des élèves. Ce premier argument pourrait se voir discuter par une 

différenciation de la fréquence d’exposition aux violences. Pour la tester, les 

fréquences des victimations pour chaque type de violence ont été comparées à 

partir d'items évaluatifs proposés aux élèves : « jamais », « quelquefois », 

« souvent », « très souvent ». 

Figure 2 

 

 

Lecture : 11 % des élèves en éducation prioritaire déclarent avoir été victimes quelquefois de racket, 2% déclarent 

avoir été souvent victimes de racket. 12 % des élèves en école ordinaire déclarent avoir été victimes de racket, 2% 

déclarent avoir été souvent victimes de racket. 
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Le graphique 2 permet de visualiser la comparaison des fréquences 

victimaires entre écoles ordinaires et écoles en éducation prioritaire. Il souligne 

l'absence de différences importantes en affichant un écart maximal de 4 points 

pour les items de fréquence (hors « jamais » pour les bagarres) pour un écart 

moyen de 1,7 point. Ainsi, la variable sociale n'impacte pas non plus la 

fréquence des victimations. 

Comment alors analyser cet écart entre ces résultats et les grandes thèses 

sociologiques analysant un lien entre violences et milieux populaires ? 

Chacune des trois parties qui suivent sera constituée de deux sous parties : la 

première présentant une des thèses, et la seconde qui nous permettra de 

discuter les résultats de l’enquête au regard de la thèse présentée. Nous verrons 

que cette discussion conduira à interroger la construction de l’objet violence. 

2. UNE LECTURE EN TERMES DE RAPPORTS DE CLASSE 

2.1. CULTURE OUVRIERE, FORCE ET VIRILITE 
 

Les travaux sur les violences à l'école mentionnent depuis longtemps une 

corrélation entre violences et milieu social. Une place explicative importante 

est réservée à la culture ouvrière, valorisant la force et la virilité et rejetant 

l'école. On peut rappeler ici les travaux de Willis (1978) qui servent de base à 

une approche culturelle des différences de taux de violence entre élèves de 

classes populaires et élèves des classes moyennes et supérieures. Ses analyses 

visaient à montrer comment les enfants d'ouvriers britanniques s'engageaient 

dans des processus contraignants d'expérience les enjoignant à « choisir » 

l'usine en rejetant l'école. « Le rejet du travail scolaire par les “gars”  et le 

sentiment omniprésent qu'ils en savent plus trouvent écho dans le sentiment 

massivement répandu au niveau de l'atelier et dans la classe ouvrière en 

général, que la pratique vaut mieux que la théorie, comme l'annonce un grand 

placard manuscrit, reproduisant le slogan imprimé sur une boîte d'allumettes, et 

placé dans l'atelier par l'un des ouvriers : “un brin de zèle vaut une bibliothèque 

de diplômes”. L'atelier abonde en histoires apocryphes sur la bêtise du savoir 

purement théorique. » (Willis, 1978, p. 54). L’aptitude pratique prime sur toute 

autre forme de savoir. C'est ainsi le sentiment d'en savoir plus qui permet à ces 

jeunes hommes un rejet du travail scolaire. Le propos de Willis n'est pas 

d'analyser les causes des violences scolaires mais d'éclairer comment, à la suite 

de leurs parents, ces enfants d'ouvriers en viennent à accepter des positions 

relativement dominées dans le monde du travail. Mais en décrivant ces 

expériences scolaires empruntes de virilité et d'opposition au « fayot », il décrit 

une culture « anti-scolaire » fournissant un cadre explicatif aux transgressions 

de l'ordre normatif de l'école. 
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L'association des comportements anti-scolaires à la virilité est soulignée par 

Willis. Les travaux de Bourdieu montraient bien comment cette dimension 

allait orienter aptitudes et comportements des classes populaires (Bourdieu, 

1979). Le lien entre masculinité et virilité va se retrouver mobilisé dans des 

travaux plus récents comme ceux de Delalande (2003). Les bagarres ludiques 

de cours d'école mettent en scène à la fois une imitation des figures de la 

virilité (katas ou coups stylisés) et des affrontements pour le contrôle du 

territoire : « il s'agit d'une construction culturelle de la masculinité fondée sur 

une démonstration de la virilité » (Delalande, 2003, p. 117). La masculinité 

reste liée à l'image de la force physique et sa démonstration s'effectue à travers 

les affrontements.  

On pourrait alors voir dans la disparition progressive de la classe ouvrière 

un premier élément d'explication au constat de l'absence de corrélation 

significative entre victimation et milieu social. Disparition de la classe 

ouvrière, disparition de la culture ouvrière inspirant une culture anti-école et 

donc diminution des comportements violents afférents. Les spécificités qui 

apparaissent au niveau des variables coups et bagarres nous invitent cependant 

à interroger cette affirmation. 

2.2. UNE DISTRIBUTION DIFFERENTIELLE DES COUPS ET DES 

BAGARRES A INTERROGER 

 

Si les taux de victimation sont globalement semblables, on peut voir un 

écart significativement plus marqué sur la variable « bagarres ». Le 

pourcentage d'élèves en éducation prioritaire ayant déclaré s'être bagarrés est 

supérieur de 6 points au pourcentage d'élèves d'écoles ordinaires : 47,5 % 

contre 53,6 %. C’est aussi pour ce type de victimation que la dépendance est de 

loin la plus forte (voir figure 3). 

Figure 3 

T'es-tu bagarré dans cette école depuis la rentrée ? 

Bagarres 

classem ent écoles

écoles ordinaires

EP

TOTAL

non oui TOTAL

51,0% 47,5% 100% 

45,0% 53,5% 100% 

50,0% 48,6% 100% 
 

La dépendance est très significative. chi2 = 38,05, ddl = 3, 1-p = >99,99%. 

Les cases encadrées en bleu (rose) sont celles pour lesquelles l'effectif réel est nettement 

supérieur (inférieur) à l'effectif théorique. 

Les valeurs du tableau sont les pourcentages en ligne établis sur 12384 observations.
1
 

                                                 
1
 Pour présenter les résultats, nous insérons les commentaires tels qu’ils apparaissent avec 

le logiciel Le Sphinx. 
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A l'inverse, les élèves en écoles ordinaires vont se plaindre davantage de 

« coups » : 57,4 contre 56,8 %. C'est même le seul cas où le pourcentage de 

déclaration de victimation est supérieur chez les élèves d'écoles ordinaires. 

Nous avions repéré dans notre enquête en écoles élémentaires dans l'académie 

de Lille une telle spécificité (Carra, 2009). L'analyse des récits de situation a 

permis de montrer que la lecture d’événements sur le registre de la violence par 

les élèves — comme par les enseignants (Faggianelli & Carra, 2010) — tend à 

se scinder en deux expressions positionnant différemment les protagonistes et 

le sens à donner au déroulement de l'action. La première lecture décrit 

plusieurs individus en interaction. Sur le registre du jeu ou/et de la 

confrontation physique se dessinent des « disputes », des « bagarres », des 

« échanges de coups de pied ». Dans ce cadre, la violence qualifie un type 

d’interaction, suppose une réciprocité des actes. La seconde lecture répartit les 

protagonistes entre victimes et coupables, on parlera alors de « coups » subis.  

Les écarts identifiables dans les déclarations de bagarres et de coups 

peuvent alors se comprendre par la distribution différente des lectures de la 

violence. Plus facilement associé à un effet régulateur et socialisant à une 

identité sexuée pour les enfants de milieu populaire, les affrontements seront 

plus fréquemment éprouvés sur le registre de la bagarre en écoles prioritaires 

qu'en écoles ordinaires. Parallèlement, les élèves associant les affrontements à 

une agression d'une victime par un coupable expriment plus fréquemment des 

victimations et vont se reporter sur la catégorie « coups ». Sa présence plus 

importante dans les écoles ordinaires témoignent, à une « époque où les limites 

de tolérance à l’égard de la violence se réduisent de jour en jour » 

(Artinopoulo, 2001, p. 129), d'une disparition plus rapide de l'association 

violence, régulation, socialisation dans les classes moyennes et supérieures.  

3. VIOLENCES SOCIALES, VIOLENCES SCOLAIRES 

3.1. VIOLENCES SOCIALES 
 

L’affaiblissement numérique et social de la classe ouvrière dans les pays 

occidentaux (Dubet, 1987) et sa déconstruction dans les esprits (Beaud & 

Pialoux, 1999, 2012) ont contribué au retrait de cette entrée pour appréhender 

les déviances des élèves à l’école. De l'approche culturelle achoppant sur un 

objet semblant disparaître, on passera alors à une approche territoriale du 

quartier populaire, visant, somme toute, plus à introduire le concept de 

dérégulation qu'à évacuer celui de culture. Les violences en milieu scolaire 

vont alors être envisagées comme le pendant d'une concentration des difficultés 

économiques et sociales dans certains territoires. Les recherches se portent du 
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côté des particularités de l'organisation des « banlieues » pour reprendre la 

terminologie française (Robert, 2000). Ce sont les processus locaux de contrôle 

social et de socialisation qui sont interrogés. Les deux processus se voient 

aujourd'hui mis à mal par la précarité des statuts et le chômage. La précarité 

des personnes hypothèque les possibilités de se projeter dans l'avenir sur une 

dynamique de progrès de carrière. Ce schéma de vie, posé par certains milieux 

sociaux comme une normalité favorisée par le travail ou le talent et la volonté 

individuelle, se révèle inaccessible pour une partie de la population. La fragilité 

du statut entraîne la fragilité des positionnements dans les réseaux sociaux 

locaux. Les statuts sociaux dévalorisés et instables concourent au retrait de 

toute prétention à participer à la régulation du quartier. Les difficultés à 

transmettre des valeurs pour les individus précarisés se percevant comme un 

contre-exemple du modèle de réussite sont patents. Ces difficultés ne trouvent 

pas de solution dans les processus de « socialisation secondaire » puisque ceux-

ci tendent à disparaître avec le développement d'un chômage de masse. La 

précarité des statuts ouvre aussi à une vulnérabilité face aux institutions dont 

l'école (Carra, 2001). Un phénomène qui rend les jeunes de milieu populaire 

beaucoup plus accessibles à la police, à la justice, au travail social que les 

jeunes des quartiers résidentiels. Ce qui se joue dans ces territoires ne se 

résume donc pas à la pauvreté, mais trouve son origine dans les rapports 

sociaux entre classes.  

Ce contexte local est propice au développement de logiques de 

comportements oscillant entre le jeu viril, la révolte et les stratégies 

économiques déviantes. Comportements qui hésitent dans leurs objectifs entre 

l'obtention d'un statut supérieur au sein du quartier, la volonté de sortir d'un 

quartier perçu comme une impasse, voir simplement des tentatives erratiques 

de faire bouger les situations. Dans les zones les plus reléguées, le sens de la 

violence qui s’y manifeste a été appréhendé à travers le sentiment de rage, de 

haine des jeunes, qui renvoie au refus du destin qui leur paraît réservé : celui de 

marginal, d’assisté ou de délinquant (Carra, 2001). Cette révolte, a pu 

longtemps rejoindre un cadre collectif. Elle fut utilisée ou rendue utile par des 

partis politiques. Aujourd'hui, avec l'affaiblissement des partis communiste et 

d'extrême gauche de ces quartiers, la révolte se retrouve sans réceptacle 

idéologique (Dubet & Lapeyronnie, 1992). Plus de contenant idéologique et 

plus d'adversaire social. Le bourgeois est moins l'incarnation d'un ordre ancien 

à renverser qu'un niveau de réussite à atteindre. Sans expression politique, la 

rage éclate en multiples incidents (Charlot, 2000). Cette violence des dominés 

apparaît alors comme la reproduction d'une violence sociale de domination. 

Comportement oscillant entre ludique et tragique (Vienne, 2002). Dans ce 

cadre explicatif, l'école constitue un des lieux où se manifeste cette violence 

sociale jusqu'à l'envisager comme une éponge des violences du quartier 

(Ballion, 1993).  
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3.2. SOCIALISATION DE CLASSE ET RAPPORTS SOCIAUX DE 

DOMINATION 
 

Les inégalités sociales n'avaient évidemment pas disparu lors du recueil de 

données. Bien au contraire, tous les indicateurs convergent pour en montrer un 

accroissement : le chômage augmente, la pauvreté s'accroît, la ghettoïsation se 

durcit faisant des « écoles de la périphérie » (van Zanten, 2001) des 

établissements qui concentrent les incidents (Carra & van Zanten, 2011). La 

virilité, l'honneur conjugués à une rage, une humiliation de classe — qui 

s'ignore en tant que telle — pèsent sur les spécificités de la socialisation en 

milieu populaire. Un indicateur permet de faire émerger cette dimension grâce 

à la question suivante : « Est-ce qu'il t'arrive de taper à l’école ? ». Les écoliers 

avaient le choix entre quatre réponses : « ça m’arrive quand je ne suis pas 

d’accord ou que je me dispute avec mes camarades » (apparaissant dans les 

deux figures suivantes avec l’item conflit), « ça m’arrive quand on se moque de 

moi ou que l’on m’insulte » (insultes), « ça m’arrive même quand je ne veux 

pas » (involontaire), et « ça ne m’arrive pas » (jamais). Comme le montre la 

figure 4, le croisement avec la variable sociale fait apparaître une corrélation 

très significative (chi2 = 51,79). 

 

Figure 4 

Dans quel cas t'arrive-t-il de taper à l’école ? 

Taper 

classement écoles

écoles ordinaires

EP

TOTAL

conflits insutles involontaire jamais TOTAL

23,7% 44,2% 9,4% 45,1% 100% 

30,0% 49,1% 9,9% 38,4% 100% 

24,7% 45,1% 9,5% 43,9% 100%  

 

La dépendance est très significative. chi2 = 51,79, ddl = 3, 1-p = >99,99%. 

Les cases encadrées en bleu (rose) sont celles pour lesquelles l'effectif réel est nettement 

supérieur (inférieur) à l'effectif théorique. 

Le chi2 est calculé sur le tableau des citations (effectifs marginaux égaux à la somme des 

effectifs lignes/colonnes). 

Les valeurs du tableau sont les pourcentages en ligne établis sur 12384 observations. 
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Figure 5 

 

38 % des élèves d'écoles ordinaires indiquent qu'il ne leur arrive jamais de 

« taper » contre 45 % en écoles prioritaires ; l'écart est donc de 7 points. Les 

élèves en éducation prioritaire sont 30 % à déclarer taper en cas de conflits 

(« ça m'arrive quand je ne suis pas d'accord ou que je me dispute avec mes 

camarades ») contre 24 % en écoles ordinaires, soit 6 points d'écart. Près d'un 

élève sur deux en éducation prioritaire déclare « taper » quand « on se moque 

de moi ou que l'on m'insulte » contre 44 % en écoles ordinaires. La gestion des 

incidents passe ainsi plus souvent par la confrontation physique en milieu 

populaire. Cette confrontation physique relève d'une socialisation de classe, 

produit des rapports sociaux de domination. 
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4. INEGALITES SCOLAIRES ET EFFETS SUR L'IMAGE DE 

SOI 

4.1. LES INEGALITES SOCIO-SCOLAIRES 
 

Le développement des analyses précédentes laisse pointer la possibilité de 

mobiliser les rapports de classes, leurs enjeux et leurs conséquences comme 

cadre explicatif, structurant d'abord, puis comme modèle de compréhension des 

interactions au sein des écoles. L'entrée par la massification du système 

scolaire français et ses conséquences sur les publics est privilégiée. La 

massification promettait la réduction des inégalités de destin en fonction de 

l'origine sociale grâce à l'école. Promesse d'autant plus visible en France qu'elle 

prétendait à réaliser son projet républicain (Dubet, 2002). Mais la 

démographisation de l’école n'a pas eu les conséquences espérées sur la 

distribution des places à la sortie de la scolarité. Bourdieu et Passeron 

évoquaient en leur temps, les déguisements de la reproduction sociale, l'opacité 

du système éducatif. La dissimulation semble aujourd'hui se lever dans 

l'affichage des multiples offres scolaires (Berthelot, 1993). Les élèves « ont 

alors moins le sentiment d'être confrontés à des choses opaques ou occultes, 

que celui de se trouver dépourvus de ressources pour agir face à un système 

scolaire qui déploie devant eux un échantillon d'options aussi large que fermé » 

(Martuccelli, 2004, p. 475). 

Lorsque l'élève n'est pas performant, sa trajectoire se déroule sous les 

annonces de ses insuffisances, de l'incompétence de sa famille et de la 

mauvaise influence de son quartier. Ceux qui échouent dans la compétition 

sont engagés de plus en plus longtemps dans des processus d'étiquetage 

cadencés par les appréciations, les notations, les orientations... Rythme des 

sanctions auquel il réagit par des attitudes oscillant entre rejet et intégration de 

l'étiquette. Refus agressif des verdicts scolaires, dégradations... Il s'agit ici de 

violences anti-scolaires (Dubet, 1998), violences tournées vers l'institution et 

ses représentants. L'attribution de la mauvaise note devient ainsi un lieu 

d'affrontement privilégié : « une mauvaise note est la goutte d'eau qui fait 

déborder le vase de la relégation scolaire. Perçue comme une atteinte 

personnelle, et non plus un jugement objectif sur le travail, dans un contexte où 

l'élève se sent globalement incompris par l'institution, elle devient le 

déclencheur de l'incident » (Barrère, 2002, p. 8). Une confusion est donc 

établie entre jugement sur la production et jugement sur la personne de l'élève. 

Ce mécanisme se renforce de la dépendance que peut établir l'élève entre 

résultat scolaire et qualité de l'enseignant. Cette dépendance est plus ou moins 
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marquée selon les caractéristiques de l'élève. Plus il appartient aux mauvaises 

classes, des mauvais établissements et plus il rend dépendant son niveau 

scolaire de l'enseignant (Dubet & Martucelli, 1996). Si les inégalités peuvent 

avoir une certaine visibilité pour les élèves (présence d'élèves du même 

quartier dans des écoles à la mauvaise réputation, dans une filière dépréciée...), 

les causes structurelles des inégalités vécues ne sont encadrées par aucun 

discours. Les élèves y voient alors des questions de personne, des problèmes 

relationnels entre élèves et personnels. Les critiques vont alors porter sur les 

qualités professionnelles ou le sens de la justice d'un enseignant. Le sentiment 

d'injustice s'alimente de la perception d'un décalage entre les idéaux affirmés 

par l’institution et le cursus de l’élève. Ces récriminations peuvent alimenter 

des conflits producteurs de violences mais, en elles-mêmes, ces critiques 

peuvent être appréhendées comme des violences par les professionnels 

(Faggianelli & Carra, 2010).  

4.2. LE DEBUT DE L'INTEGRATION D'UNE IMAGE NEGATIVE DE SA 

VALEUR (SCOLAIRE) 
 

Nous pouvons examiner ici, les variables qui apparaissent déterminantes 

dans le rôle des inégalités scolaires sur les violences à l'école si l'on se réfère à 

la thèse qui vient d'être rappelée : les relations avec les enseignants, la qualité 

de l'enseignement, les résultats scolaires, le sentiment de justice face aux 

punitions et les adultes de l'école que les écoliers disent ne pas aimer. Mais, 

comme sur la quasi-totalité des variables retenues dans le questionnaire, la 

similarité est grande entre déclarations des élèves d'écoles ordinaires et d'écoles 

en éducation prioritaire. 11,3 % des élèves en écoles ordinaires déclarent avoir 

de « pas très bonnes » ou « mauvaises » relations avec leur enseignant ; ils 

représentent 10,9 % des élèves en éducation prioritaire. Finalement, ils sont 

48,3 % des élèves en écoles ordinaires et 49,3 % des élèves en éducation 

prioritaire à bien aimer tous les adultes de l'école. Pas de différences non plus 

pour le jugement sur les qualités de l'enseignement puisque seuls 4,9 % des 

élèves en écoles ordinaires estiment qu'on n’apprend « pas très bien » ou « pas 

bien du tout » contre 5,5 % des élèves en éducation prioritaire. Le sentiment 

d'injustice paraît également partagé. S'ils sont 25,4 % des élèves en écoles 

ordinaires à dénoncer l'injustice des punitions, 24,6 % des élèves en éducation 

prioritaire partagent ce sentiment. Les seules différences apparaissent au niveau 

des réponses à la question suivante : « Cette année, est-ce que tu penses que tes 

résultats sont : très bons (++), plutôt bons (+), plutôt faibles (-), plutôt très 

faibles (--) ». La dépendance est très significative. Le chi2 est égal à 

41,88 (voir figure 6).  
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Figure 6 

Cette année, tu penses que tes résultats à l'école sont : 

Evaluation niveau scolaire 

classement écoles

écoles ordinaires

EP

TOTAL

++ + - -- TOTAL

32,0% 47,0% 16,7% 3,4% 100% 

33,7% 40,5% 20,6% 4,7% 100% 

32,3% 45,8% 17,4% 3,6% 100%  

La dépendance est très significative. chi2 = 41,88, ddl = 3, 1-p = >99,99%. 

Les cases encadrées en bleu (rose) sont celles pour lesquelles l'effectif réel est nettement 

supérieur (inférieur) à l'effectif théorique. 

Les valeurs du tableau sont les pourcentages en ligne établis sur 12384 observations. 

 

Figure 7 

25,3 % des élèves en écoles prioritaires disent penser avoir des résultats 

moyens ou pas bons contre 20,1 % des élèves en écoles ordinaires. 40,5 % des 

élèves en éducation prioritaire disent penser avoir de bons résultats contre 47 % 

en école ordinaire. On voit ainsi se dessiner le début du processus de la 

construction du jugement de sa valeur scolaire, qui bientôt deviendra jugement  

 

sur la valeur de sa propre personne, valeur qui s'évaluera à l'aune des notes 

puis, plus tard, à celles des orientations scolaires. Pour autant, et comme 

indiqué ci-dessus, on ne voit pas encore apparaître de différence au niveau des 

autres variables et notamment pas de corrélation avec un sentiment d'injustice 
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qui se construirait sur les sanctions, sentiment d'injustice qui constitue un 

moteur dans la production de violences (Caillet, 2006 ; Meuret, 1999).  

5. LES MODALITES D’INTERROGATION DE LA VARIABLE 

SOCIALE DANS LES ENQUETES DE VICTIMATION 

La thèse du poids des inégalités socio-scolaires sur les violences à l'école 

est-elle invalidée par de tels résultats ? Le consensus fort chez les chercheurs 

sur ces résultats et les processus à l’œuvre, conduit bien plutôt à déduire que 

les déclarations de victimation, à elles-seules, ne permettent pas d'éclairer cette 

dimension du phénomène. On peut estimer qu'il y a écrasement du poids de la 

variable sociale lorsque l'étude du phénomène repose sur une comptabilisation 

des victimations.  

5.1. LA VICTIMATION COMME DIMENSION SIGNIFICATIVE DE 

L'EXPERIENCE SCOLAIRE DES ECOLIERS 
 

  Nous n’avions pas constaté de corrélation entre victimations et recrutement 

social des écoles dans notre derrière enquête portant sur plus de 2000 écoliers 

de l'académie de Lille (Carra, 2009), mais là encore, une grande similarité dans 

la répartition des pourcentages (voir figure 8).  

    Figure 8 

 

Graphique construit à partir des données de l’enquête de victimation menée dans le Nord en 

écoles élémentaires (Carra, 2009) 
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Les proportions dissemblables par rapport aux tableaux précédents 

s'expliquent par une construction différente des catégories de victimation dans 

les deux enquêtes : les catégories de violence sont ici construites a posteriori à 

partir des récits de victimation réalisés par les élèves enquêtés. En revanche, la 

comparaison entre écoles ordinaires et écoles en éducation prioritaire révèle les 

mêmes enseignements avec des différences faibles et un même mouvement sur 

les catégories « bagarres » et « coups ». 

La victimation des élèves a cette particularité de se produire de manière 

privilégiée dans la cour de récréation et de faire référence à la socialisation 

enfantine, aux interactions entre pairs. Si des caractéristiques sont 

transversales, comme les rapports de genre, la violence est dénoncée en 

référence à une micro-communauté, celle de l'école où sont accueillis les 

élèves, et à ses normes et leurs transgressions. Toute communauté, même 

enfantine, produit ses normes et ses déviances autour d'enjeux qui, eux, sont 

récurrents : se faire reconnaître par les pairs, se positionner dans les rapports de 

cour. Même si elles sont dénoncées, les confrontations physiques et verbales 

apparaissent alors comme une modalité de régulation des interactions 

horizontales. L’intensité des conflits dans la cour de récréation s’explique 

aussi, en France, par le contraste entre l'encadrement strict des élèves dans la 

classe et la faible régulation des espaces hors de la classe dans lesquels les 

élèves sont censés produire des formes autonomes d'organisation (Rayou, 

1999). On comprend alors que l'analyse de la victimation, si elle est riche 

d'enseignements pour appréhender ce que vivent les élèves, ne peut permettre 

de rendre compte du poids de la variable sociale sur des déclarations de 

victimation.  

Au contraire, elle a pour effet de faire apparaître la victimation comme une 

dimension significative de l'expérience scolaire des élèves quel que soit le 

recrutement social de l'école où ils sont inscrits. Dans l'enquête de victimation 

de l'académie de Lille, il apparaît que 41,2 % des élèves des écoles ordinaires 

déclarent avoir été victimes de violence au moins une fois depuis le début de 

l'année scolaire. Du côté des écoles en éducation prioritaire, 41,8 % des élèves 

font la même déclaration. Dans aucune de ces deux recherches, la fréquence 

des victimations ne modifie réellement cette proximité entre élèves de 

catégories sociales différentes. C'est que, dans la déclaration de victimation, le 

vécu est aussi important que le fait, le fait pouvant quant à lui, derrière 

l'objectivité apparente qu'il donne, recouvrir une nature et un sens bien 

différents selon la classe sociale d'appartenance des enfants. Il faut alors ouvrir 

la boite noire pour y accéder et réinscrire ces déclarations dans les rapports 

sociaux. 
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5.2. UNE CORRELATION TRES SIGNIFICATIVE APPARAISSANT 

AVEC UNE CONSTRUCTION DIFFERENTE DE L'OBJET VIOLENCE 
 

En France, l'importance des micro-violences et de leur répétition a été mise 

en lumière par les travaux de Debarbieux. Les réponses aux questionnaires 

administrés dans les établissements scolaires en 2003 montrent que le climat 

scolaire s'est en moyenne peu détérioré depuis 1995. La violence que les 

chercheurs sont amenés à analyser est une violence de faible intensité, en deçà 

du seuil pénal, soulignant simultanément la rareté des faits graves. On assiste 

cependant, indique l'auteur, à un creusement de la « fracture sociale » avec une 

augmentation du sentiment d'insécurité et une détérioration des relations 

jeunes/adultes et du climat dans son ensemble dans les établissements 

défavorisés. Nos propres travaux montrent également cette corrélation très 

significative y compris dans le primaire. Or ces résultats relèvent d'une 

construction d'objet ne se limitant pas à la prise en compte des seules 

victimations. 

 

Debarbieux, appréhende ainsi dans ses autres enquêtes, le phénomène à 

partir de trois grandes séries d'indicateurs : victimation et délits, climat scolaire 

et insécurité. Les établissements dans l'enquête de 1996 sont répartis en cinq 

classes égales suivant un « indice de précarité scolaire » : établissements très 

favorisés, favorisés, moyens, défavorisés, très défavorisés. Les réponses aux 

deux questions suivantes : « Y a-t-il de la violence dans ton établissement 

scolaire ? » et « Y a-t-il de l'agressivité entre les élèves », font apparaître une 

corrélation très significative avec l'indice de précarité sociale comme permet de 

le visualiser la figure 9 (Debarbieux, Dupuch & Montoya 1996, p. 31). 

    Figure 9 

 

Schéma tiré de Debarbieux, Dupuch & Montoya 1996, p. 31. 

Dix ans plus tard, Debarbieux note : « Plus la population accueillie est une 

population souffrant d’exclusion, plus la violence scolaire est présente, aussi 
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bien pour les témoins de cette violence que pour ses victimes ou ceux qui la 

perpétuent » (Debarbieux, 2007, p. 9). 

        Figure 10 

Comparaison des violences perçues, subies, produites en fonction de l’origine sociale 

 Violence forte perçue Victimes racket Racketteurs autodéclarés 

Non ZEP 15 % 5,3 % 5,3 % 

ZEP 34 % 7,6 % 7,9 % 

Sensible 37,5 % 8,7 % 10,3 % 

 

Taux d’élèves témoins, victimes ou acteurs de la violence dans les collèges situés en ZEP, ZEP sensible et 

non classés  – échantillon fusionné 1999-2003 – Debarbieux (2007).  

Ces données portent essentiellement sur le collège mais nous retrouvons une 

corrélation y compris en primaire. C'est ce que met en évidence notre enquête 

dans les écoles élémentaires du Nord. Dans cette enquête, nous appréhendons 

la violence à partir des trois séries d'indicateurs : outre la victimation, nous 

avons pris en compte la violence auto-déclarée et la perception de la violence. 

Un score violence est construit à partir de ces trois indicateurs. Pour tester 

l'hypothèse d'un lien entre recrutement social et violences, nous avons réparti 

les écoles dans trois groupes en fonction de leur score de violence : les écoles 

aux scores de violence significativement plus élevés que la moyenne 

constituent le groupe dénommé « écoles violentes+ » ; le groupe « écoles 

violentes- » rassemble les écoles aux scores de violences significativement 

moins élevés que la moyenne ; le dernier : « écoles violentes= », réunit les 

autres écoles. Le croisement du score social avec le score violence montre alors 

une corrélation significative. 

        Figure 11 

Une corrélation significative entre violence à l'école et milieu social des élèves 

Tableau des moyennes 

écolesviolence3classes

écolesviolentes-

écolesviolentes+

écolesviolentes=

TOTAL

SCORE
social

1,45 

1,92 

1,82 

1,76 

 

Les valeurs du tableau sont les moyennes calculées sans tenir compte des non-réponses. 
Les noms des critères discriminants sont encadrés. 

Les nombres encadrés correspondent à des moyennes par catégorie significativement différentes (test t) de 

l'ensemble de l'échantillon (au risque de 95%). 
n = 2073 

Données tirées de l’enquête de victimation menée dans le Nord en écoles élémentaires 

(Carra, 2009) 
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Le groupe d'écoles aux scores de violence les plus élevés obtient un score 

social significativement plus élevé que la moyenne : le score s'élève à 1,92. 

Autrement dit, les écoles de ce groupe concentrent les élèves issus des milieux 

sociaux les plus précarisés. Si la victimation est ainsi inséparablement un fait et 

son vécu, la violence est à la fois un écart à la norme ou sa transgression et sa 

perception. 

 

EN GUISE DE CONCLUSION : VICTIMATION ET 

CONSTRUCTION DE L'OBJET VIOLENCE 

Les principales thèses en sociologie se développant sur la prévalence des 

violences dans les établissements scolaires implantés dans les quartiers 

populaires, bien qu’avançant différemment sur les définitions de l’objet 

violence, tendent à y intégrer fondamentalement la description d’un 

comportement transgressif. Essentiellement celui de l’élève, et de l’élève de 

milieu populaire, ce qui pousse à la mobilisation explicative des rapports de 

pouvoir et/ou des caractéristiques culturelles dans une école où ces dimensions 

ont été le théâtre de transformations (massification du secondaire, modification 

de l’organisation institutionnelle et de ses objectifs). L’enquête de victimation 

tend, de son côté, à entrer dans le questionnement du phénomène de violence 

par le point de vue de l’acteur. Un acteur qui ne mobilise guère les catégories 

objectives du chercheur pour définir les situations qui l’ont engagé. Un renvoi 

explicatif au peu de « sens social » de l’élève de primaire ne peut être 

satisfaisant comme le montre les travaux aux résultats identiques sur 

l’expérience de violence des enseignants (Faggianelli, 2014). L’explication de 

ces écarts de résultats relève alors fondamentalement d’une construction 

d’objet qui peine à se décliner méthodologiquement sur la base d’une 

définition de la violence entre point de vue et normes que préconisait déjà 

Michaud en 1986. 
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RESUME   

Les sports de combat sont souvent perçus comme moyen d’évacuer le trop-

plein d’énergie agressive. Au travers la pratique d’un jeu sportif original (en 

pré et post-tests), les conduites motrices d’un groupe de dix élèves ayant suivi 

un cycle de natation sont comparées à celles d’un second groupe ayant pratiqué 

la lutte. Il apparaît que les conduites agressives augmentent à l’issue du cycle 

de lutte, là où elles restent stables pour l’autre groupe. L’expérimentation ne 

validerait pas les effets cathartiques habituellement prêtés à la lutte. 

 

MOTS CLEFS   

Jeu sportif, sport scolaire, sport de combat, lutte, logique interne, agressivité 

motrice, adolescence, catharsis.         
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ABSTRACT 

Contact sports are often seen as a means to shed aggressive energy. The 

practice of an original exercise (in pre and post-tests) was carried out involving 

ten students whose activity was wrestling, and ten students who pursued 

swimming, to understand how the sport they followed effected their behavior. 

It was found that those who followed wrestling became more aggressive after 

the cycle while there was no change in the behavior of the other group. The 

experiment would not validate the cathartic effects usually lent to the wrestling. 

 

KEY WORDS  

Sport game, school sports, sport game, wrestling, internal logic, 

aggressiveness behaviour, adolescence, catharsis. 
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INTRODUCTION 

 

Aujourd’hui, les violences scolaires (Carra et Faggianelli, 2011), sont des 

phénomènes qui se manifestent de plus en plus tôt et avec toujours plus de 

force dans le milieu scolaire (Dupâquier, 1999 ; Pain, 2006 ; Debarbieux, 

2008). Mais pas de façon égale et uniforme (Debarbieux, 2007) : il est par 

exemple constaté que les établissements classés en zone sensible sont beaucoup 

plus exposés aux violences que ceux n’étant pas en zone d’éducation prioritaire 

(ZEP). Globalement, malgré la difficulté et l’opacité définitoires des concepts 

de violence et d’agressivité (voir notamment les travaux des auteurs précités ou 

encore dans la littérature internationale ceux de Hurrelmann, in Vettenburg, 

1998), il est observé que la forme la plus répandue des interactions négatives 

est la violence de type verbal. Chez les plus jeunes (élèves de cycle 3), les 

victimes de cette violence entre pairs mettent en avant plutôt les moqueries et 

les injures (« une enquête de victimation et climat scolaire auprès d’élèves du 

cycle 3 des écoles élémentaires », OIVE, 2011). L’agressivité verbale constitue 

pour beaucoup le mode de communication principale dans les relations 

conflictuelles. Mais, au-delà du verbe, le passage à l’acte physique est lui aussi 

présent entre jeunes, et il n’est pas rare de voir certains adolescents s’emporter 

et aller jusqu’à défier, provoquer, agresser les adultes les ayant en charge 

(parents, éducateur ou enseignant), voire à s’auto-agresser (Huerre, 2002). Au 

cours de l’année scolaire 2010-2011, les établissements publics du second 

degré ont déclaré 12,6 incidents graves pour 1 000 élèves (MEN-DEPP, 

octobre 2011). Malgré les précautions d’usage liées à ce genre de statistiques, 

on relève néanmoins que ces comportements préoccupent les scientifiques, les 

politiciens, et bien entendu les personnels d’éducation. Face à l’inflation des 

comportements déviants (dégradations matérielles, insultes, menaces, 

agressions physiques), la lutte contre la violence en milieu scolaire devient une 

priorité gouvernementale (cf. la circulaire n° 2006-125 du 16-8-2006). À 

l’issue de la scolarité obligatoire, l’école vise désormais la maîtrise par l’élève 

des compétences civiques et sociales (socle commun de connaissances et de 

compétences, loi 2005), indispensables tout au long de la vie. 

C’est particulièrement au sport et à l’éducation physique à l’école que les 

pouvoirs publics demandent une action cathartique, une rééducation corporelle 

et morale ainsi qu’une éducation civique pour contribuer à favoriser l’insertion 

et la réussite scolaire. Dans ce sens, plusieurs compétences méthodologiques et 

sociales sont recherchées à travers les textes de 2008 et 2010 de l’enseignement 

du second degré : agir dans le respect de soi, des autres, de l’environnement par 

l’appropriation des règles, organiser et assumer des rôles sociaux et des 

responsabilités, se mettre en projet, se connaître, se préparer, se préserver, etc.  
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LES SPORTS DE COMBAT ET L’AGRESSIVITÉ EN 

QUESTION 

Parmi les axes à privilégier, les sports de combat sont souvent mis en avant 

comme moyen de rééducation corporelle et morale, permettant de canaliser son 

agressivité à travers la maîtrise des gestes, le respect des règles et de 

l’adversaire, le contrôle des émotions (Dervaux, 2000; Carnel, Masschelein et 

Boutoille, 2008). Les sports de combat et les arts martiaux sont des pratiques 

souvent privilégiées dans la sphère éducative d’aujourd’hui (Loudcher et 

Renaud, 2011). Cependant l’hypothèse liée à l’effet cathartique des sports de 

combat a donné lieu à des résultats contrastés voire contradictoires. Certaines 

études concluent à de meilleures possibilités personnelles et sociales, d'autres 

mettent en garde contre un niveau accru de l'agressivité et un comportement 

antisocial (Vertonghen et Theeboom, 2010). 

Dans tous les cas, il apparaît que la plupart des travaux scientifiques 

s’appuient sur des théories issues de disciplines ayant chacune leur logique et 

leur point de vue propres : sociologie, psychophysiologie, psychologie, voire 

neurobiologie (Karli, 1987). Il existe aussi des outils d'évaluation destinés à 

mesurer les comportements d'agressivité. Ils sont constitués de tests projectifs, 

d’entretiens ou de questionnaires. Par exemple, Daniels et Thornton (1990) 

utilisent le « Buss-Durkee inventory » et concluent à une réduction de 

l'agressivité (karaté – jiu jitsu). Quant à Lamarre et Nosanchuk (1999, 992-

996), ils évaluent les niveaux d’agressivité à l'aide du « test Rosenzweig 

Frustration Image », et avancent des résultats allant dans le sens d'une catharsis 

de l'agressivité (judo - karaté). Par ailleurs, Steyn et Roux (2009) s’appuient sur 

le « Questionnaire agression de Buss et Perry » (1992) et constatent une 

diminution de l’hostilité agressive (taekwendo). Inversement les résultats 

obtenus par Pfister (1985)
 

vont dans le sens d’une augmentation de 

l’agressivité chez des élèves ayant suivi un cycle de lutte. Selon Carrier (1992) 

et Santschi (1993), les sports de combat sont sources de développement des 

comportements d'agression car ils autorisent le contact physique dans une 

relation d'affrontement. De même, les résultats obtenus par Szepesi (2002) à 

partir d’un questionnaire à base de questions directes sur échelle de Likert 

montrent qu’il n’y a pas d’effets cathartiques. Reynes et Lorant (2003), à 

travers le questionnaire d’agression de Buss et Perry, n’enregistrent pas de 

diminution d’agressivité ni d’amélioration de la maîtrise de la colère chez les 

garçons (judo). Enfin, Wargo (2007), utilise les « Inventaire multiphasique de 

personnalité du Minnesota 2 » (MMPI-2) pour évaluer la personnalité du 

pratiquant de taekwendo et de karaté sans conclure à une diminution de 

l’agressivité.  

Que retenir de ces différentes études ? Hormis les résultats très contrastés, 

trois points d’importance sont à souligner : de prime abord, la plupart des 

travaux présentés se sont déroulés en dehors du contexte scolaire et ne tiennent 
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pas compte de la réalité du temps disponible en éducation physique et sportive 

(EPS). Ensuite, les méthodologies employées, certes riches en soi, abordent les 

pratiques corporelles de l’« extérieur » en les soumettant d’autorité à leur 

propre principe de pertinence. On constate en effet une variété de méthodes qui 

nous renseignent davantage sur les théories psychologiques ou sociologiques 

de leurs auteurs que sur les pratiques elles-mêmes et leurs modalités de 

fonctionnement. Dans ce sens, les outils d'évaluation destinés à mesurer les 

comportements d'agressivité sont le plus souvent constitués de questionnaires, 

ce qui peut paraître paradoxal pour rendre compte de comportements moteurs 

(engageant la totalité de la personne agissante). Ainsi, l’utilisation pertinente 

d’un questionnaire psychologique à l’image du questionnaire d’agression de 

Buss et Perry (1992) constitué de vingt-neuf items de type « échelle de Likert » 

en cinq point (de 1 : pas du tout vrai pour ce qui me concerne, à 5 : tout à fait 

vrai pour ce qui me concerne) ne peut rendre compte objectivement du degré 

d’agressivité dès lors que l’on s’intéresse à la mise en jeu corporelle. En effet, 

un décalage entre la représentation de l’agressivité et la manifestation réelle de 

celle-ci est toujours possible (sachant qu’une échelle « 1 – 5 » est impaire et 

plutôt impropre aux données de type qualitatif). Pourtant, une autre attitude est 

possible : étudier les effets de la pratique des sports de combat sur les 

manifestations agressives, à travers l’étude scientifique du déroulement de 

l’action motrice observée pour elle-même. Notre champ d’analyse fait alors 

référence aux travaux de la praxéologie motrice (Parlebas, 1981), dont le point 

de vue est centré sur les caractéristiques praxiques de la mise en jeu corporelle 

de l’individu, influencée par le système de contraintes lié au système de règles 

de la pratique physique étudiée.  

Si l’acte d’enseignement, l’approche pédagogique utilisée, le mode 

d’évaluation choisi, ou bien encore le climat de la classe (Debarbieux, 1999 ; 

Bodin, Blaya et al., 2005 ; Thompson et Smith, 2010), jouent un rôle dans le 

travail autour des attitudes et comportements agressifs des jeunes, la logique 

interne
1
 de la pratique exerce une influence sur les comportements susceptible 

d’influencer des conduites plus ou moins agressives. Telle sera notre option 

méthodologique. 

Enfin, la troisième remarque concerne les activités analysées. La quasi-

totalité des études porte sur les arts martiaux orientaux (jiu jitsu, karaté, 

taekwendo, aïkido), pratiques absentes des programmes officiels de l’EPS. 

Pour notre part, nous chercherons à évaluer les effets d’un cycle de lutte − 

activité bien présente dans les textes officiels régissant cette discipline − lors de 

la durée d’un cycle d’enseignement effectif. Depuis les programmes de 2008, 

l’acquisition d’habiletés spécifiques liées aux activités de combat de 

préhension ou de percussion favorise la maîtrise de « compétences attendues » 

                                                 
1
 Logique interne : « système des traits pertinents d’une situation motrice et des 

conséquences qu’il entraîne dans l’accomplissement de l’action motrice correspondante » 
(Parlebas, 1999 [1981], p. 216).  
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et notamment des « émotions et actions liés à la confrontation » (textes 

ressources, juillet 2010, n°51).  

L’expérience vécue de la confrontation physique doit permettre à l’élève 

d’exprimer sa volonté de vaincre dans le cadre de règles et de codes communs 

qui garantissent l’équité et la sécurité de chacun. Ces pratiques associent 

l’affirmation de soi et le respect mutuel dans l’optique de la construction d’un 

futur « citoyen cultivé, lucide, autonome, physiquement et socialement 

éduqué » (finalité de l’éducation physique et sportive selon les programmes 

parus aux BO spécial n°6 du 28 août 2008), ce qui doit légitimement 

s’accompagner d’une baisse du niveau d’agressivité envers autrui. C’est ce que 

nous tenterons d’évaluer dans cette étude. Celle-ci se propose de comparer les 

effets respectifs de deux cycles d’enseignement de pratiques de nature 

différente, en situation scolaire. La mesure de l’agressivité motrice sera 

effectuée sous forme de pré et post-tests à partir d’un jeu sportif, « l’ours et son 

gardien », qui sera présenté par la suite. 

De fait, existe-t-il une baisse significative de l’agressivité motrice suite à un 

cycle de lutte en EPS ? Pour mettre à l’épreuve des faits notre interrogation 

nous allons dans un premier temps présenter la méthodologie employée, puis 

dans un second temps révéler et discuter les résultats de l’expérience décrite ci-

après. 

1. METHODE 

1.1. DISPOSITIF EXPERIMENTAL 

 

Le protocole expérimental comprend un pré-test, permettant d’évaluer le 

niveau d’agressivité motrice
2
 initiale des sujets, une phase de pratique physique 

sur la durée habituelle d’un cycle d’enseignement scolaire auprès de vingt 

élèves, dont 10 filles et 10 garçons, âgés de 11 à 12 ans (classes de 6ème). Sept 

semaines d’apprentissage jalonnent ce cycle pour une durée totale de dix 

heures de pratique effective (en respectant les directives officielles 2008) et un 

post-test immédiat. Les deux activités interpelées sont la lutte et la natation. 

Ces dernières, inscrites au programme officiel de l’EPS, présentent des 

                                                 
2
 L’agressivité motrice révèle ici des comportements moteurs manifestant un désir de 

s’opposer à l’autre dans le respect des règles du jeu. Il convient de ne pas la confondre avec 

l’agressivité employée sous son acception psychologique, synonyme de comportements 

déviants (Collard, 2004). Dit autrement, Elle se définit par la mise en jeu corporelle au cours 

d’interaction ludomotrice entre adversaires dont les conduites sont autorisées par le règlement : 

actions de dribbler, de tirer, d’intercepter, de plaquer, frapper (boxe, l’ours et son gardien), etc. 

Ces manifestations motrices ne sont pas des techniques sportives au sens strict du terme, mais 

des comportements moteurs d’antagonisme porteurs de sens pour ceux qui les engagent 

(Dugas, 2011a). Bref, ce type d’agressivité révèle la volonté de s’opposer à l’adversaire de 

façon plus ou moins intense au cœur de l’action motrice déployée. 
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caractéristiques très contrastées. La lutte, classée dans la compétence propre, 

« conduire et maîtriser un affrontement individuel ou collectif », fait partie du 

groupe des « activités physiques de combat » dont l’enjeu est le corps de 

l’adversaire (2008, p. 8). Il s’agit de terrasser physiquement l’opposant en le 

contraignant à venir au sol afin de maintenir fermement ses épaules à terre. La 

logique interne de la lutte est donc très clairement celle d’un sport nécessitant 

une forte dose d’agressivité motrice dans une situation de corps à corps avec 

l’opposant direct. Le cycle de lutte sera proposé à la moitié de la population 

testée, constituant ainsi le groupe expérimental. L’autre partie des élèves (le 

groupe témoin) participant à l’expérimentation sera soumise à un cycle de 

natation (sans compétition entre les nageurs). Cette activité est aux antipodes 

de la logique d’un sport de combat. Appartenant à la compétence propre 

« réaliser une performance motrice maximale mesurable à une échéance 

donnée », c’est une activité réalisée en solo sans interaction physique directe et 

compétitive avec autrui. Dans le cadre de l’expérience, chaque élève nage pour 

lui et à son rythme. 

 

 1.2. POPULATION ET AMENAGEMENT DE LA SITUATION 

L’expérimentation se déroule dans un collège français en province. Deux 

groupes mixtes de 10 élèves (5 garçons et 5 filles) sont constitués dans deux 

classes de 6
ème 

; les élèves sont issus du même secteur géographique (centre-

ville) et appartiennent au même environnement socioculturel. Aucun des élèves 

ne pratique ou n’a pratiqué un sport de combat. La situation de pré et post-tests 

se déroule à l’intérieur d’un gymnase, sans délimitation de territoire.  

Le jeu de « l’ours et son gardien » (voir les explications infra) est expliqué 

de façon identique à chacun des groupes puis filmé pendant 15 minutes. 

L’enregistrement se fait à l’aide d’une caméra afin de pouvoir visualiser 

l’ensemble des déplacements et des attitudes des joueurs. À la fin des deux 

cycles, la même observation est renouvelée et associée à une grille 

d’observation (cf. chapitre 1.3.). 

Afin d’évaluer les possibles effets cathartiques de la lutte, il nous faut 

pouvoir observer les manifestations de décharges émotionnelles dirigées contre 

autrui, en situation réelle d’affrontement à travers l’action motrice elle-même. 

Dès lors la technique de contrôle des résultats que nous proposons diverge de 

celles évoquées en introduction (questionnaires, entretiens…) et se tourne vers 

le jeu physique, qui sera, ici, le véritable laboratoire d’étude des conduites 

motrices des élèves. Certains de ces jeux sont susceptibles de permettre 

l’observation et la mesure des comportements moteurs à l’intérieur de 

situations pouvant déclencher une attitude agressive. L’originalité de l’étude 

ainsi menée réside dans le fait de poser les jalons d’un instrument de mesure lié 

l’agressivité motrice déployée au cours de joutes interactionnelles. Se posera 

par la suite, le développement plus fin de cet outil en passant par le tamis 
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indispensable du respect espéré des trois qualités requises pour tout instrument 

de mesure (la validité, la fidélité et la sensibilité). 

Par ailleurs, la situation jouée doit aussi remplir plusieurs conditions afin de 

pouvoir être utilisée en tant que test fiable in vivo : les attaques déclenchées par 

les uns doivent pouvoir être contrées par d’autres ; les rapports antagonistes ne 

doivent pas être les seules réponses possibles à la situation ; enfin le fait de 

faire un pré-test ne doit pas influencer la réalisation du post-test (Collard et 

Oboeuf, 2007). Notre choix se porte sur le jeu de « l’ours et son gardien » (cf. 

figure 1). Ce jeu se caractérise par une rotation des « rôles sociomoteurs »
3
, ne 

présente pas de score final et son mode de fonctionnement favorise 

l’expression de comportements plus ou moins agressifs (frapper quelqu’un en 

toute légalité) que vient contrebalancer la nécessaire rotation des rôles évoquée 

plus haut.  

Présentons rapidement son fonctionnement
4
 : un ours est protégé par un 

gardien qui tente, avec son foulard, de frapper des chasseurs, qui eux-mêmes 

tentent de molester l’ours par le biais de leurs foulards. L’ours, en position 

quadrupédique et recroquevillé sur lui-même, ne peut se défendre. Sa 

protection est sous la seule dépendance de la bienveillance du gardien. Il est 

limité dans ses esquives par une cordelette d'environ deux mètres qui le relie à 

son gardien. Le fait de pouvoir frapper l’ours qui ne peut, dans un premier 

temps, répliquer, n’est pas dans les usages habituels. Dès qu’un chasseur est 

touché par le gardien, il devient « ours ». Celui-ci se transforme alors en 

gardien et le gardien passe dans le camp des chasseurs. Enfin, seul le gardien 

est invulnérable et peut, en touchant l’un des chasseurs, prendre sa place. Le 

jeu possède donc une structure triangulaire. Les chasseurs menacent l’ours, lui-

même protégé par le gardien qui menace les chasseurs. Ainsi, deux joueurs sont 

opposés à tous les autres. L’une des caractéristiques de ce jeu est la 

permutation circulaire des rôles qui se produit systématiquement dès qu’un 

chasseur est touché. Ces changements de rôles sociomoteurs (cf. figure 2) sont 

ici particulièrement importants dans l’analyse des niveaux d’agressivité des 

joueurs.  

 

 

 

  

                                                 
3
 Parlebas (1999, p. 312) définit le « rôle sociomoteur » comme la « classe de 

comportements moteurs associée, dans un jeu sportif, à un statut sociomoteur précis. Tout rôle 

sociomoteur est attaché à un et à un seul statut qui en codifie la mise en œuvre ». Ainsi, le rôle 

n’est ni un individu, ni un comportement particulier; c’est la classe des comportements moteurs 

qui sont associés à un statut donné.  
4
 Pour aller plus loin, nous invitons le lecteur à consulter l’article de Pierre Parlebas (2000) 

qui évoque les « problèmes paradoxaux » au sein des jeux ludomoteurs et toute la richesse des 

réseaux de changements de rôles permutants, notamment dans le jeu de L’Ours et son gardien. 
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Figure 1. Représentation graphique du jeu de « l’ours et son gardien ». 

 

 

 

Figure 2. Illustration par le biais de la théorie des graphes du réseau de rôles 

permutants et connexes du jeu de « l’ours et son gardien ». 

 

 

 

Le joueur occupe un statut alternatif à travers des rôles variables : 

« chasseur », « chassé », « protecteur ». Le réseau de rôles est permutant, 

chaque « coup du jeu » correspond à une mutation de certains joueurs. La forte 

connexité du graphe associé permet à chaque participant d’endosser 

pratiquement tous les rôles au gré des épisodes ludiques (Parlebas, 2005).  

 

1.3. CHOIX DES INDICATEURS DE LA GRILLE D’OBSERVATION 

De prime abord, précisons que pour l’ensemble des joueurs, l’intensité de 

l’agressivité motrice s’observe essentiellement dans le rôle du « chasseur » car 

l’ours est inactif et l’unique gardien est forcément conduit à le défendre ; de par 
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les règles du jeu, celui-ci n’a effectivement que peu l’occasion de privilégier la 

non-agressivité motrice/passivité et ce, dans un rayon spatial d’actions restreint 

(environ 2 mètres de rayon avec la cordelette). De surcroit, sur les deux fois 

quinze minutes observées et avec autant de joueurs (n = 10), il a été constaté 

que certains chasseurs non-agressifs n’ont pas endossé  le rôle de « gardien ».  

Au cours du jeu, comme à chaque occasion de sa pratique à l’école ou en 

centre de loisirs, nous observons généralement que les joueurs en situation de « 

chasseur », dévoilent trois comportements caractéristiques : non-agressif, semi-

agressif ou agressif. Cette catégorisation réalisée de façon empirique se doit 

d’être affinée par des  indicateurs précis permettant une observation rigoureuse 

des comportements.  

En ce sens, les vidéos sont analysées au travers d’indicateurs et les 

observations sont reportées sur une fiche par élève. Pour relever des indicateurs 

pertinents liés à l’évaluation de l’agressivité, l’observation des élèves - 

endossant le rôle de « chasseur »-, a été réalisée, en s’appuyant sur les 

caractéristiques de leurs conduites motrices (Parlebas, 1999). Dans ce jeu, 

l’agressivité relève de l’entreprise, de l’initiative et de l’approche. Elle est à 

distinguer de la violence qui se manifeste par l’intensité de la force de frappe. 

Celle-ci ne fera donc pas l’objet d’observations. Dérivée de l'éthologie 

animale, l'éthologie humaine s'intéresse aux comportements de l'Homme 

(Eilbl-Eibesfeldt, 1976). Celle-ci privilégie l’étude scientifique des 

comportements humains en faisant appel à l’observation en milieu naturel ou à 

la mise en place de situations expérimentales à travers la construction d’un 

éthogramme, relevant du répertoire, de la description et de la classification des 

comportements (Goldberg, 2010). Cet outil sera ici utilisé afin de pouvoir 

identifier puis analyser les comportements, attitudes et postures adoptés par les 

élèves « chasseurs » lors de la situation de jeu. Comme indiqué plus haut, cette 

observation sera susceptible d’apporter des renseignements sur le niveau 

d'agressivité motrice des participants. 

Dans ce contexte, la posture se caractérise par la position des épaules, du 

bassin et des pieds lors de la touche ou tentative de touche. Comme le montrent 

les schémas de la figure 3 ci-dessous, l’inclinaison des épaules et du buste vers 

l'avant ou l’arrière, le recul ou l’avancée du bassin, l'écartement des appuis au 

sol sont les indicateurs d'un comportement plus ou moins agressif. En 

complément des critères liés à cette posture générale, il est ajouté l’action du 

bras attaquant qui vient renforcer le caractère intrusif de l’action en cours. Plus 

le joueur opte pour un mouvement fouetté, incluant l’avant-bras et le poignet, 

plus le niveau d’agressivité est élevé.  
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Figure 3. Schéma des trois types de postures caractéristiques lors des 

touches ou tentatives de touches qui représentent les trois niveaux d’agressivité 

motrice de la grille d’observation.      

 

  Posture non agressive      Posture semi agressive         Posture agressive 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

La deuxième composante des conduites agressives est relative à l’espace. 

Les travaux de l’anthropologue Hall (1971), autour du concept de proxémie 

(distance physique qui s'établit entre des personnes prises dans une interaction), 

seront d’une aide précieuse quant au choix des indicateurs, puis dans la 

construction des niveaux de conduites agressives. Celui-ci identifie quatre 

niveaux de distance en fonction de quatre espaces : intime, personnelle, sociale 

et publique. Quant à Parlebas (1999), il utilise les notions de distance quasi 

nulle, réduite, moyenne dans la classification des duels entre individus et dont 

la cible est le corps de l’adversaire. La violence de l’affrontement croît avec 

l’augmentation de la « distance de garde »
5
 dont la prise d’élan renforce 

l’efficacité de l’action portée sur le corps de l’adversaire. 

Afin de pouvoir toucher l'ours avec son foulard, le chasseur doit se 

rapprocher, passer la distance sociale et entrer dans l'espace personnel de l'ours 

et celui du gardien. Cet espace, objet de mouvements dialectiques, devient un 

espace d'affrontement. Dans le jeu considéré, c’est l’espace de la prise 

d’initiative, de l’engagement, de l’agressivité. Cet observable s’est vu doublé 

d’un critère lié à la fréquence des attaques. Plus l’intrusion dans l’espace 

adverse est répétée, plus le degré d’agressivité motrice est élevé.  

La prise en compte conjuguée de plusieurs observables, liés aux indicateurs 

spatiaux, posturaux et de fréquence de l’attaque permet de qualifier le degré 

d’agressivité des joueurs : 

                                                 
5
Parlebas (1999, p.101) définit la distance de garde comme la « distance d’affrontement 

moteur séparant les deux adversaires d’un duel ludosportif au moment qui précède 

immédiatement l’acte offensif de l’un d’entre eux. »  
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1. Déplacement et distance vis-à-vis du gardien et de l’ours 

2. Position par rapport au groupe de chasseurs au moment de l’attaque 

3. Posture lors de la touche ou tentative de touche 

4. Mouvement du bras lors de la touche ou tentative de touche 

5. Fréquence de la touche ou tentative de touche  

 

Ces critères, permettant l’évaluation d’un niveau de forme réelle 

d’agressivité, seront situés sur une échelle allant de 1 à 3, tel que présenté dans 

le tableau I suivant. 

Tableau I. Fiche d’observation du « chasseur » au cours du jeu L'Ours et 

son gardien. 

 
 

 

Rapport à l’espace et au 

moment de l’attaque 

 

 

Rapport à la posture au moment de 

l’attaque 

 

Rapport au 

nombre 

d’attaques  

 

Critères 

d’observations 

 

 

 

Niveaux 

 

Déplacement 

et distance 

vis-à-vis du 

gardien et de 

l’ours 

 

Position 

par rapport 

au 

groupe de 

chasseurs 

au moment 

de l’attaque 

 

Posture lors de la 

touche ou 

tentative de 

touche 

 

Mouvement du 

bras lors de la 

touche ou 

tentative de 

touche 

 

 

Fréquence 

de la 

touche 

ou 

tentative de 

touche 

 

Niveau 1  

 

Comportement 

non agressif   

 

Déplacement 

éloigné vis-à-

vis de l’ours 

et/ou fuite 

face au 

gardien 

 

 

Aucune 

attaque ou 

rapide et 

cachée par 

le groupe 

 

Inclinée vers 

l’arrière 

 

Action de l’épaule 

- bras tendu 

 

Aucune 

touche ou 

rare et 

souvent non 

aboutie 

 

Niveau 2  

 

Comportement 

semi-agressif 

 

Déplacement 

furtif vers 

l’ours et 

souvent en 

repli face au 

gardien 

 

 

Quelques 

attaques 

franches au 

sein du 

groupe 

 

Droite ou  

légèrement 

inclinée vers 

l’avant 

 

Action de l’épaule 

et du coude - bras 

semi fléchi 

 

Quelques 

touches  ou 

tentatives  

de touches  

 

Niveau 3  

 

Comportement 

agressif 

 

Déplacement 

net vers 

l’ours et sans 

repli face au 

gardien 

 

Attaques 

franches et 

très souvent 

est un des 

meneurs du 

groupe 

 

Franchement 

inclinée vers 

l’avant 

 

Action de l’épaule, 

du coude -  bras 

semi fléchi et du 

poignet :  

 « coup de fouet » 

 

 

Touches  

régulières et 

très souvent 

abouties 

nombreuses 

attaques 

 



 

Lutte et catharsis de l’agressivité à l’école en questions      77 

International Journal of Violence and Schools – 15 – September 2015 

 

Ainsi, trois niveaux d’agressivité sont distingués en fonction de cinq critères 

portant explicitement sur les conduites motrices effectives des joueurs 

« chasseurs ». Voici trois exemples qui permettent de situer le niveau 

d’agressivité des élèves au cours du jeu :   

1- Un déplacement éloigné vis-à-vis de l’ours et/ou un retour rapide en 

position de sécurité vis-à-vis du « gardien » (fuite face au gardien) se traduit 

par la rareté ou l’absence d’attaque. Celle-ci est alors fugace, cachée par le 

groupe de chasseurs et non aboutie. Le poids du corps se porte vers l'arrière, le 

bras est tendu, ce qui témoigne d’une attitude timorée voire peureuse. Ce 

comportement guère agressif relève du niveau 1. 

2- Un déplacement furtif vers l’ours et un repli face au gardien, quelques 

attaques franches, une posture droite ou légèrement inclinée vers l’avant, une 

action de l’épaule et du coude - bras semi fléchi, à travers quelques touches ou 

tentatives de touches caractérise une attitude prudente. Ce comportement semi-

agressif est classé dans le niveau 2. 

3- Un déplacement net vers l’ours et sans repli face au gardien, des attaques 

franches en tant que meneur du groupe, une attitude franchement inclinée vers 

l’avant, le bras semi-fléchi et une action importante du poignet, le poids du 

corps vers l'avant et des touches  régulières et très souvent abouties, relève 

d’une attitude quelque peu « jusqu'au-boutiste ». Ce comportement agressif est 

classé dans le niveau 3. 

Précisons que les élèves relevant d’un comportement non-agressif se 

caractérisent tous par un grand nombre d’indicateurs de niveau 1. La 

classification des élèves aux comportements semi-agressifs ou agressifs est 

plus délicate ; en effet, un même élève peut se définir selon des observables 

situés dans les niveaux 2 et 3. Le niveau d’agressivité est alors déterminé en 

fonction d’un nombre d’indicateurs égal ou supérieur à 3, situés à l’intérieur de 

l’un ou l’autre des niveaux (cf. tableau II infra). 

Cependant et contrairement aux activités sportives de mesure objective 

utilisant le chronomètre ou le mètre (courses et sauts), classer des élèves selon 

leur niveau de conduites motrices contient irrémédiablement une part de 

subjectivité, et ce malgré des indicateurs d’observation voulus précis. De ce 

fait, deux auteurs de l’article ont choisi d’observer, de façon aléatoire et 

séparément, trois joueurs des deux groupes au cours des pré et post-tests (soit 

les mêmes six joueurs, trois garçons et trois filles). Après coup, le niveau 

retenu pour chaque élève observé a été identique. 
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2. RESULTATS  

 

Observons en premier lieu les résultats globaux des deux groupes au travers 

des moyennes obtenues avec les cinq indicateurs dégagés précédemment. 

 

Tableau II. Scores obtenus pour chaque indicateur d’agressivité en pré et post-

tests, sachant que les moyennes relevées s’étirent sur une échelle de 1 à 3 

points (niveau 1 = 1 point ; niveau 2 = 2 points ; niveau 3 = 3 points). 

 

Fréquence 

de touche ou 

tentative de 

touche 

Posture 

lors de la 

touche ou 

tentative de 

touche 

Déplacement et 

distance vis-à-

vis du gardien 

et de l'ours 

Position par 

rapport au 

groupe de 

chasseurs au 

moment de 

l’attaque 

Mouvement 

du bras lors 

de la touche 

ou tentative 

de touche Moyenne 

Groupe 

Exp. 

 

n = 10 

Pré test 1,6 1,7 1,5 1,8 1,8 1,7 

Post test 2,2 2,4 2,3 2,3 2,3 2,3 

 T = 3,184 p <  0,01 

Groupe 

Témoin 

 

n = 10 

Pré test 1,5 1,6 1,6 1,6 1,6 1,6 

Post test 1,6 1,8 1,7 1,7 1,7 1,7 

 

 

T = 0,245 

p < 0,40 

NS 

NS : non significatif 

D’emblée, on observe clairement une augmentation significative (T de 

Student : 3,184 au seuil de p < 0,01) de la moyenne du niveau d’agressivité 

chez le groupe expérimental après qu’il ait suivi le cycle de lutte, et une 

stabilisation de celle-ci chez le groupe témoin (T = 0,245, p < 0,40, non 

significatif), sachant que les moyennes relevées s’étirent sur une échelle de 1 à 

3 points (niveau 1 = 1 point ; niveau 2 = 2 points ; niveau 3 = 3 points). 

L’activité natation, dénuée d’interaction motrice avec autrui et exempte de 

compétition, n’enregistre donc pas de différence significative entre les deux 

tests.  Ainsi, pour répondre à notre interrogation de départ, il semble, dans ce 

contexte précis (aucune généralisation n’est possible), qu’un cycle de lutte ne 

produit pas les effets cathartiques supposés. 

Ce tableau II permet d’apporter aussi quelques précisions en analysant de 

façon plus détaillée les cinq indicateurs, ceci afin de caractériser l’agressivité 

motrice au cours de  la situation « test » : 

L’observation filmée du groupe expérimental, après avoir suivi le cycle de 

lutte, dévoile que les chasseurs, filles comme garçons, prennent des risques 

toujours plus importants en prolongeant le temps de présence dans l'espace 

personnel de l'ours et celui du gardien. Cette pénétration dans l’espace intime, 

voire personnel de l’ours, est associée à la posture du corps du chasseur qui, au 

moment de la frappe ou tentative de frappe, accentue la violence de son geste 
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par une inclinaison du buste vers l’avant et un mouvement fouetté du bras. Si le 

T de Student, pour chacun des cinq indicateurs, indique une différence 

significative entre les deux tests (à p < 0,05), on observe sur le terrain que ceux 

qui évoluent de façon plus marquée sont : la « posture du corps du chasseur au 

cours de la touche ou tentative de touche de l’ours » (+0,7) et le « déplacement 

et distance vis-à-vis du gardien et de l’ours » (+0,8). Certains élèves osent 

réduire plus aisément la distance entre les adversaires et « frapper » plus 

franchement. 

L’accroissement du niveau d’agressivité au jeu de l’ours et son gardien 

apparait corréler avec la pratique du cycle combat. La pratique de la natation 

n’ayant eu, quant à elle, aucune influence sur les conduites agressives 

enregistrées. 

 

Complétons rapidement ces résultats en analysant le niveau obtenu, par 

chaque élève des deux groupes, en pré et post-tests.   

 

Tableau III. Niveau d’agressivité obtenu pour chaque élève des  groupes 

expérimental et témoin lors des pré et post-tests.  On relève les changements 

éventuels de niveau entre les deux tests (0 : pas de changement, ─ : baisse 

d’agressivité motrice, + : hausse d’agressivité motrice). 

Groupe expérimental 

(pratiquants « lutte ») 

n = 10 

 Groupe témoin 

(pratiquants « natation ») 

n = 10 

Pré-test Post-test 
 

écart 
Pré-test Post-test 

 

écart 

Sarah : 

niveau 2 

niveau 3 +1 Solène : 

niveau 1 

niveau 1 0 

Justine : 

niveau 1 

niveau 3 +2 Lucie : 

niveau 1 

niveau 2 +1 

Chloé : 

niveau 2 

niveau 2 0 Lucie : 

niveau 1 

niveau 2 -1 

Clémence : 

niveau 1 

niveau 1 0 Amel : 

niveau 1 

niveau 1 0 

Mathilde : 

niveau 2 

niveau 3 +1 Sandra : 

niveau 2 

niveau 2 0 

Jérôme : 

niveau 3 

niveau 3 0 Romain : 

niveau 2 

niveau 2 0 

Martin : 

niveau 2 

niveau 2 0 Alexandre : 

niveau 2 

niveau 2 0 

Antoine : 

niveau 1 

niveau 1 0 Thomas : 

niveau 1 

niveau 2 +1 

Sébastien : 

niveau 1 

niveau 2 +1 Paul : 

niveau 3 

niveau 3 0 

Djamel : 

niveau 2 

niveau 3 +1 Eliott : 

niveau 1 
niveau 1 0 

 



 

Lutte et catharsis de l’agressivité à l’école en questions      80 

International Journal of Violence and Schools – 15 – September 2015 

Dans la continuité du tableau II précédent, on constate que plusieurs élèves 

changent de niveau d’agressivité motrice au post-test, surtout ceux du groupe 

expérimental (5 sur 10). Ces modifications vont toutes dans le sens d’une 

augmentation de l’agressivité motrice (sauf pour une élève du groupe témoin). 

Répété une seconde fois un jeu, inconnu au préalable de la part des élèves, peut 

engendrer une plus grande adaptation motrice, et conséquemment une plus 

grande agressivité motrice. Après une phase de découverte, on tente davantage. 

Une des variables potentiellement explicative est-elle due à l’expérience 

corporelle acquise au cours du jeu ou plutôt à la pratique d’une activité fondée 

sur l’agressivité motrice, la lutte ? C’est là tout l’intérêt du groupe témoin 

choisi (pas d’interactions motrices directes d’opposition). Pour autant, malgré 

ce faible effectif et le lot de variables parasites qui s’immiscent insidieusement 

dans une recherche de terrain - qui plus est de type avant/après (biais de 

l’apprentissage interpolé) -, peut-on dégager quelques différences significatives 

sur le plan statistique ? 

Pour ce faire, il a été utilisé Excel et le logiciel SAS afin de manier différents 

tests liés aux échantillons de petite taille. En premier lieu, avec seulement deux 

groupes à comparer, le test de Student s’imposait. La comparaison des 

moyennes des deux groupes en pré-test (groupes indépendants cette fois) 

montre qu’il n’y a pas de différence significative en termes de niveau 

d’agressivité. Alors que lorsque l’on teste  la différence de niveau d’agressivité 

(pré et post-tests) entre les « nageurs » (GT) et les « lutteurs » (GE), le résultat 

révèle que la différence est significative avec un intervalle de confiance de 

90% ; valeur de P égale à 0.097154408). Malgré le faible effectif, des tests 

Anova (analyse de variance sur la différence pré/post-tests), puis Ancova 

(analysant, entre autres ici, l’effet des facteurs « pratique physique » et « sexe » 

en neutralisant l’effet du facteur « niveau d’agressivité en pré-test »), ont été 

réalisés. Effectivement, on pourrait se demander si le niveau d’agressivité 

initial ne détermine pas à lui seul la propension d’un individu à devenir plus 

agressif, indépendamment des autres facteurs. Rapidement (car n = 10), les 

résultats obtenus avec le logiciel SAS révèlent que le niveau d’agressivité de 

départ est un facteur différenciant (avec un intervalle de confiance de 90% ; 

valeur de P égale à 0.0082), de même l’activité pratiquée (avec un intervalle de 

confiance de 90% ; valeur de P égale à 0.0782), mais pas le sexe (valeur de P 

égale à 0.9966).  

Pourtant, si l’on observe le niveau d’agressivité initial, on constate 

qu’aucune fille n’atteint le niveau 3 ; autrement dit, aucune d’entre elles n’ose, 

semble-t-il, dépasser un espace de sécurité vis-à-vis du gardien et n’adopte une 

posture « agressive » vis-à-vis de l’ours. Au cours du post-test, on observe que 

certains garçons, parmi les plus timorés (niveaux 1 et 2 du pré-test), évoluent 

vers un comportement plus agressif (niveau supérieur). Cela dit, l’évolution la 

plus nette concerne les filles : trois sur cinq atteignent désormais le niveau 3. 

Pour pondérer ces résultats, précisons qu’au regard du pré-test, les garçons 

partent d’un niveau d’agressivité plus important que celui de filles. Comme dit 
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précédemment, la variable « niveau d’agressivité initial » a du poids, 

incontestablement. 

3. DISCUSSION 

Comme le notent Vertonghen et Theeboom (2010), plusieurs facteurs sont 

susceptibles d’influencer les résultats : les caractéristiques des participants 

(sexe, âge, niveau de motivation), le type d'orientation (type d’enseignement), 

le temps de pratique, le contexte social (niveau socioculturel) et les 

caractéristiques structurelles du sport (pratiques de percussion : karaté, 

kickboxing, etc. vs pratiques de préhension : judo, lutte, par exemple). Nous 

nous intéressons pour notre part à la logique interne de l’activité support, dont 

les traits caractéristiques et constitutifs − rapports à l’espace, au matériel (le 

foulard torsadé), à autrui (logique de combat) − peuvent nous renseigner sur 

l’absence d’effet cathartique enregistrée. 

La lutte est un sport de combat de préhension se déroulant sous la forme 

d’un duel strict. Si on reprend les concepts usités en théorie des jeux, il s’agit 

de « jeux à deux personnes et à somme nulle » (Guerrien, 1995) où tout ce que 

l’un gagne, l’autre le perd (Shubik, 1982). Exaltant l’antagonisme et la 

domination, ce « jeu strictement compétitif » (Von Neumann & Morgenstern, 

1944) met en scène une logique de domination. On peut avancer l’idée selon 

laquelle, à travers le cycle de lutte, les élèves du groupe expérimental ont pu 

intérioriser une logique motrice fondée sur l’idée de victoire et de compétition, 

dont le fonctionnement même implique la manifestation des conduites 

agressives. Afin de limiter la violence possible, les règles de la pratique 

contraignent les élèves, tout à la fois, à développer et maîtriser leur agressivité. 

Le pratiquant apprend ainsi à renoncer volontairement à l’utilisation de la 

violence à mesure que s’accroît sa capacité à agir efficacement. La lutte 

canalise les conduites motrices et leurs débordements à travers le nécessaire 

contrôle du geste. Mais attention elle encourage, tout autant, l’expression de 

conduites agressives.  

Il semblerait que l’apprentissage abordé lors du cycle de lutte amène l’élève 

à construire progressivement un modèle d’affrontement qui, tourné vers 

l’efficacité, le force à pénétrer dans l’espace intime (Hall, 1966) de l’autre pour 

agir et à s’en dégager afin de retrouver la neutralité du couple. La distance 

d’affrontement est un élément central qui préorganise les conduites d’agression 

dans les duels. Il est en effet nécessaire pour tout pratiquant de déterminer sa 

distance de combat propre, lui permettant d’empêcher l’adversaire de 

l’atteindre tout en étant suffisamment proche pour agir sur lui. Le débutant 

réduit rarement l’espace le séparant de l’opposant, le contact s’effectue de très 

loin. Si bien qu’il ne fait pas preuve d’agressivité. L’élève privilégie ensuite la 

mi-distance, bras semi-fléchis, puis rompt volontairement cette distance, 

équivalent à entamer une action offensive au corps à corps. Ces 

transformations sont révélatrices d’un comportement toujours plus agressif et 

http://www.jssm.org/vol9/n4/1/v9n4-1text.php#8
http://www.jssm.org/vol9/n4/1/v9n4-1text.php#8
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sont transférées dans la situation-test à travers la distance et la posture du corps 

du chasseur lors de ses attaques (tableau III).    La lutte semble induire un type 

de conduite motrice en inculquant aux élèves, à force de pratique et de 

répétitions, certaines formes d’agressivité liées à la « recherche du gain » (B.O. 

spécial n° 6 du 29 Août 2008) qu’ils reproduisent dans la situation vécue à leur 

corps défendant. Reste que les résultats, obtenus sur un cycle d’enseignement 

et avec un si petit effectif, nécessitent d’être interprétés avec prudence. 

Effectivement, mieux vaut se méfier des interprétations et certitudes trop 

hâtives dues aux effets de la « loi des petits nombres », qui peuvent conduire le 

chercheur à des généralisations ou à des liens causaux erronés. On pourrait, par 

exemple, compléter les résultats par une étude se déroulant sur une période 

plus longue, s’intéressant surtout à des effectifs plus importants et des 

expériences de terrain répétés, ou bien encore portant sur d’autres niveaux de 

classe. Certaines variables sont également susceptibles d’influer le 

comportement des élèves, apportant certaines limites aux résultats obtenus. Par 

exemple, le statut de chaque individu au sein du groupe-classe, de même que 

son caractère, sa motivation, peuvent être l’objet de différences entre les 

périodes du pré- test et du post-test.  

En fin de compte, il semble que les sports de combats façonnent les 

comportements agressifs sans pour autant les réduire. Elias et Dunning (1994) 

soulignent que, dans les sociétés civilisées où les états d'excitation et de tension 

sont constamment refrénés, le sport serait susceptible de susciter des émotions 

dans un cadre prédéfini. Les sports de combat apparaissent alors comme un 

moyen de substituer aux comportements violents et indésirables des « formes 

équivalentes d’agression » socialement acceptables. Nous rejoignons, ici, les 

propos de l’un des coauteurs (Collard, 2004) pour qui l’agressivité n’est pas un 

mal que le sport permettrait d’éliminer par purge, mais une condition 

d’efficacité qu’il faut éduquer. Au-delà de la canalisation immédiate de 

l’agressivité dans des voies socialement acceptables, et en s’appuyant sur 

l’acquisition de compétences motrices, l’enseignant peut ainsi concevoir et 

mettre en œuvre des procédures d’enseignement en vue d’une éducation à la 

citoyenneté, seule condition pour obtenir un résultat à long terme concernant 

les comportements et les attitudes des élèves.    

À l’instar des jeux de rôle qui permettent aux participants de se libérer, 

d’oser se révéler, de vaincre leur timidité ou leurs frustrations et angoisses, le 

jeu ludomoteur paradoxal ou à réseau permutant, comme l’ours et son gardien, 

peut amener un enfant à s’extérioriser grâce à sa forme jouée spontanée et 

parfois déroutante. Et si grâce à des jeux d’opposition répétés, l’agressivité 

motrice contrôlée permet à certains d’entre eux, après coup, de s’exprimer sur 

le plan moteur ─ en tentant par exemple de s’emparer d’un ballon pour tirer sur 

un autre enfant ─, cela peut engendrer l’émergence de capacités souterraines 

pas ou peu exploitées (Dugas, 2011a) : par exemple, être en possession d’un 

ballon est un statut privilégié qui confère un pouvoir certain. Si bien que ce 

pouvoir, exprimé en actes, peut être le déclencheur et le révélateur d’autres 
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actions dans la vie sociale (oser, s’affirmer, etc.). Ainsi, les sports d’opposition, 

bien encadrés et contrôlés, peuvent-ils apporter leur lot de satisfaction pour 

éduquer à l’école de la vie, celle où les plus faibles sont généralement soumis 

et dominés et ce, généralement malgré eux (Collard, 2004 ; Dugas, 2011a). 

N’est-ce pas là un des rôles de l’école que d’aider les plus faibles pour 

valoriser l'égalité des droits et des chances ? Voilà de quoi changer l’orientation 

des objectifs éducatifs concernant les effets des activités duelles en milieu 

scolaire : ce n’est pas tant le respect d’autrui et de la solidarité, ni d’accepter la 

défaite qu’il faille rechercher spécifiquement et exclusivement à travers ces 

activités, mais plutôt le fait de s’exprimer sur le plan de l’agressivité motrice : 

c’est-à-dire oser s’affronter à l’autre et aux autres. Néanmoins, du pouvoir 

ludique au pouvoir social, il y a un tel écart, qu’il vaut mieux se préserver de 

toute conclusion hâtive et, avouons-le, peu vérifiable. Surtout que le 

développement de l’agressivité motrice dans des pratiques de duels peut aussi 

développer une agressivité de type psychologique (Pfister, 1985). 

 

CONCLUSION 

 

Le propos de cette étude était de tester l’hypothèse concernant les effets 

bénéfiques de la pratique d’une activité physique de combat sur le degré 

d’agressivité. Son intérêt principal est l’originalité de son approche 

méthodologique. Dans la plupart des recherches, on privilégie le recours aux 

questionnaires auto-rapportés pour mesurer l’agressivité ; ici c’est le jeu 

pratiqué et les conduites associées qui sert d’outil de  mesure. Bien entendu, un 

tel instrument révèle bon nombre de limites comme exposées plus haut ; de 

fait, mener, en complément, des entretiens d’auto-confrontation (ou d’autre 

nature) pourrait constituer une perspective future intéressante à donner à la 

présente recherche.  

Les résultats montrent qu’à la suite d’un cycle d’enseignement proposé aux 

élèves préadolescents, et contrairement aux croyances véhiculées sur le sujet, la 

pratique d’une telle activité, ici la lutte, même dans un cadre scolaire, semble 

plutôt favoriser les conduites agressives. Nous touchons sans doute là aux 

limites du rôle possible de la lutte, et plus généralement des pratiques de 

combat, sur les comportements agressifs (Pain et Hellbrun, 1986).  

Au vu des résultats obtenus ici, il convient d’accepter que les pratiques de 

combat ne font pas baisser les conduites agressives, mais permettent leur 

émergence et les « canalisent » vers un objectif noble accepté par la société et 

programmé dans le champ scolaire. Si la simple pratique n’entraîne pas, nous 

l’avons vu, les effets escomptés de baisse de l’agressivité, c’est davantage vers 

les ressources purement pédagogiques qu’il faut attendre un quelconque effet 
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bénéfique. Les modalités d’investissement et de construction (des situations et 

exercices proposés) de l’activité sont essentielles. C’est dans le traitement 

pédagogique et dans son adaptation aux élèves que l’activité pourra présenter 

des intérêts. Les interventions de l’enseignant doivent permettre la 

construction, par l’élève, des nouvelles compétences méthodologiques et 

sociales (textes officiels 2008 et 2010). Pédagogie du projet, notion de contrat, 

formes de groupement impliquant coopération et négociation, dévolution de 

rôles et délégation de responsabilités, sont essentiels dans la construction et 

l’acceptation de la règle sociale.  

En effet, alors que l’adolescent se rebelle d’abord bien souvent contre la 

tentative d’imposition d’un ordre prédéfini, il vit comme une contrainte 

supplémentaire les règles d'une pratique sportive de combat qui lui sont 

soumises, accentuant parfois ses réactions de violence. Dès lors les règles 

doivent se construire, se comprendre pour être acceptées. 

Plus encore, c’est peut-être la construction du projet d’éducation physique et 

sportive qui apparaît comme une donnée essentielle des ambitions éducatives 

de la discipline. Si la pratique d’un sport de combat, ici la lutte, peut permettre 

une catharsis des tensions physiologiques ou un drainage énergétique, elle 

n’implique pas pour autant une diminution des conduites agressives. C’est à 

l’échelle d’une programmation équilibrée des pratiques physiques qu’il 

dispense, que l’enseignant peut rééquilibrer les effets de ses interventions 

(Dugas, 2008 et 2011b). Au-delà de la juxtaposition de l’enseignement de 

disciplines sportives, c’est la planification de la complémentarité des pratiques 

qui doit faire l’objet d’une attention particulière. Ainsi, les logiques internes 

mettant en scène l’agressivité motrice doivent-elles être contrebalancées par 

des activités dont les modes de fonctionnement imposent la coopération entre 

élèves, notamment face à des difficultés ou obstacles physiques qu’ils abordent 

conjointement. Les situations imposant un but supra-ordonné (Sherif, 1953), à 

l’exemple des pratiques de pleine nature, semblent les plus propices à ce 

rééquilibrage. Ou encore, comme décrit à la fin de la discussion, la convocation 

de certaines activités collectives à relations instables entre participants en EPS 

(fluctuantes, paradoxales, permutantes), permettrait sans nul doute, par cette 

mise en jeu originale et essentielle du corps, de ne pas systématiser un type de 

rencontre à l’autre. 
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RESUME  

L’objectif de cette étude est d’analyser l’effet du type d’établissement 

(collège/lycée) et de l’âge sur la probabilité d’être victime et/ou auteur de 

cyberviolence ou de cyberharcèlement. Les données sont issues d’une enquête 

de victimation et de violence auto-reportée menée en France auprès de 3589 

collégiens et lycéens âgés de 10 à 21 ans. Les résultats des analyses bivariées et 

multivariées montrent principalement que les collégiens, notamment les 13-16 

ans présentent un risque accru d’être auteurs de cyberviolence et de 

cyberharcèlement, indépendamment de leurs pratiques numériques. Ils sont 

également plus susceptibles d’être victimes de cyberviolence, ce qui s’explique 

par leur plus forte propension à être auteurs, les statuts de victimes et d’auteurs 

étant fortement liés, en particulier chez les 10-12 ans. Ces résultats mettent en 

avant la nécessité de développer la prévention de la cyberviolence auprès des 

collégiens, en particulier les actions visant à favoriser la mise en œuvre de 

stratégies de coping adaptées.  

 

MOTS-CLES 

Cyberviolence, cyberharcèlement, victimation, perpétration, collège, lycée, 

âge.  
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ABSTRACT  

The purpose of this study is to analyze the effect of the school (middle/high 

school) and of the age on the risk to be victim and/or author of cyberviolence 

or cyberbullying. The data are from a victimization and self-reported violence 

survey carried out in France on 3589 secondary school students aged from 10 

to 21. The results of the bivariate and multivariate analyzes show mainly that 

middle school students have a higher probability of being authors of 

cyberviolence and cyberbullying, independtly of their digital practices. They 

are also more likely to be victims of cyberviolence, which can be explained by 

their higher propensity to be authors, the victim and author status being 

strongly linked, particularly among 10-12 years. These results put forward the 

need to develop cyberviolence prevention among middle school students, in 

particular actions to promote appropriate coping strategies.  

 

KEYWORDS  

Cyberviolence, cyberbullying, victimization, perpetration, middle 

school, high school, age.  
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INTRODUCTION  

 

Souvent qualifiés de « génération digitale » ou de « génération branchée », 

les adolescents sont nés dans une société de médias où « l'accès à l'information, 

au savoir et à la culture est numérique » (Octobre, 2009). En France, 79 % des 

jeunes de 12 à 17 ans utilisent internet quotidiennement et 88 % des 12-17 ans 

ont un téléphone portable (Bigot et Croutte, 2014). A mesure qu’ils grandissent 

les adolescents sont de plus en plus nombreux à se connecter plusieurs fois par 

jour (32 % des 11-12 ans vs 68 % des 15-17 ans) et à posséder leur propre 

ordinateur portable (51 % des 11-12 ans vs 84 % des 15-17 ans) ou smartphone 

(66 % des 11-12 ans vs 98 % des 15-17 ans) (IFOP, 2013). Parallèlement à ces 

évolutions, les pratiques numériques et les préférences se modifient. Les plus 

jeunes (élèves en fin de primaire) préfèrent ainsi nettement les sites de jeux : 

48,8 % des jeunes interrogés les classent en première position alors qu’ils ne 

sont que 6,4 % à en faire de même pour les réseaux sociaux. La tendance 

s’inverse à partir du collège où les jeunes préfèrent de manière presque 

équivalente les réseaux sociaux (35,4 %) et les sites de vidéos, musique et 

téléchargement (31,5 %). Cette tendance à préférer les réseaux sociaux 

s’accentue ensuite nettement au lycée où pas moins de 66,3 % des jeunes 

déclarent préférer ce type de site (Kredens et Fontar, 2010). L’usage 

communicationnel du net permettant aux jeunes d’entretenir le lien avec leur 

réseau social semble donc l’emporter à mesure que les adolescents grandissent. 

Partant de ces constats, nous nous demanderons, dans cette étude, si les 

adolescents présentent une vulnérabilité plus ou moins forte face à la 

cyberviolence et au cyberharcèlement en fonction de l’établissement qu’ils 

fréquentent (collège ou lycée) et en fonction de leur âge. Cette question est 

importante d’un point de vue de la prévention car les éléments de réponse 

apportés peuvent permettre de se faire une idée plus précise des niveaux 

scolaires sur lesquelles focaliser la prévention, gage d’efficacité des actions 

entreprises (Tokunaga, 2010).  

1. REVUE DE LA LITTERATURE   

1.1 CYBERVIOLENCE ET CYBERHARCELEMENT   

 
S’intéresser au phénomène de cyberviolence entraîne nécessairement une 

interrogation sur la définition que l’on en donne. La revue de la littérature 

scientifique au niveau international montre que cette question est loin d’être 

résolue et que le manque de consensus entraîne un flou sémantique et 

conceptuel handicapant pour la recherche dans ce domaine. Au-delà de la 

diversité des termes utilisés c’est le concept de cyberbullying qui semble 

dominer. Traduit de manière imparfaite en Français par « cyberharcèlement », 
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ce néologisme est construit à partir du terme « bullying » dont la définition la 

plus communément admise est celle d’Olweus (1993) : « un élève est victime 

de bullying lorsqu'il est soumis de façon répétée et à long terme à des actions 

négatives de la part d'un ou de plusieurs élèves et qu’il a des difficultés à se 

défendre », auquel on ajoute le préfixe « cyber » qui renvoie à l’espace 

numérique.  

Remarquons néanmoins que deux difficultés entourent ce concept : la 

première vient du fait qu’il n’existe pas de définition communément admise du 

cyberbullying. Alors que certains auteurs vont adopter une définition qui 

comprend les différents critères du bullying
1
 (Hinduja et Patchin, 2009 ; Smith, 

Mahdavi, Carvalho et Tippett, 2008), d’autres vont au contraire proposer une 

définition n’incluant aucun de ces critères (Juvonen et Gross, 2008 ; Twyman, 

Saylor, Taylor et Comeaux, 2010). De ces divergences résulte une faible 

comparabilité des résultats. La seconde difficulté réside dans le fait que même 

si un accord était trouvé sur le nombre et les caractéristiques des critères à 

inclure dans la définition du cyberbullying, ce concept ne semble pas permettre 

de rendre compte du phénomène de violence entre adolescents. Nous référant, 

entre autres, aux travaux de Debarbieux (1999) et Blaya (2006) menés dans le 

cadre de la violence à l’école, il nous semble que la violence entre pairs, 

qu’elle soit commise par le biais des Technologies de l’Information et de la 

Communication ou en face à face, ne peut se réduire à du bullying ou, pour 

utiliser le terme français, à du harcèlement.  

C'est pourquoi il nous paraît préférable de parler de cyberviolence et de ne 

considérer le cyberbullying (ou cyberharcèlement) que comme un type bien 

particulier de cyberviolence. Cette posture théorique vise à éviter des 

amalgames néfastes à la validité et à la comparabilité des résultats empiriques 

et offre la possibilité de considérer le phénomène dans sa globalité. Elle 

implique d’adopter une définition « large » de la cyberviolence et de tenir 

compte de la relativité de la notion de violence en n’imposant pas de définition 

préconçue aux élèves interrogés afin de ne pas les enfermer dans une 

représentation qui ne refléterait pas la réalité de leurs expériences (Debarbieux, 

1999). 

D’un point de vue méthodologique cette posture se traduit par l’utilisation 

d’un outil permettant de mesurer la cyberviolence dans toute sa complexité et 

sa multidimensionnalité. Comme l'ont fait notamment les chercheurs de 

l'Observatoire International de la Violence à l'École dans le cadre des études 

sur les violences en milieu scolaire (Coulibaly, 2013 ; Debarbieux et Kohout-

Diaz, 2010), nous choisissons d'étudier le phénomène de cyberviolence en 

demandant à un échantillon de jeunes de répondre à un questionnaire 

présentant différents comportements déviants représentatifs afin de leur 

demander s'ils en ont été victimes et/ou auteurs et, si oui, à quelle fréquence 

                                                 
1
 La définition de ces critères dans le contexte numérique étant elle-même objet de 

désaccords.  
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(questions à échelles). L'opérationnalisation de la cyberviolence au travers des 

comportements déviants proposés doit s'appuyer sur les résultats des 

recherches précédentes concernant la nature de la cyberviolence. Le risque de 

ne pas proposer la totalité des comportements possibles est évité en proposant 

aux répondants une question ouverte dans laquelle ils sont invités à informer le 

chercheur des autres comportements dont ils auraient pu être victimes ou 

auteurs. Cette approche vise une meilleure compréhension de l'expérience des 

victimes et des agresseurs par la combinaison des différentes catégories d’actes 

étudiées.  

1.2 EFFETS DE L’AGE ET DU NIVEAU SCOLAIRE FREQUENTE 

SUR LA VICTIMATION ET LA PERPETRATION : DES RESULTATS 

NON CONSENSUELS 
 

Si l’analyse de l’effet de l’âge et du niveau scolaire peut donner des 

informations précieuses pour orienter l’action de prévention, les résultats 

obtenus jusqu’ici, de par leur inconsistance, entraînent une certaine confusion.  

Une part importante des études montre qu’il n’y a pas de différence 

significative en fonction de l’âge des adolescents dans la probabilité d’être 

impliqué dans la cyberviolence que ce soit en tant que victime et/ou auteur 

(Beran et Li, 2007 ; Erdur-Baker et Kavşut 2007 ; Juvonen et Gross, 2008 ; 

Katzer, Fetchenhauer et Belschak, 2009 ; Ortega, Calamestra et Mora- 

Merchán, 2008 ; Varjas, Henrich et Meyers, 2009). Mais cette question n’est 

pas pour autant tranchée et l’article de Smith, Mahdavi, Carvalho, Fisher et 

Tippett (2008) est en cela très révélateur puisque les deux études qui y sont 

présentées aboutissent chacune à des résultats contradictoires concernant cette 

question : alors que la première ne montre pas de différences en fonction de 

l’âge, la seconde, menée sur un échantillon plus large, montre que les élèves, à 

mesure qu’ils grandissent, sont de plus en plus susceptibles d’avoir été auteurs 

de cyberbullying  : 8 % à 10-11 ans, 12 % à 11-14 ans et 23 % à 14-16 ans. 

L’analyse plus précise de chacun des médias montre que cette différence est 

significative pour les violences commises par le biais des textos, des 

photos/vidéos et des messageries instantanées. Du côté des victimes, les 

auteurs observent une tendance similaire, les plus âgés étant plus souvent 

victimes de violences via des sites web. Au vu de ces résultats, il semble que le 

schéma relatif à l’effet de l’âge diffère de celui mis en évidence dans le cadre 

du bullying traditionnel. Alors que pour ce type de violence, les recherches ont 

montré une baisse de la victimation à mesure que les jeunes grandissent 

(Smith, Madsen et Moody, 1999 cités par Smith et al., 2008) et une certaine 

constance de la perpétration qui devient avec l’âge moins physique et, au 

contraire, plus indirecte et relationnelle (Björkqvist, Lagerspetz et Kaukiainen, 

1992 ; Olweus, 1993 cités par Smith et al., 2008), il semble, à l’inverse, que la  
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violence commise par le biais des technologies prenne de l’ampleur lorsque les  

adolescents grandissent. Cela peut être lié au fait que les jeunes, avec l’âge, ont 

de plus en plus accès aux technologies et ce, de manière de plus en plus 

autonome. Le fait qu’en grandissant, les adolescents perpétuent une violence 

plus indirecte et relationnelle que physique peut aussi expliquer cette 

augmentation de la violence en ligne. Partant de ces éléments, nous pouvons 

faire l’hypothèse d’une transposition, à mesure que les jeunes grandissent, des 

violences physiques et directes en violences commises par le biais des 

technologies.   

Les résultats de Wolak, Mitchell et Finkelhor (2006) vont dans le sens de 

cette hypothèse puisqu’ils font apparaître une importante augmentation de la 

prévalence des victimes de harcèlement en ligne (« online harassment » dans le 

texte) entre 12 et 13 ans, puis une augmentation qui se maintient au lycée (16-

17 ans) même si elle y est plus réduite. De même, les derniers travaux de 

Patchin et Hinduja (2012) mettent en évidence une première forte 

augmentation de la victimation et de la perpétration chez les 12-13 ans (7
ème

 

grade), puis une augmentation plus réduite interrompue par des baisses 

ponctuelles au lycée, ce qui n’empêche pas que ce soit chez les jeunes les plus 

âgés (17-18 ans) qu’apparaissent les taux de prévalence les plus élevés. L’étude 

de Robson et Wittenberg (2013) menée auprès de jeunes de 12 à 15 ans, 

confirme l’idée que les élèves les plus âgés sont plus souvent auteurs de 

cyberviolence. De même, Ybarra et Mitchell (2004) ont montré que les élèves, 

après 15 ans, étaient plus souvent auteurs que les 10-14 ans.  

D’autres enquêtes, toutefois, ne confirment pas cette idée d’une 

augmentation qui persisterait à mesure que les adolescents grandissent, et 

montrent qu’après une forte augmentation au collège, les taux diminuent au 

lycée (Calvete, Orue, Estevez, Villardo et Padilla, 2010 ; Cassidy, Jackson et 

Brown, 2009 ; Price et Dagleish, 2010 ; Salmivalli et Pöyhönen, 2012). 

Williams et Guerra (2007) mettent en évidence un pic du nombre d’auteurs à 

13-14 ans puis un taux bien inférieur à 16-17 ans. Slonje et Smith (2008) 

montrent, eux, des taux de victimation significativement plus élevés chez les 

12-14 ans que chez les 15-18 ans. Enfin, certains travaux montrent une 

augmentation du nombre de victimes et d’auteurs au collège, vers 12-13 ans, 

puis une stabilisation des taux (Kowalski et Limber, 2007 ; Vandebosch et Van 

Cleemput, 2009). 

 1.3 CHEVAUCHEMENT DES ROLES DE VICTIME ET D’AUTEUR EN 

LIGNE  

 
Les rôles de victimes et d’agresseurs dans le contexte en ligne ne sont pas 

indépendants mais au contraire, se chevauchent. C’est en tout cas ce que 

laissent penser les analyses de Gradinger, Strohmeier et Spiel (2009) qui 

montrent que les victimes seulement en ligne sont minoritaires, celles-ci étant 
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souvent dans le même temps des auteurs en ligne ou des victimes-auteurs hors 

ligne.  

D’autres enquêtes mesurant la prévalence des violences commises par le 

biais des technologies montrent que les adolescents à la fois auteurs et victimes 

représentent une part assez importante des jeunes concernés par le problème 

(Estévez, Villardón, Calvete, Padilla et Orue, 2010 ; Mishna, Cook, Gadalla, 

Daciuk et Solomon, 2010 ; Sourander et al., 2010; Wang, Ianotti et Nansel, 

2009), cette proportion allant de 38 % du nombre total de victimes (Kowalski 

et Limber, 2007) aux trois quarts dans certaines études (Estévez et al., 2010).  

Kowalski, Limber et Agatston (2008) montrent une forte corrélation entre la 

perpétration et la victimation en ligne, cette relation étant encore plus forte que 

celle qui lie la perpétration et la victimation hors ligne. Dans la lignée de ces 

résultats, les régressions logistiques effectuées par Walrave et Heirman (2011) 

suggèrent qu’un des déterminants les plus importants de la cybervictimation est 

l’engagement dans le cyberbullying en tant qu’auteur. Les auteurs sont ainsi six 

fois plus susceptibles d’être aussi des victimes en ligne. De la même manière, 

la victimation en ligne est un déterminant clé de la perpétration, les victimes 

étant neuf fois plus susceptibles d’être aussi auteurs.  

Dans cet article, nous nous interrogerons sur l’effet modérateur du type 

d’établissement et de l’âge sur le cumul des positions de victime et d’auteur.  

1.4 EFFET DES PRATIQUES NUMERIQUES SUR LA VICTIMATION 

ET LA PERPETRATION  
 

Les recherches ont souvent essayé de mettre en lumière un hypothétique lien 

entre les usages que font les jeunes des technologies et leur expérience de la 

cyberviolence en tant que victimes et/ou auteurs. Il a ainsi été montré que les 

jeunes victimes ou auteurs de cyberviolence sont de grands utilisateurs 

d’internet en général (Erdur-Baker, 2010 ; Kowalski et al., 2008 ; Smith et al., 

2008) mais aussi du téléphone portable (Erdur-Baker et Kavşut, 2007). Plus 

précisément, les travaux ont montré que les auteurs de cyberviolence ainsi que 

les victimes (Erdur-Baker et Kavşut, 2007 ; Juvonen et Gross, 2008 ; Twyman, 

Saylor, Taylor et Comeaux, 2010) sont plus enclins à utiliser les messageries 

instantanées, les blogs, les forums, les chats, les SMS ou encore les webcams 

(Erdur-Baker et Kavşut, 2007 ; Juvonen et Gross, 2008 ; Twyman et al., 2010 ; 

Vandebosch et Van Cleemput, 2009 ; Walrave et Heirman, 2011).  

Ces activités sont par ailleurs souvent associées à l’adoption de 

comportements à risque. Walrave et Heirman (2011) montrent ainsi que, parmi 

les prédicteurs de victimation influents, se retrouvent le fait de discuter avec 

des connaissances en ligne plus âgées, de partager avec les autres ses mots de 

passe (boîte e-mail, compte de messagerie instantanée) ou encore de publier 
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des informations personnelles sur un blog. Wolak, Mitchell et Finkelhor (2007) 

ainsi que Vandebosch et Van Cleemput (2009) montrent aussi qu’il y a une 

surreprésentation, parmi les victimes, des jeunes qui déclarent discuter en ligne 

avec des personnes qu’ils ne connaissent pas en face-à-face. Pour ce qui est des 

auteurs, ils sont plus nombreux que les autres à avoir la possibilité de se 

connecter depuis leur chambre avec un ordinateur personnel (Walrave et 

Heirman, 2011). Dans le même ordre d’idée, d’autres travaux mettent en 

évidence le faible niveau de surveillance parentale comme étant un facteur de 

risque pour la perpétration (Vandebosch et Van Cleemput, 2009).  

Nos analyses viseront, en partie, à mettre en évidence l’effet du type 

d’établissement et de l’âge tout en prenant en compte les pratiques numériques. 

Nous nous demanderons ainsi si les éventuelles différences observées entre les 

collégiens et les lycéens ou entre les classes d’âge sont dépendantes ou non de 

l’accès aux technologies et des usages qui en sont faits.  

1.5 HYPOTHESES  
 

L’objectif de cette étude est principalement d’analyser le lien entre le type 

d’établissement fréquenté (collège ou lycée) et la violence dans le contexte 

numérique. Plusieurs hypothèses peuvent être émises :  

 Les collégiens et les lycéens ne présentent pas les mêmes risques d’être 

victimes ou auteurs de cyberviolence.  

 Les collégiens et les lycéens ne présentent pas les mêmes risques d’être 

victimes ou auteurs de ce que nous définissons comme du 

cyberharcèlement.  

 Les collégiens et les lycéens ne présentent pas le même risque de cumuler les 

positions de victime et d’auteur de cyberviolence ou de cyberharcèlement.  

 Les collégiens et les lycéens ne présentent pas les mêmes risques d’être 

victimes ou auteurs de cyberviolence et de cyberharcèlement en fonction de 

leur âge, et ce même lorsque les différentes variables prises en compte dans 

l’enquête sont contrôlées (caractéristiques socio-démographiques, pratiques 

numériques, expérience de la cyberviolence).  

 Les élèves ne présentent pas les mêmes risques d’être victimes ou auteurs de 

cyberviolence et de cyberharcèlement en fonction de leur âge, et ce même 

lorsque les différentes variables prises en compte dans l’enquête sont 

contrôlées (caractéristiques socio-démographiques, pratiques numériques, 

expérience de la cyberviolence).  
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2. METHODOLOGIE  

2.1 L’ENQUETE DE VICTIMATION ET DE VIOLENCE AUTO-

REPORTEE  
 

Le questionnaire utilisé pour cette enquête, s’inspire du questionnaire de 

Smith et al. (2008) et a été conçu par Catherine Blaya et nous-même
2
. La 

première version a été testée en 2010 à l’occasion de deux enquêtes : l’une 

menée par Catherine Blaya dans des établissements de la région bordelaise et 

du centre de la France, l’autre menée par Julien Berthaud, alors étudiant en 

Master 1 de Sciences de l’éducation sous la direction de Catherine Blaya, dans 

trois lycées. Les observations faites sur le terrain ainsi que les résultats 

exploratoires ont permis d’apporter certaines modifications au questionnaire 

(ajouts et reformulations).  

Trois grandes parties constituent le questionnaire. La première a trait aux 

usages numériques des adolescents (accès aux technologies, types d’usages, 

fréquence d’utilisation...). La deuxième grande partie constitue véritablement le 

cœur du questionnaire et consiste en une série de questions portant sur 

l’expérience que les jeunes ont pu avoir de la cyberviolence en tant que 

victimes et/ou auteurs au cours de l’année scolaire en cours. Neuf sous-parties 

correspondent chacune à un type de cyberviolence. Les types de cyberviolence 

pris en compte sont les suivants : l’envoi de textos désagréables, insultants, 

humiliants ou intimidants ;  la diffusion d’images humiliantes filmées avec un 

téléphone portable ; les appels téléphoniques menaçants, insultants ou 

humiliants ; l’envoi d’images ou de vidéos insultantes ou humiliantes ; l’envoi 

d’e-mails insultants, humiliants ou intimidants ; l’envoi de messages 

désagréables (insultes, menaces, rumeurs etc.) sur un chat ou une messagerie 

instantanée type MSN ;  les messages, images ou vidéos désagréables sur un 

réseau social type Facebook ou sur un blog ;  le piratage de données 

personnelles pour diffuser des choses désagréables ;  l’exclusion d’un groupe 

d’amis en ligne.  

Des questions plus précises sur l’expérience vécue sont posées aux élèves 

qui déclarent avoir été victimes et/ou auteurs de chacune de ces violences 

depuis le début de l’année scolaire (fréquence, durée, objectif...). Enfin, la 

dernière partie du questionnaire regroupe les items qui portent sur l’âge, le 

genre ou encore le milieu social des élèves interrogés.  

                                                 
2
 Nous n’avons participé à cette recherche sur la cyberviolence qu’à partir d’Octobre 2010, 

soit après la phase de test du questionnaire. C’est la raison pour laquelle nous précisons que 

nous n’avons pas pris part à l’élaboration de l’outil mais seulement à son amélioration après 

que celui-ci a été testé.   
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2.2 MESURE DU CYBERHARCELEMENT  
 

La méthode de comptabilisation du cyberharcèlement retenue consiste à 

prendre en compte non seulement la fréquence de victimation ou de 

perpétration mais également le cumul des victimations ou des perpétrations qui 

constitue, à notre sens, une forme de répétition. Pour ce faire, une variable 

« type de fréquence de victimation/perpétration »
3
 est créée puis croisée avec la 

variable « nombre de victimations/perpétrations ». Une catégorisation des 

élèves victimes et des élèves auteurs de cyberviolence est ensuite effectuée sur 

la base de ce tableau croisé. En fonction de leur expérience, les élèves sont 

affectés aux catégories de victimes/auteurs ponctuels, victimes/auteurs de 

cyberharcèlement très modéré, victimes/auteurs de cyberharcèlement modéré, 

victimes/auteurs de cyberharcèlement sévère et victimes/auteurs de 

cyberharcèlement très sévère. Le niveau de sévérité du cyberharcèlement 

augmente en même temps que la fréquence et/ou le nombre des violences 

subies ou perpétrées (pour la description des critères d’inclusion dans chacune 

des catégories cf. annexe 1).  

2.3 ECHANTILLON  
 

Les données ont été récoltées de Mars à Juin 2012 dans 17 collèges et 5 

lycées volontaires. Au total 3589 élèves ont participé à l’enquête (1669 ont 

rempli le questionnaire dans sa version papier, 1920 le questionnaire en ligne). 

Toutefois, après suppression des questionnaires trop partiellement remplis ou 

complétés de manière incohérente
4
, l’échantillon se compose de 3578 élèves 

parmi lesquels 3065 collégiens et 495 lycéens
5
. Bien que l’enquête ait été 

menée dans des établissements volontaires et non en fonction d’un plan 

d’échantillonnage, nous avons essayé de recueillir les données dans des 

collèges
6
 aux profils  variés (4 établissements ruraux, 4 établissements en 

banlieue, 4 établissements en centre-ville, 2 établissements entrant dans le 

dispositif de l’éducation prioritaire).  

                                                 
3
 Les modalités de ces variables sont : victime/auteur uniquement ponctuellement, 

victime/auteur uniquement modérément (mensuellement), victime/auteur uniquement souvent 

(hebdomadairement), victime/auteur uniquement très souvent (quotidiennement), 

victimes/auteurs « mixtes » (qui déclarent plusieurs types de fréquence de 

victimation/perpétration, ces élèves ont été assignés à trois catégories en fonction des 

fréquences déclarées).  
4
 Il est arrivé que des élèves ne répondent qu’aux premières questions ou cochent les cases 

au hasard, ce qui était facilement détectable puisque des questions sont dépendantes les unes 

des autres. Dans ces cas, les questionnaires n’ont pas été pris en compte.  
5
 18 élèves n’ont pas inscrit l’identifiant de leur établissement lors de la passation en ligne, 

il n’est donc pas possible de savoir s’ils sont lycéens ou collégiens.   
6
 Nous n’avons pas choisi les lycées qui ont participé à l’enquête, cette partie de l’enquête 

ayant été menée par le Professeur Blaya. La passation s’est alors faite via internet.  



 

Les collégiens et les lycéens sont-ils égaux face au risque d’être victimes   98 

et/ou auteurs de cyberviolence et de cyberharcèlement ? 

International Journal of Violence and Schools – 15 – September 2015 

2.4 ANALYSES 
 

Les analyses présentées dans cet article sont des analyses bivariées (test du 

chi2) permettant de comparer les taux de victimation et de perpétration de la 

cyberviolence et du cyberharcèlement parmi les collégiens et les lycéens. Ces 

analyses ont été effectuées avec le logiciel SphinxPlus V5. Nous avons 

également mené des analyses multivariées afin d’évaluer l’effet du type 

d’établissement et de l’âge en contrôlant les variables relatives aux 

caractéristiques socio-démographiques, aux pratiques numériques et à 

l’expérience de la cyberviolence (expérience en tant qu’auteur lorsque la 

variable dépendante est la victimation et inversement). Les régressions 

logistiques binomiales et les régressions logistiques pour variables ordinales 

polytomiques
7
 ont été effectuées avec le logiciel SPSS version 18.  

3. RESULTATS  

3.1 COMPARAISON DES TAUX D’ELEVES VICTIMES ET/OU 

AUTEURS DE CYBERVIOLENCE AU COLLEGE ET AU LYCEE  
 

 Des taux de victimation similaires au collège et au lycée 

Si l’on ne considère que le sous-échantillon de collégiens, nous pouvons 

voir que 43,4 % des élèves disent avoir été victimes d’au moins un acte de 

cyberviolence au cours de l’année scolaire. Parmi ces collégiens victimes, 44,1 

% n’endossent que le statut de victime (soit 19,2 % du total des collégiens 

interrogés) alors que 55,9 % disent également avoir été auteurs de 

cyberviolence (soit 24,3 % du total des collégiens interrogés).  

Le taux de victimation observé au sein du sous-échantillon de lycéens est 

très similaire puisque 44,6 % des élèves répondent avoir été victimes d’au 

moins un des actes de cyberviolence abordés. Au sein de ce sous-échantillon, le 

nombre d’élèves qui déclarent avoir été seulement victimes de cyberviolence 

est quasiment identique au nombre d’élèves qui se disent à la fois victimes et 

auteurs. Ainsi, 50,7 % des lycéens victimes ne sont que des victimes (soit 22,6 

% du total des lycéens interrogés) et 49,4 % sont également des auteurs de 

cyberviolence (soit 22 % du total des lycéens interrogés). Les résultats sont 

récapitulés dans le tableau n°1 ci-dessous.  

                                                 
7
 Nous avons mené des régressions logistiques binomiales lorsque les variables 

dépendantes sont victime/auteur de cyberviolence (ces variables étant des variables nominales 

dichotomiques) et des régressions logistiques pour variable ordinale polytomique lorsque les 

variables dépendantes sont victime/auteur de cyberharcèlement (ces variables étant des 

variables ordinales avec des modalités correspondant aux différents degrés de victimation et de 

perpétration qui vont de très modéré à très sévère). 
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Le test du chi2 d’indépendance mené à partir du tableau croisé des variables 

« type d’établissement » et « victimation » montre que les lycéens ne sont pas 

plus susceptibles d’être victimes de cyberviolence que les collégiens 

(chi2=0,23 ; ddl=1 ; n.s.).  

Les analyses menées sur la strate des victimes montrent une tendance des 

collégiens à davantage cumuler les deux statuts est néanmoins observée même 

si cette différence ne peut être considérée comme significative au seuil de 

risque de 5% (chi2=3,31 ; ddl=1 ; p<0,10).  

 

Tableau n°1 : Tableau récapitulatif des taux de victimation au sein de 

l’échantillon total, de l’échantillon de collégiens et de l’échantillon de lycéens 

 

 

Victimes 

 

Victimes seulement 

 

Victimes et auteurs 

 Effectif Fréquence Effectif Fréquence Effectif Fréquence 

Échantillon total 

(N=3578) 

1558 43,5 % 703 19,6 % 855 23,9 % 

Collégiens 

(N=3065) 

1331 43,4 % 587 19,2 % 744 24,3 % 

Lycéens 

(N=495) 

221 44,6 % 112 22,6 % 109 22 %  

 

 Des taux de perpétration similaires au collège et au lycée  

Les analyses menées au sein du sous-échantillon de collégiens montrent que 

33,2 % des élèves se déclarent auteurs de cyberviolence. Parmi les collégiens 

auteurs, seuls 27 % (soit 8,9 % de la totalité des collégiens) ne déclarent pas 

avoir été également victimes. Autrement dit, ce sont pas moins de 73 % des 

collégiens se déclarant auteurs de cyberviolence qui se disent, en même temps, 

victimes.  

Lorsque l’on ne considère que le sous-échantillon de lycéens, les résultats 

sont assez similaires puisque 28,9 % des élèves répondent avoir commis au 

moins un acte de cyberviolence au cours de l’année. Parmi eux, 34 élèves, soit 

23,7 % des auteurs et 6,9 % des lycéens, répondent n’avoir été qu’auteurs de 
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cyberviolence. Cela signifie que 76,3 % des lycéens auteurs de cyberviolence 

se déclarent aussi victimes.  

S’il a précédemment été montré que les collégiens et les lycéens sont tout 

autant susceptibles d’être victimes de cyberviolence, il en est de même pour la 

perpétration. Les résultats, récapitulés dans le tableau n°2, montrent qu’il n’y a 

pas de différence significative entre les collégiens et les lycéens (chi2=3,63 ; 

ddl=1 ; p<0,10). Les collégiens n’ont qu’une légère tendance à être plus 

susceptibles de déclarer avoir commis au moins un acte de cyberviolence.  

De même, les analyses menées sur la strate des auteurs ne montrent pas de 

différence entre les collégiens et les lycéens dans la répartition des auteurs 

seulement et des auteurs-victimes. Ainsi, si la part des auteurs comparée à celle 

des non auteurs est moindre chez les lycéens, les proportions d’auteurs 

seulement et d’auteurs-victimes ne diffèrent pas significativement en fonction 

du type d’établissement (chi2=0,63 ; ddl=1 ; n.s.).  

 

Tableau n°2 : Tableau récapitulatif des taux de perpétration au sein de 

l’échantillon total, de l’échantillon de collégiens et de l’échantillon de lycéens 

 Auteurs Auteurs seulement Victimes et auteurs 

 Effectif Fréquence Effectif Fréquence Effectif Fréquence 

Échantillon total8 

(N=3578) 

1165 32,6 % 310 8,7 % 855 23,9 % 

Collégiens 

(N=3065) 

1018 33,2 % 274 8,9 % 744 24,3 % 

Lycéens 

(N=495) 

143 28,9 % 34 6,9 % 109 22 % 

  
 

                                                 
8
 A noter que la somme des collégiens et des lycéens n’est pas équivalente à l’échantillon total. Ceci s’explique par le fait 

que 18 élèves n’ont pas indiqué leur établissement lors de la passation en ligne. Leur âge n’a pas permis de les assigner à 
l’une ou l’autre des catégories.  
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3.2 COMPARAISON DES TAUX D’ELEVES VICTIMES ET/OU 

AUTEURS DE CYBERHARCELEMENT AU COLLEGE ET AU LYCEE 
 

Les données permettent d’observer une sous-représentation très significative 

des lycéens qui se déclarent auteurs de cyberharcèlement (8,1 % des lycéens vs 

13 % des collégiens ; chi2=9,50 ; ddl=1 ; p<0,01) alors qu’aucune différence 

significative n’apparait pour la victimation (19,4 % des lycéens vs 20,4 % des 

collégiens ; chi2=0,40 ; ddl=1 ; n.s.). Ces résultats rejoignent ceux que les 

analyses portant sur la cyberviolence en général ont permis de mettre en 

évidence. Les lycéens avaient alors moins tendance que les collégiens à se 

déclarer auteurs de cyberviolence (chi2=3,63 ; ddl=1 ; p<0,10). Cette 

différence devient toutefois statistiquement significative lorsqu’il s’agit de 

cyberharcèlement.  

Par ailleurs, les tests du chi2 révèlent que parmi les victimes de 

cyberharcèlement, la répartition des victimes seulement et des victimes/auteurs 

est similaire chez les collégiens et les lycéens (chi2= 2,67 ; ddl=1 ; n.s.). Dans 

les deux cas, les victimes seulement sont majoritaires.  

De même, lorsque l’on se place du côté des auteurs de cyberharcèlement, 

aucune différence significative n’apparaît dans la répartition des auteurs 

seulement et des auteurs/victimes parmi les auteurs (chi2=0,88 ; ddl=1 ; n.s.) : 

les auteurs/victimes sont, au collège comme au lycée, majoritaires. 

L’expérience d’auteur de cyberharcèlement semble ainsi généralement associée 

à une victimation.  

3.3   QU’EN EST-IL  « TOUTES CHOSES EGALES PAR AILLEURS 9» ?  
 

 Effet du type d’établissement et de l’âge dans les modèles de 

régression explicatifs de la probabilité d’être victime de cyberviolence et de 

cyberharcèlement  

 

Les régressions logistiques binaires montrent que la variable « type 

d’établissement » a un effet significatif (p<0,01) sur la probabilité d’être 

victime de cyberviolence dans le modèle qui n’inclut que les caractéristiques 

socio-démographiques. La significativité diminue lorsque les pratiques 

numériques sont ajoutées (p<0,10) puis l’effet disparait lorsque l’expérience en 

tant qu’auteur est incluse (annexe 2, modèles 2 et 3). Ces résultats nous 

                                                 
9
 Nous entendons par là lorsque les blocs de variables relatives aux caractéristiques socio-

démographiques (bloc 1), aux pratiques numériques (bloc 2) et à l’expérience en tant que 

victime/auteur (bloc 3) sont intégrés dans le modèle de régression. Les différents groupes de 

variables indépendantes sont ajoutés au modèle global par la méthode d’entrée forcée 

hiérarchisée. 
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permettent de préciser et de donner du sens aux analyses précédemment 

menées desquelles ressortait un effet brut non significatif de la variable type 

d’établissement sur la victimation et sur le cumul des rôles :  

 Si le test du chi2 d’indépendance précédemment présenté montre que 

le type d’établissement n’a pas d’effet brut sur la probabilité d’être victime de 

cyberviolence, une plus forte tendance des collégiens à être victimes de 

cyberviolence, indépendante des caractéristiques socio-démographiques et des 

pratiques numériques est néanmoins observée (Exp(B)=1,325 ; p<0,10).  

 

 Le type d’établissement n’a toutefois plus aucun effet lorsque l’on 

contrôle le degré de perpétration (cf. annexe 2, modèle 3). En d’autres termes, 

ce serait la plus forte représentation des victimes-auteurs au collège qui 

expliquerait la tendance des collégiens à être davantage victimes, le statut 

d’auteur et le degré de perpétration
10

 étant, d’après les modèles, des 

déterminants majeurs de la victimation. Ce résultat est confirmé par la 

régression logistique binaire expliquant la variable « chevauchement des rôles 

chez les victimes ». Cette analyse montre en effet qu’à caractéristiques 

sociodémographiques et pratiques numériques similaires, il est 

significativement plus probable pour un collégien d’être victime-auteur que 

victime seulement (Exp (B) = 1,730 ; p<0,05).  

Quant à la variable âge, elle n’a d’effet que dans le modèle qui n’inclut que 

les caractéristiques socio-démographiques (Exp (B) = 1,165 ; p<0,001) : les 

élèves seraient plus susceptibles d’être victimes à mesure qu’ils grandissent (cf. 

annexe 2, modèle 1). Toutefois, dès lors que les pratiques numériques sont 

contrôlées, cet effet devient non significatif. Il semble donc que la plus forte 

propension des élèves à être victimes de cyberviolence à mesure qu’ils 

grandissent ne soit que la conséquence d’un accès aux technologies facilité et 

de pratiques numériques différentes.  

Pour approfondir les analyses sur la question de l’effet de l’âge sur la 

victimation, la régression logistique binaire a été reconduite en remplaçant la 

variable « âge » par la variable dichotomique « classe d’âge 10-12 ans ». Les 

élèves de 10-12 ans sont pris comme référence. Comme attendu, les élèves de 

10-12 ans ont moins de risques que les autres élèves d’être victimes de 

cyberviolence à caractéristiques sociodémographiques équivalentes (p<0,01). 

Cet effet devient toutefois non significatif lorsque les variables relatives aux 

pratiques numériques sont ajoutées au modèle. Résultat plus surprenant, il 

apparait que lorsque la variable « degré de perpétration » est à son tour incluse 

dans le modèle, on observe à nouveau une tendance des 10-12 ans à être 

davantage victimes. (p<0,10). Afin de mieux comprendre ce résultat, nous 

avons tenté de mettre en évidence l’effet d’interaction entre la classe d’âge (10-

                                                 
10

 Les modèles montrent que plus le degré de perpétration est élevé, plus les élèves risquent 

d’être victimes.  
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12 ans/plus de 12 ans) et la perpétration. Pour cela, une variable « interaction 

entre la perpétration et la classe d’âge » ayant pour modalités : non auteurs de 

10-12 ans, non auteurs de plus de 12 ans, auteurs de 10-12 ans et auteurs de 

plus de 12 ans a été créée. L’inclusion de cette variable dans la régression 

logistique binaire à la place de la variable « degré de perpétration » permet 

d’évaluer l’effet de la perpétration selon que les élèves ont 10-12 ans ou plus 

de 12 ans. La modalité de référence est « non auteurs de 10-12 ans ». Les 

résultats montrent que les non auteurs de plus de 12 ans ne sont pas plus 

susceptibles d’être victimes de cyberviolence que les non auteurs de 10-12 ans. 

En revanche, les auteurs de 10-12 ans ont 6,852 fois plus de risques d’être 

victimes que les non auteurs de 10-12 ans (p<0,001) alors que les auteurs de 

plus de 12 ans ont 4,520 fois plus de risques d’être victimes que les non auteurs 

de 10-12 ans (p<0,001). Ce résultat montre que l’effet de la perpétration sur la 

victimation diffère en fonction de la classe d’âge : la probabilité d’être victime 

lorsqu’on est auteur de cyberviolence est accrue chez les 10-12 ans comparés 

aux plus de 12 ans (+2,332 points). De manière plus précise, lorsque les 

auteurs ponctuels, modérés et sévères sont différenciés, le même type d’écart 

se retrouve. La modalité de référence est « non auteurs de 10-12 ans ». Il 

ressort que les auteurs ponctuels de 10-12 ans ont 5,335 fois plus de risques 

d’être victimes contre 3,586 chez les plus de 12 ans (+1,749 points ; p<0,001). 

Les auteurs modérés de 10-12 ans ont 11,948 fois plus de risques d’être 

victimes contre 7,101 chez les plus de 12 ans (+4,847 points ; p<0,001). Et les 

auteurs sévères de 10-12 ans ont 35,388 fois plus de risques d’être victimes 

contre 9,677 chez les plus de 12 ans (+26,46 points ; p<0,001). Ainsi, à mesure 

que le degré de perpétration augmente, l’écart entre les classes d’âge se creuse 

de manière importante. La perpétration, et plus encore le degré de perpétration, 

semblent donc davantage prédictifs de la victimation chez les 10-12 ans que 

chez les plus de 12 ans. Autrement dit, les auteurs de cyberviolence de 10-12 

ans sont encore plus susceptibles d’être victimes que les auteurs de 

cyberviolence de plus de 12 ans à mesure que leur degré de perpétration 

augmente. Ce résultat est à première vue assez contradictoire avec les résultats 

des régressions logistiques qui ont montré qu’à degré de perpétration 

équivalent, les 10-12 avaient moins tendance à être victimes que les plus de 12 

ans. En effet, l’effet de la perpétration et du degré de perpétration étant plus 

marqué chez les 10-12 ans, nous pourrions nous attendre à ce qu’à degré de 

perpétration équivalent, les 10-12 ans soient autant voire plus susceptibles 

d’être victimes que les plus de 12 ans. Or il n’en est rien et ceci peut 

s’interpréter comme le signe d’une plus forte propension des plus de 12 ans à 

être victimes en partie indépendante de leur statut d’auteur et de leur degré de 

perpétration. C’est pourquoi, si la perpétration est, dans cette tranche d’âge, 

moins prédictive de la victimation, cela n’annule pas pour autant l’effet de la 

classe d’âge à degré de perpétration équivalent. D’autres variables semblent 

donc entrer en compte dans l’explication des différences de victimation en 

fonction de la classe d’âge à caractéristiques sociodémographiques, pratiques 

numériques et degré de perpétration équivalents. Ajoutons que la régression  
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menée avec la variable classe d’âge ayant pour modalités « 10-12 ans », « 13-

14 ans », « 15-16 ans », « 17-18 ans », et « 19 ans et plus » montre que seuls 

les 13-14 ans ont significativement plus de risques que les 10-12 ans d’être 

victimes de cyberviolence lorsque toutes les variables du modèle sont 

contrôlées (p<0,05). 

Pour ce qui est du cyberharcèlement, les trois modèles explicatifs laissent 

apparaître que ni le type d’établissement, ni l’âge n’ont d’effet significatif. Si 

ces variables jouent sur la probabilité d’être victimes de cyberviolence en 

général, elles ne se révèlent en revanche pas explicatives du degré de 

victimation. 

 Effet du type d’établissement et de l’âge dans les modèles de 

régression explicatifs de la probabilité d’être auteur de cyberviolence et de 

cyberharcèlement  

Du côté de la perpétration, les modèles de régression logistique binaire 

montrent que la variable type d’établissement exerce un effet à caractéristiques 

socio-démographiques, pratiques numériques et expérience en tant que victime 

équivalentes. Les collégiens présentent donc 2,279 fois plus de risques d’être 

auteurs de cyberviolence que les lycéens (p<0,001). Notons que la variable âge 

exerce également un effet net et qu’il apparaît que les élèves auteurs de 

cyberviolence sont très significativement plus âgés que les élèves non auteurs 

de cyberviolence même s’ils sont plus susceptibles d’être au collège 

(Exp(B)=1,175 ; p<0,001) (cf. annexes, modèle 4).  

Afin d’approfondir ces analyses sur la question de l’âge, la régression a été 

reconduite en remplaçant la variable « âge » par la variable « classes d’âge »
. 

La modalité de référence est la tranche d’âge 10-12 ans car les élèves auteurs 

sont très significativement sous-représentés dans cette classe d’âge (p<0,01). 

Les résultats montrent que les élèves de 13-14 ans ont 1,801 fois plus de 

risques que les 10-12 ans d’être auteurs de cyberviolence (p<0,01) ; les élèves 

de 15-16 ans ont 1,546 fois plus de risques que les 10-12 ans d’être auteurs de 

cyberviolence (p<0,01) ; les élèves de 16-18 ans et de plus de 18 ans ne sont 

pas significativement plus susceptibles d’être auteurs. Les 13-16 ans sont les 

élèves les plus à risque de perpétrer de la cyberviolence, que l’on contrôle ou 

non les caractéristiques sociodémographiques, les pratiques numériques et 

l’expérience victimaire. Il semble donc y avoir un pic de la perpétration au 

cours des années collège.  

Concernant la probabilité d’être auteur de cyberharcèlement, il ressort que la 

variable type d’établissement exerce un effet net dans les trois modèles testés, 

ce qui n’était pas le cas, rappelons-le, pour la victimation. Les collégiens 

présentent ainsi plus de risques d’être auteurs de cyberharcèlement à 

caractéristiques socio-démographiques, pratiques numériques et degré de 

victimation équivalents. Le calcul des probabilités estimées montre que si les 

lycéens présentent une plus forte probabilité d’être auteurs de cyberviolence 
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ponctuelle (0,7009 vs 0,6104), la tendance s’inverse lorsqu’il s’agit des 

cyberviolences répétées très modérément ou modérément (0,2148 vs 0,2611) et 

des cyberviolences répétées (0,1087 vs 0,2397). Ces différents résultats 

confirment, par le biais d’analyses statistiques plus robustes, les tendances 

précédemment mises en évidence par les analyses bivariées. La variable âge, 

en revanche, n’a aucun effet sur la probabilité d’être auteur de 

cyberharcèlement.  

4. DISCUSSION  

 

Les analyses menées dans cette étude montrent que les collégiens et les 

lycéens ne sont pas égaux face à la cyberviolence et au cyberharcèlement.  

Il ressort, en premier lieu, que les collégiens présentent plus de risques 

d’être victimes de cyberviolence. Les modèles de régression montrent que cette 

tendance apparait à caractéristiques socio-démographiques et pratiques 

numériques équivalentes. Toutefois, elle disparaît dès lors que l’expérience en 

tant qu’auteur est contrôlée. Ainsi, si les collégiens ont plus tendance que les 

lycéens à être victimes de cyberviolence (à caractéristiques socio-

démographiques et pratiques numériques équivalentes), c’est parce qu’ils sont 

plus susceptibles d’être auteurs de cyberviolence, la perpétration étant 

fortement prédictive de la victimation. Nous référant à Ybarra, Mitchell, Wolak 

et Finkhelor (2006) qui ont montré que les jeunes victimes avaient une plus 

forte propension que les plus âgées à se dire affectées émotionnellement par les 

violences numériques, nous pouvons interpréter ce résultat comme le signe 

d’une plus grande capacité des lycéens à prendre de la distance face à ce type 

de situation - ils sont alors moins touchés et donc moins enclins à se venger - 

et /ou comme un signe de la mobilisation d’autres ressources qui leur 

permettent de répondre à la victimation autrement qu’en se vengeant.  

Pour mieux comprendre ces résultats, des analyses permettant de mettre au 

jour les différences inhérentes aux classes d’âge ont été menées. Les modèles 

de régression montrent principalement que les élèves de 10-12 ans sont moins 

susceptibles d’être victimes que les élèves de plus de 12 ans et ce lorsque 

toutes les variables indépendantes sont contrôlées. Ces résultats confirment 

différents travaux qui révèlent une augmentation de la probabilité d’être 

victime après 12 ans (Blaya et Alava, 2012 ; Patchin et Hinduja, 2012 ; Wolak 

et al., 2006).  

Les 10-12 ans présentant une probabilité accrue d’être victimes lorsqu’ils 

sont auteurs de cyberviolence, l’on pouvait s’attendre à ce qu’à degré de 

perpétration équivalent, ils présentent davantage de risques d’être victimes de 

cyberviolence. Or, il n’en est rien. Les plus de 12 ans, et en particulier les 13-
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14 ans, qui sont les seuls à être significativement plus à risque de victimation 

que les 10-12 ans, présentent donc une vulnérabilité particulière face au risque 

d’être victimes de cyberviolence qui ne s’explique ni par leurs caractéristiques 

socio-démographiques, ni par leurs pratiques numériques, ni par leur 

expérience en tant qu’auteur.  

Concernant la perpétration, il ressort que toutes choses égales par ailleurs, 

les collégiens sont plus susceptibles que les lycéens d’être auteurs de 

cyberviolence. Les variables incluses dans les modèles ne permettent pas, par 

conséquent, de comprendre pourquoi les collégiens présentent une plus forte 

probabilité que les lycéens d’être auteurs de cyberviolence. Cela ne tient ni à 

leurs caractéristiques socio-démographiques, ni à leurs pratiques numériques, 

ni à leur expérience en tant que victimes. Les analyses multivariées qui 

interrogent l’effet de la classe d’âge montrent par ailleurs que ce sont les 13-16 

ans qui présentent le plus de risques de perpétrer de la cyberviolence, 

indépendamment du type d’établissement fréquenté. Ces résultats confirment 

un certain nombre de travaux, notamment ceux de Williams et Guerra (2007) 

qui mettent en évidence une augmentation du nombre d’auteurs à 13-14 ans 

puis un taux inférieur à 16-17 ans. Ils font également écho aux enquêtes de 

délinquance auto-reportées qui tendent à montrer -en dépit de nuances en 

fonction des pays, des infractions et des études- que le fait de commettre des 

actes illicites s’accélère vers 12-13 ans et se maintient (voire augmente encore) 

jusqu’au milieu de l’adolescence (15-16 ans) pour ensuite décroître 

progressivement (Aebi, 2009 ; Nagin, Farrington et Moffitt, 1995 ; Yessine et 

Bonta, 2008).  

En outre, les collégiens ont plus tendance que les lycéens à perpétrer des 

violences répétées et/ou cumulées. Cette différence n’est inhérente qu’au type 

d’établissement puisque les résultats montrent qu’il n’y a pas de différence 

significative en fonction de l’âge. Elle peut en partie s’expliquer par le fait que 

les collégiens, quand ils sont victimes de cyberharcèlement sont plus 

susceptibles que les lycéens d’être également auteurs de cyberharcèlement. Il 

semblerait dès lors que les collégiens auraient plus tendance que les lycéens à 

entrer dans un cercle vicieux de violence : ils sont victimes, puis auteurs, puis 

victimes, puis auteurs, etc. Cela entraine une répétition et/ou un cumul des 

actes à la fois subis et perpétrés plus courant(s) que chez les lycéens. Ces 

derniers ont quant à eux, davantage tendance à répondre à la victimation 

(ponctuelle ou répétée) par une perpétration qui reste ponctuelle.  

Si l’on confronte nos résultats à la littérature scientifique, il ressort que la 

cyberviolence se distingue quelque peu de la violence traditionnelle concernant 

l’évolution des taux de prévalence en fonction de l’âge des adolescents. Les 

travaux menés dans le cadre des violences en milieu scolaire sont en effet 

nombreux à avoir montré que la victimation décroît avec l’âge (Eslea et Smith, 

1994 ; Olweus, 1993 ; Smith, 1999). Si plusieurs méthodologies ont été 

utilisées (questionnaires auto-reportés, nominations par les pairs ou par les 
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enseignants, enquêtes rétrospectives), les résultats restent assez consistants et 

montrent que les taux de victimation les plus élevés se retrouvent parmi les 

élèves de 11-13 ans (Eslea et Rees, 2001). Au-delà, les taux chutent même 

lorsque des formes de violences indirectes et relationnelles sont prises en 

compte (Björkqvist et al., 1992).  

Concernant la perpétration, les collégiens sont plus susceptibles que les 

lycéens de déclarer avoir commis au moins un acte de cyberviolence, 

notamment les 13-16 ans. Ils rapportent également plus de violences répétées 

et/ou cumulées. Nos résultats vont dans le sens d’un certain nombre de travaux 

qui ont montré qu’après une augmentation des taux de victimation et de 

perpétration au collège, les taux diminuent au lycée (Calvete et al., 2010; 

Cassidy et al., 2009 ; Price et Dagleish, 2010 ; Salmivalli et Pöyhönen, 2012 ; 

Slonje et Smith, 2008 ; Williams et Guerra, 2007). Ils sont contraires à ceux 

qui ont été mis en évidence dans le contexte hors ligne où ce sont les 11-13 ans 

qui présentent un risque accru d’être auteurs de violence (Carlyle et Steinman 

2007 ; Scheithauer, Hayer, Petermann et Jugert, 2006).  

La comparaison avec ce qui a été observé hors ligne permet de souligner 

que les élèves les plus confrontés à la cyberviolence sont plus âgés que ceux 

qui sont les plus confrontés à la violence traditionnelle. De plus, alors que les 

travaux s’accordent sur le fait que le nombre de victimes de violence 

traditionnelle diminue fortement avec l’âge, les résultats présentés ici laissent 

entendre que  ce n’est pas le cas dans le contexte de la cyberviolence. Il 

apparaît ainsi que si les plus jeunes collégiens ne semblent pas épargnés par le 

phénomène, ils sont moins concernés que les élèves plus âgés qui se 

distinguent de par leur accès aux technologies et leurs pratiques numériques. 

Les variables relatives aux pratiques numériques ne suffisent toutefois pas à 

expliquer pourquoi certaines classes d’âge sont plus à risque. D’autres facteurs 

en lien avec les caractéristiques psycho-sociales propres aux différentes classes 

d’âge entrent sans doute en jeu, notamment la sociabilité entre pairs, la 

construction identitaire ou encore les enjeux de la communication médiatisée 

qui évoluent parallèlement, à mesure que les adolescents grandissent. Ces 

facteurs, en partie spécifiques au contexte en ligne, pourraient expliquer les 

différences observées entre la cyberviolence et la violence traditionnelle 

relativement à l’âge. En outre, mieux comprendre ces aspects pourrait être 

bénéfique à la conception de programmes de prévention et d’intervention 

adaptés dépassant une approche centrée sur les usages des Technologies de 

l’Information et de la Communication, qui, si elle est utile, n’est sans doute pas 

suffisante.  

5. LIMITES ET PERSPECTIVES  

Des limites relativisant la portée de cette étude méritent d’être pointées. La 

première a trait au fait que nous n’avons pas eu les moyens de construire un 
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échantillon représentatif au niveau national. Pour tenter de pallier cette 

difficulté, nous avons veillé à varier les types d’établissements
11

 dans lesquels 

nous avons collecté les données en sollicitant les principaux de collèges situés 

en centre-ville, en banlieue et en milieu rural. Nous espérons ainsi avoir eu 

accès à des élèves issus de contextes socioéconomiques diversifiés. Toutefois, 

en dépit de ces précautions, il demeure impossible de généraliser nos résultats à 

l’ensemble de la population concernée. En outre, l’échantillon de collégiens est 

bien plus important que celui de lycéens, ce qui peut biaiser nos analyses. Le 

sous-échantillon de lycéens (N=495) est toutefois suffisamment important pour 

que ces biais restent limités.  

Pour asseoir nos conclusions, cette étude mériterait d’être complétée par une 

analyse qualitative visant à comparer les processus de la cyberviolence et du 

cyberharcèlement au collège et au lycée. Si l’approche quantitative a permis de 

mettre en exergue des régularités statistiques, une approche qualitative 

ouvrirait la voie à une meilleure compréhension des éléments contextuels et/ou 

personnels qui engendrent ces différences. 

 

CONCLUSION  

 

Au vu des différents résultats mis en évidence dans cette étude, il semble 

qu’il pourrait être pertinent, en termes de prévention, de cibler l’action sur les 

collégiens qui se révèlent être  particulièrement vulnérables face au risque de 

commettre de la violence dans le contexte numérique et ce, indépendamment 

de leurs pratiques numériques. Plus précisément, un des enjeux du travail mené 

pourrait être de favoriser, en particulier chez les collégiens, la mise en œuvre 

de stratégies de coping efficaces en cas de victimation puisque nous avons 

montré qu’ils étaient particulièrement enclins, lorsqu’ils sont victimes, à être en 

même temps auteurs. Faire en sorte que les victimes réagissent autrement qu’en 

commettant à leur tour des actes de cyberviolence ou de cyberharcèlement 

permettrait de prévenir à la fois la perpétration et la victimation, les deux 

positions s’avérant être, surtout chez les plus jeunes, très liées. Il pourrait, par 

conséquent, être  bénéfique de donner les moyens à ces élèves de s’emparer de 

stratégies de coping qui ont été démontrées comme étant plus efficaces, 

notamment le coping social (Livingstone, Haddon, Görzig et Olafsson, 2011 ; 

Stacey, 2009). Cette stratégie consistant à  rechercher du soutien auprès d’amis, 

de parents ou d’adultes de l’établissement reste, pour l’heure, peu répandue, 

surtout lorsqu’il s’agit des parents et des enseignants (Hoff & Mitchell, 2009; 

Mishna, Saini et Solomon, 2009; Riebel, Jäger et Fischer, 2009). Les analyses 

exploratoires effectuées à partir de nos données vont dans ce sens et montrent 

                                                 
11 Nous parlons ici des collèges de l’académie de Dijon dans lesquels nous avons fait remplir les questionnaires dans sa 

version papier (N=1169). Les autres élèves, collégiens et lycéens, viennent d’établissements d’autres académies. Nous 
n’avons pas procédé au choix de ces établissements.  
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que plus d’une victime sur deux n’en parle à personne. De plus, seuls 2,88 % 

des victimes font appel à un adulte de l’établissement scolaire. Cela peut 

s’expliquer par un manque de connaissance ou de confiance en les actions qui 

peuvent être mises en place ou par une communication entre l’école et les 

élèves trop limitée (Murray-Harvey, Skrzypiec et Slee, 2012). Dès lors, il 

semble nécessaire, de faire connaitre aux élèves, les mesures qui peuvent être 

adoptées par l’établissement en cas de cyberviolence et de les former à la mise 

en œuvre de réponses adaptées en cas de victimation.  
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ANNEXES  

ANNEXE 1 : Description des critères d’inclusion dans les différentes 

catégories de victimes et auteurs de cyberharcèlement 

 

- Les victimes/auteurs ponctuel(le)s : les élèves victimes/auteurs d’un 

ou deux types de violence et ce de manière ponctuelle (une ou deux fois). 

- Les victimes/auteurs de cyberharcèlement très modéré : 

 les élèves  victimes d’un ou deux types de violence répétée(s) modérément c’est-à-dire 

mensuellement. 

 les élèves victimes/auteurs ponctuellement mais qui cumulent au moins trois types de 

victimations. 

 les élèves victimes/auteurs de deux types d’actes, l’une des deux 

victimations/perpétrations étant répétée modérément. 

- Les victimes/auteurs de cyberharcèlement modéré :  

 les élèves victimes/auteurs d’au moins trois types d’actes répétés mensuellement. 

 les élèves victimes/auteurs d’un ou deux types d’actes répétés hebdomadairement. 

 les élèves victimes/auteurs de deux types d’actes dont un est répété hebdomadairement 

et l’autre est répété mensuellement ou est ponctuel. 

 les élèves victimes/auteurs de trois types d’actes ou plus ponctuels et répétés 

mensuellement. 

- Les victimes/auteurs de cyberharcèlement sévère :  

 les élèves victimes/auteurs de trois types d’actes ou plus répétés pour chacun 

hebdomadairement.  

 les élèves victimes/auteurs de deux types d’actes dont un est répété quotidiennement.  

 les élèves victimes/auteurs d’un ou deux types d’actes mais quotidiennement. 

 les élèves victimes/auteurs de plus de trois types d’actes dont au moins un est répété 

hebdomadairement  

- Les victimes/auteurs de cyberharcèlement très sévère :  

 les élèves victimes/auteurs de plus de trois types d’actes, chacun étant répété 

quotidiennement. 

 les élèves victimes/auteurs de plus de trois types d’actes dont au moins un est répété 

quotidiennement.  
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ANNEXE 2 : Modélisation de la probabilité d’être victime en fonction des 

caractéristiques sociodémographiques (modèle 1), des caractéristiques 

sociodémographiques et des pratiques numériques (modèle 2), des 

caractéristiques sociodémographiques, des pratiques numériques et de 

l’expérience en tant qu’auteur (modèle 3) 

   Modèle 1 

(N=3371) 

Modèle 2 

(N=3312) 

Modèle 3 

(N=3312) 

Variable indépendante Modalité de 

référence 

Modalité active Exp 

(B) 

Sign Exp 

(B) 

Sign. Exp 

(B) 

Sign. 

Caractéristiques sociodémographiques 

Genre Garçon Fille 1,351 *** 1,320 *** 1,372 *** 

Age   1,165 *** 1,043 N.S 0,990 N.S 

Perception du lieu de 

vie 

Tranquille/plutôt 

tranquille 

Difficile/ 

plutôt difficile 

2,463 *** 2,358 *** 1,973 *** 

Localisation du lieu de 

vie 

En centre-ville Dans un village 0,949 N.S 1,011 N.S 1,076 N.S 

En banlieue 0,928 N.S 0,959 N.S 0,911 N.S 

Dans une cité 1,033 N.S 0,973 N.S 0,952 N.S 

Non réponse 1,208 N.S 1,390 N.S 1,468 N.S 

Langue maternelle Français Autre 1,323 ** 1,107 N.S 1,053 N.S 

Non réponse 1,625 *** 1,545 ** 1,372 N.S 

Type d’établissement Lycée Collège 1,652 *** 1,325 * 0,982 N.S 

Pratiques numériques 

Possession d’un 
ordinateur personnel 

Non Oui   1,152 * 1,158 * 

Possession d’un 
téléphone portable 

Non Oui   1,491 *** 1,526 *** 

Accès à internet 
depuis le téléphone 

portable 

Non Oui   1,323 *** 1,149 N.S 

Non réponse   0,894 N.S 1,018 N.S 

Temps passé sur 
internet par semaine 

Moins de 5 heures De 5 à 15 heures   1,237 ** 1,090 N.S 

De 15 à 25 heures   1,122 N.S 0,895 N.S 

Plus de 25 heures   1,318 * 0,994 N.S 

Non réponse   1,839 * 1,577 N.S 

Partage de contenus 
en ligne 

Jamais Au moins une 
fois par mois 

   
1,652 

 

*** 1,395  
*** 

 

Au moins une 
fois par semaine 

  1,791 *** 1,368 ** 

Chaque jour   2,235 *** 1,533 ** 

Supervision parentale Non Oui   1,281 *** 1,306 *** 

Non réponse   0,773 N.S 0,694 N.S 

Animation de blogs et 
participation à des 

forums 

Non Oui   1,233 * 1,258 * 

Communication avec 
les amis 

Non Oui   1,343 *** 1,132 N.S 

Recherche de 
nouveaux amis 

Non Oui   1,731 *** 1,480 *** 

Jeux vidéo en ligne Non Oui   1,069 N.S 0,991 N.S 

Expérience auteur 

Degré de perpétration Aucune 
perpétration 

Perpétration 
ponctuelle 

    4,280 *** 

Perpétration     8,348 *** 
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répétée  
modérément 

Perpétration 
répétée 

sévèrement 

    10,666 *** 

Constante   0,049 0,068 0,152 

R2 de Nagelkerke   0,043 0,146 0,280 

 
N.S : non significatif ; * : p<0,10 ; ** p<0,05 ; *** p<0,001.  
Les biais de colinéarité ont été contrôlés.  
A lire : La variable « genre » a un effet très significatif sur la victimation dans les trois 

modèles. Dans le modèle 1 (CSD), les filles ont 1,351 fois plus de risques d’être victime de 

cyberviolence que les garçons. 
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ANNEXE 3 : Modélisation de la probabilité d’être auteur en fonction des 

caractéristiques sociodémographiques (modèle 4), des caractéristiques 

sociodémographiques et des pratiques numériques (modèle 5), des 

caractéristiques sociodémographiques, des pratiques numériques et de 

l’expérience en tant que victime (modèle 6) 

   

Modèle 4 

(N=3371) 

Modèle 5 

(N=3312) 

Modèle 6 

(N=3312) 

Variable 

indépendante 

Modalité de 

référence 
Modalité active 

Exp 

(B) 
Sign. 

Exp 

(B) 
Sign. 

Exp 

(B) 
Sign. 

Caractéristiques sociodémographiques 

Genre Garçon Fille 1,029 N.S 1,020 N.S 0,863 N.S 

Age   1,329 *** 1,170 *** 1,175 *** 

Perception du lieu 

de vie 

Tranquille/plutôt 

tranquille 

Difficile/ 

plutôt difficile 

2,269 *** 2,211 *** 1,648 *** 

Localisation du lieu 

de vie 

 

En centre -ville 

Dans un village 0,817 * 0,901 N.S 0,858 N.S 

En banlieue 1,022 N.S 1,116 N.S 1,168 N.S 

Dans une cité 1,051 N.S 1,047 N.S 1,057 N.S 

Non réponse 0,894 N.S 1,072 N.S 1,046 N.S 

Langue maternelle Français 

Autre 1,360 ** 1,078 N.S 0,997 N.S 

Non réponse 1,817 *** 1,725 *** 1,475 * 

Type 

d’établissement 
Lycée Collège 3,116 *** 2,337 *** 2,279 *** 

Pratiques numériques 

Possession d’un 

ordinateur 

personnel 

Non Oui   1,067 N.S 1,028 N.S 

Possession d’un 

téléphone portable 
Non Oui   1,164 N.S 1,005 N.S 

Accès à internet 

depuis le téléphone 

portable 

Non 

Oui   1,546 *** 1,419 *** 

Non réponse   0,584 N.S 0,582 N.S 

Temps passé sur 

internet par semaine 
Moins de 5 heures 

De 5 à 15 heures   1,535 *** 1,520 *** 

De 15 à 25 heures   1,747 *** 1,843 *** 

Plus de 25 heures   1,990 *** 1,955 *** 
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Non réponse   2,191 ** 1,962 * 

Partage de contenus 

en ligne 
Jamais 

Au moins une fois 

par mois 
  1,930 *** 1,696 *** 

Au moins une fois 

par semaine 
  2,326 *** 2,018 *** 

Chaque jour   3,025 *** 2,315 *** 

Supervision 

parentale 
Non 

Oui   1,090 N.S 0,944 N.S 

Non réponse   1,287 N.S 1,472 N.S 

Animation de blogs 

et participation à 

des forums 

Non Oui   0,971 N.S 0,851 N.S 

Communication 

avec les amis 
Non Oui   2,151 *** 2,132 *** 

Recherche de 

nouveaux amis 
Non Oui   1,706 *** 1,434 *** 

Jeux vidéo en ligne Non Oui   1,321 *** 1,333 *** 

Expérience en tant que victime 

Degré de 

victimation 
Aucune victimation 

Victimation 

ponctuelle 
    3,874 *** 

Victimation 

répétée  

modérément 

    8,275 *** 

Victimation 

répétée 

sévèrement 

    8,038 *** 

Constante   0,004 0,004 0,002 

R2 de Nagelkerke   0,070 0,241 0,379 

 
Les biais de colinéarité ont été contrôlés.  
N.S : non significatif ; * : p <0,1 ; ** : p<0,05 ; *** : p < 0,01. 
A lire : La variable « type d’établissement » a un effet très significatif sur la perpétration 

dans le modèle 3 (CSD, PN, EV). Les collégiens ont 2,279 fois plus de risques d’être 
auteurs que les lycéens.  
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RESUME  

Cette enquête porte sur une analyse secondaire de données qualitatives sur 

les exclusions temporaires dans 76 collèges de la région parisienne. Ces 

exclusions sont massives dans de nombreux établissements. On comptabilise 

une moyenne de 2 à 7 élèves par jours et par établissement exclus selon les 

mois sur l’ensemble de l’échantillon. D’autres travaux évoquent un recours au 

régime disciplinaire plus important chez les élèves plus âgés, mais cette 

enquête fait la démonstration de la concentration du recours à ces sanctions 

chez les élèves les plus jeunes. L’exclusion temporaire est ainsi devenue le 

marqueur privilégié d’un cadre disciplinaire qui se démarque du registre 

éducatif pour lui préférer une approche plus sécuritaire de la gestion des 

désordres. Elle est aussi un moyen privilégié par les équipes de direction pour 

manifester leur solidarité face aux difficultés rencontrées par les équipes. 

Certains établissements se démarquent cependant et sanctionnent dix à trente 

fois moins d’élèves que leurs homologues.   

MOTS-CLES :  

Sanctions ; ordre scolaire ; désordre scolaire ; exclusions ; collège ; 

sociologie de l’éducation ;   
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INTRODUCTION  

De nombreux établissements ont massivement recours aux exclusions 

temporaires en France. Cette sanction, parmi les plus dures prévues dans 

l’arsenal répressif à disposition des équipes pédagogiques, est présentée dans 

les textes qui l’encadrent comme une mesure « exceptionnelle » qui appelle à 

un encadrement éducatif systématique des élèves qui la subissent. Aujourd’hui, 

l’institution scolaire dispose de données relativement réduites sur l’usage liées 

à cette sanction. Si elle est en mesure de situer précisément les exclusions 

définitives qui font toutes l’objet d’un signalement au niveau académique, 

l’éducation nationale ne produit aucun chiffre précis sur les usages qui 

encadrent les autres sanctions prévues par le code de l’éducation. De la même 

manière, si plusieurs travaux s’intéressent à ces questions, nous disposons de 

données empiriques partielles au vu de l’ampleur des préoccupations 

manifestées par les équipes enseignantes autour de ces questions. Cet article 

s’appuie sur une des premières recherches en France qui s’est focalisée sur ce 

type de sanction. Nous cherchons à interroger, au travers de ces données, les 

formes de régulation mobilisées au collège autour du maintien de l’ordre 

scolaire, dans un contexte de recomposition des espaces scolaires qui appellent 

sans doute à de nouvelles modalités de construction des relations éducatives. 

Quelle est la proportion de ces sanctions ? Quels usages de l’exclusion révèle-t-

elle ? Comment interpréter ces chiffres et ce qu’ils donnent à voir de l’état de 

l’école et de la gestion des désordres scolaires dans les territoires étudiés ? 

Après avoir présenté le contexte scientifique dans lequel cette recherche 

s’inscrit, nous présenterons son référentiel méthodologique. Nous proposerons 

ensuite un état de la mesure de ces exclusions, ses principales caractéristiques, 

et ce qu’il révèle des pratiques qui encadrent ses usages.  

1. SANCTION, PUNITION ET ORDRE SCOLAIRE : 

L’ECOLE EN DIFFICULTE  

Dans une école où l’ordre scolaire est désormais négocié, l’usage des 

sanctions et des punitions ne marque plus seulement un strict enjeu de maintien 

de l’ordre scolaire (Périer, 2010). Érick Prairat rappelle avec force la spécificité 

des sanctions à l’école et par là même la singularité de l’espace scolaire comme 

lieu d’éducation et de socialisation. L’école est un espace intermédiaire qui 

n’est pas le monde, un lieu d’exercice et de répétition dans lequel se construit 

la transmission entre les élèves et les adultes, un espace d’hospitalité qui la 

distingue et la spécifie (Prairat, 2001). Mais elle semble paradoxalement en 

grande difficulté pour assumer ce caractère particulier et le traduire en acte, à 

mesure que se transforment aussi les formes de sa légitimation. La 

massification scolaire et la diversification des publics d’élèves ont contribué à 

l’avènement d’un « nouvel ordre scolaire » marqué par l’accumulation de 

multiples incidents dans les établissements scolaires (Barrère, 2002b). Eric 
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Debarbieux a bien montré comment la violence à l’école se structure d’abord à 

partir de l’accumulation de micro-violences qui usent et épuisent parfois les 

acteurs de l’école, que ce soit en France ou à l’étranger (Debarbieux, 1996). 

L’école n’est pas tant cet espace dangereux qui est parfois présenté, qu’une 

institution en difficulté pour se réinventer à l’heure, tellement récente du point 

de vue historique, du combat démocratique qui en fait le levier essentiel d’une 

certaine idée de l’égalité des chances. La gestion de l’hétérogénéité des 

publics, les écarts grandissants à la norme scolaire, comme la transformation 

du profil sociologique des enseignants et des équipes pédagogiques doivent 

être considérés pour comprendre la difficulté, largement exprimée par de 

nombreux personnels, pour « faire la classe » dans des conditions parfois 

difficiles (Debarbieux, Moignard, & Hamchaoui, 2013). Plusieurs travaux, qui 

s’intéressent aux punitions en milieu scolaire, alertent sur des niveaux de 

sanctions globalement très significatifs au collège en particulier, qui sont 

aggravés selon des critères sociaux, sexués et racialisés (Ayral, 2011; 

Grimault-Leprince & Merle, 2008; Skiba et al., 2011). De fait, la multiplication 

des incidents dans les classes et dans l’établissement incite à repenser les 

modalités de gestion de l’ordre scolaire dans les systèmes éducatifs 

contemporains, mais les personnels semblent aujourd’hui largement dépourvus 

de réponses concrètes face à leurs difficultés (Beaumont, Galand, & Lucia, 

2015; Robbes, 2014). De son côté, l’école française fait face à un paradoxe : si 

l’on observe dans les textes qui encadrent les usages autour du maintien de 

l’ordre scolaire la promotion d’une démarche qui doit être éducative, les 

quelques recherches empiriques dont on dispose témoignent plutôt du 

développement d’approches particulièrement répressives sur fond de 

judiciarisation des procédures (Chevit, 2012).  

Ainsi, la dernière circulaire relative à l’application de la règle, aux mesures 

de prévention et aux sanctions dans les établissements du second degré, publiée 

le 27 mai 2014, annonce en titre l’importance de promouvoir « des sanctions 

réellement éducatives ». L’emploi de cet adverbe suffit à illustrer les réserves 

des pouvoirs publics sur la cohérence entre les recommandations de ces textes 

et leurs usages. Un certain nombre de manquements à l’ordre scolaire sont 

identifiés par le code de l’Éducation qui prévoit des réponses précises déclinées 

autour de plusieurs sanctions. Le premier grade de la sanction est 

l'avertissement qui « peut contribuer à prévenir une dégradation du 

comportement de l'élève. Comme les autres sanctions, il est porté au dossier 

administratif de l'élève qui est informé de cette inscription »
1
. S’ensuivent le 

blâme, la mesure de responsabilisation et l’exclusion temporaire de la classe. 

Vient ensuite l’exclusion des élèves, qu’elle soit temporaire ou définitive, qui 

fait figure de réponse la plus dure. Depuis le décret du 24 juin 2011 relatif à la 

discipline dans les établissements d’enseignement du second degré, les 

exclusions temporaires sont définies comme devant être « exceptionnelles » et 

                                                 
1
 Circulaire n° 2011-111 du 1-8-2011  
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ne peuvent pas excéder huit jours contre un mois auparavant (Décret n° 2011-

728 du 24 juin 2011, p. 10 876). Une « exclusion temporaire de la classe » est 

créée dans le même temps, qui ne peut excéder huit jours et nécessite une 

solution d’accueil interne aux établissements. La circulaire de 2014 ajoute une 

mesure conservatoire d’interdiction d’accès à l’établissement, que le principal 

ou le proviseur peut prononcer à hauteur de trois jours ouvrés maximum 

« correspondant au délai accordé à l'élève pour présenter sa défense dans le 

cadre du respect du principe du contradictoire ». En d’autres termes, il existe 

aujourd’hui, en sus de l’exclusion définitive, trois formes d’exclusions 

provisoires en France : les sanctions d’exclusions temporaires de 

l’établissement ou de la classe, ou la mesure conservatoire d’interdiction 

d’accès à l’établissement.  

Dans d’autres pays, de telles pratiques d’exclusion des élèves, même 

provisoires, sont difficilement imaginables. En particulier, les pays en voie de 

démocratisation scolaire, nombreux en Amérique Latine, ont fait de la 

scolarisation un enjeu majeur de leurs politiques éducatives et interdisent le 

recours à ce type de pratique, présenté comme risqué pour l’insertion des 

élèves les plus éloignés de la culture scolaire (Burgos, 2015). Cette mesure est 

en revanche utilisée dans la plupart des systèmes éducatifs européens et Nord-

américains, avec l’emploi plus commun du terme de « suspension », utilisé en 

Australie également. En 2012 aux États-Unis, selon des chiffres du bureau des 

droits civiques du Département central américain de l’éducation, ce sont près 

de 9% des élèves du secondaire qui ont été temporairement exclus de leur 

établissement dans l’année. Ces proportions atteignent 20% des élèves noirs 

contre 6% des élèves blancs chez les garçons, et 12% contre 2% de leurs 

homologues filles (U.S. Department of Education Office for Civil Rights, 

2014). Ces exclusions particulièrement discriminantes sont régulièrement 

dénoncées, alors même qu’elles sont massivement utilisées pour sanctionner 

des faits mineurs (Fenning, 2008). De nombreux travaux pointent leur faible 

impact en terme d’amélioration du comportement et des « compétences 

sociales » des élèves, y compris chez les élèves d’âge primaire où la mesure 

peut être appliquée comme au Canada par exemple (Paquin & Drolet, 2014). 

Les tenants de l’application de « la tolérance zéro » comme moyen de 

réduction de l’insécurité, ont constaté les limites de ce type de politique dans 

l’espace scolaire, insistant sur l’impact négatif de l’usage des suspensions et 

des exclusions sur les trajectoires scolaires des élèves et leur insertion sociale 

(Skiba & Rausch, 2006). Certains chercheurs ont consacré la formule de 

“school-to-prison pipeline”2, qui a depuis été largement reprise, pour illustrer 

une forte corrélation entre certaines politiques d’établissements qui s’appuient 

sur un usage très répressif des sanctions à l’école, l’entrée dans des activités 

délinquantes et l’incarcération (Christle, Jolivette, & Nelson, 2005). Une 

enquête récente de Bréa Perry et Edward Morris propose une démonstration 

                                                 
2
 On peut traduire librement cette expression par « l’école comme chemin vers la 

prison ».  
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très convaincante sur les « effets collatéraux » des suspensions (Perry & 

Morris, 2014). Plutôt que de s’intéresser seulement à l’impact de ces mesures 

sur les élèves exclus, ils font la démonstration de la corrélation entre une 

politique d’établissement qui favorise un haut niveau de suspension et la 

diminution des résultats académiques des étudiants qui ne sont pas suspendus, 

indépendamment des niveaux de violences et de désorganisation mesurés dans 

l’établissement. Ces travaux pointent ainsi l’impact de ces mesures sur 

l’établissement dans son ensemble, élément que l’on pourra retrouver dans 

certaines recherches qui s’intéressent au poids de la justice scolaire dans 

l’amélioration du climat scolaire (Grégory, Cornell, & Fan, 2012).  

Qu’elles soient appelées exclusions temporaires ou suspensions, la 

recherche a donc bien montré les limites de ces mesures, voire leurs effets 

contre-productifs à la fois sur le parcours des élèves, mais aussi sur le climat 

scolaire. Pour autant, elle continue d’être largement utilisée et un des enjeux de 

cet article est de proposer un premier état des lieux empirique sur la question 

en France. Si le ministère de l’Éducation nationale dispose d’un relevé 

relativement précis du nombre de conseils de discipline et des exclusions 

définitives prononcées dans le second degré, aucune donnée officielle autour 

des exclusions temporaires n’est disponible aujourd’hui, malgré leur impact sur 

les établissements et les élèves concernés. Quelques académies se sont 

mobilisées sur la question, mais les données produites restent confidentielles et 

sont utilisées avec des précautions qui illustrent bien la sensibilité d’un tel objet 

en France. Cette question est souvent traitée sous un angle plus politique que 

raisonnable, et prolonge les oppositions parfois caricaturales entre les chantres 

d’un nouvel ordre sécuritaire qui prônent une gestion ferme des débordements 

scolaires, opposés aux défenseurs supposés d’une approche plus éducative. Ces 

oppositions stériles sont un grand classique des débats en éducation, et un 

marqueur d’une école républicaine qui s’est construite en opposition à son 

environnement et dont la fonction sociale reste mythifiée. Aussi, il nous a fallu 

prendre les plus grandes précautions pour réussir à produire des données 

originales autour de ces questions.    

2. COMPTER LES EXCLUSIONS TEMPORAIRES : 

INNOVATION METHODOLOGIQUE ET ANALYSE 

SECONDAIRE DE DONNEES QUALITATIVES 

Cette recherche s’insère dans un dispositif d’enquête plus large qui interroge 

la recomposition des espaces scolaires et éducatifs dans la prise en charge des 

désordres scolaires (Moignard & Rubi, 2013). Nous utiliserons ici une partie de 

ce matériau, en nous focalisant sur la mesure des exclusions temporaires à 

partir d’un échantillon de 38 675 élèves issus de 76 collèges de trois 

départements franciliens. Nous avons traité des exclusions temporaires au sens 

strict du terme, à savoir que nous n’avons comptabilisé ni les exclusions 
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temporaires donnant lieu à une prise en charge internalisée ni les exclusions de 

classe. Les exclusions temporaires que nous avons mesurées correspondent à 

une suspension de l’élève pour une durée de un à huit jours, pendant laquelle il 

n’a plus accès à son établissement. Dans les trois départements où nous avons 

enquêté, il n’existe pas de relevé précis de ces mesures, même si les directions 

académiques disposent de chiffres établis sur la base de signalements ponctuels 

ou à partir de l’exemple d’établissements plus assidus que d’autres à faire 

remonter ces informations à leur hiérarchie. Nous avons souhaité travailler sur 

cette question en constatant la faiblesse des ressources mobilisées par 

l’administration pour situer ces exclusions, alors que nos enquêtes dans des 

établissements de la région parisienne nous permettaient de constater un 

recours important aux exclusions temporaires, pour des faits graves, mais aussi 

plus ordinaires : insolence, retard, absence, etc. Nous avons d’abord imaginé 

travailler à partir d’échantillon d’élèves, en mobilisant un questionnaire de 

victimation sur le modèle de celui utilisé dans des travaux sur la violence à 

l’école auquel nous participons par ailleurs (Debarbieux, 2004). Mais si nous 

pouvions alors, en interrogeant les élèves, mesurer le volume de ceux qui 

étaient touchés par ces sanctions, il était plus difficile de dépasser ce simple 

constat pour envisager par exemple l’évolution dans l’année du recours à cette 

sanction, élément qui nous intéressait particulièrement pour traiter des 

modalités de construction du recours à l’exclusion dans le temps scolaire. Pour 

certains élèves exclus à répétition, la comptabilité du nombre des sanctions 

était également difficile voir impossible, alors que la surenchère était de mise 

dans quelques classes. Nous avons finalement adopté un autre dispositif 

d’enquête, qui s’apparente à une forme d’analyse secondaire de données 

qualitatives produites par les établissements eux-mêmes. Si elle est souvent 

utilisée dans des approches quantitatives, l’utilisation de ces matériaux tend à 

se développer aussi sur le registre qualitatif et des bases de données 

internationales sur la question se constituent (Corti, 2003; Dargentas, 

Brugidou, Le Roux, & Salomon, 2006). Les équipes de vie scolaire sont 

rompues à la comptabilité des sanctions et des punitions, et beaucoup d’entre 

elles produisent régulièrement des synthèses pour aider au pilotage de 

l’établissement. Pour autant, et même si des logiciels communs sont parfois 

utilisés pour saisir ces données (Molière, Pronote ou Zeus par exemple), il ne 

s’agit pas d’une production cohérente engagée sur des protocoles partagés. 

Nous avons constaté plutôt sur le terrain des utilisations variées, des formes de 

productions disparates dans lesquels les spécialistes du « sale boulot » sont 

mobilisés de manière assez inégale (Payet, 1997), concentrée d’abord sur le 

signalement obligatoire, au rectorat, des exclusions définitives et autres 

conseils de discipline. Obtenir des données liées à ces exclusions nous a donc 

conduits à développer un dispositif d’enquête au carrefour de plusieurs 

méthodologies, appuyé sur l’exploitation d’un savoir-faire local et compléter 

par un cadre cohérent construit sur la base d’un réseau de proximité. Nous nous 

inscrivons bien dans ce que décrivent Claire Lemercier et Caroline Ollivier qui 

expliquent que « face à des sources lacunaires ou à des matériaux rétifs, qui ne 

veulent pas entrer dans les cases principales des manuels de méthodes, les 
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chercheurs doivent souvent bricoler – un bricolage bien reconnu dans nos 

discussions informelles, mais rarement présent dans les publications, qui ont 

fait l’objet d’une reconstruction analytique » (Lemercier & Ollivier, 2011). 

Utiliser les seules ressources initiales des établissements fait courir le risque 

d’une production de données peu fiables, qui nous aurait renseignés plutôt sur 

l’ampleur de l’activité administrative des équipes autour de ces sanctions, aux 

dépens d’un recueil opérant sur le volume de leur utilisation. Nous avons donc 

fait le choix d’un entre-deux méthodologique, en proposant des protocoles de 

recension de ces exclusions, qui ont été utilisés par les équipes de vie scolaire 

(et dans de rares cas par des enseignants et des directions), que nous avons 

envisagés non pas comme un appareillage statistique, mais plutôt comme un 

outil d’appui au travail de recension déjà engagé par les équipes par ailleurs. 

Tout l’enjeu a été de construire une modalité d’enquête susceptible de 

comptabiliser les exclusions de manière fiable, en tenant compte de la variété 

des ressources et des pratiques en la matière dans les différents établissements 

enquêtés.  

 

Après plusieurs phases de tests, nous avons finalement utilisé un 

protocole de recension autour d’un nombre réduit de données : durée de 

l’exclusion, sexe et classe de scolarisation de l’élève. Le relevé des motifs ou la 

mention de la répétition des exclusions temporaires a été abandonné, car il était 

trop contraignant pour de nombreuses équipes. Ces informations étaient 

renseignées dans l’immense majorité des cas à partir d’un document en ligne, 

chaque établissement disposant d’une URL spécifique pour les distinguer. 

Dans le cas de 12 établissements, le relevé s’est fait sous format papier. Au 

final, ce sont 76 établissements qui ont participé à ce travail de recension, en 

s’engageant sur la base d’une certaine forme de proximité entretenue avec des 

membres des équipes pédagogiques. Nous avons remobilisé ici les techniques 

propres aux travaux ethnographiques pour lesquels les réseaux de proximité 

sont décisifs, en nous appuyant sur des relais locaux dans chaque 

établissement. Même si nous n’avons pas atteint partout le degré de proximité 

que l’on a pu développer dans le cadre de recherche ethnographique de longue 

durée qui s’appuie sur des « informateurs » locaux
3
, il n’en demeure pas moins 

que cette enquête doit beaucoup à la mobilisation des acteurs de ces 

établissements et en particulier à de nombreux conseillers principaux 

d’éducation (CPE)
4
. C’est en nous appuyant sur un réseau d’établissements 

engagés dans différents programmes de recherche ou d’actions de formation 

                                                 
3 Voir par exemple le travail de Whyte avec Doc (Whyte, 2002), de Bourgois avec Primo 

(Bourgois, 2001) ou de Lepoutre avec Samir par exemple (Lepoutre, 1997).  
4
 Dans les établissements d’enseignement français, le ou la CPE veille à l'organisation et au 

bon déroulement de la vie collective. Il doit également contribuer à placer les élèves dans les 

meilleures conditions d'apprentissage. Il a une mission éducative et coordonne également la 

gestion des absences des élèves, fait respecter le règlement intérieur et les consignes de 

sécurité. C'est à lui que les élèves s'adressent en cas de problème (absence, retard, exclusion, 

malaise, vol, bagarre, changement de section...). 
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auxquels nous participons que ce travail a pu être réalisé. La mobilisation 

d’anciens étudiants désormais en poste comme enseignants, CPE ou personnels 

de direction a également été décisive, et a constitué une ressource 

indispensable pour faire vivre ce projet. Cette recherche est donc ancrée sur la 

bonne volonté de certains membres des équipes, qui partageaient souvent nos 

préoccupations sur l’ampleur de ces exclusions et qui étaient soucieux de 

mieux saisir les pratiques de leur établissement en la matière. Il nous a fallu 

près de deux ans pour constituer le réseau des 76 établissements qui ont 

participé à l’enquête, alors que pour près de 60 d’entre eux, ces informations 

ont été transmises sans en avertir une hiérarchie jugée opposée à la production 

de telles données ou inquiète de leur diffusion. Nous avions prévu de travailler 

sur un échantillon de 100 établissements, mais près de 24 d’entre eux se sont 

rapidement désengagés, devant le caractère « trop risqué » aux yeux de nos 

contacts pour la production de ces données en interne. La gestion de 

l’exclusion temporaire est en effet un sujet de tensions, de clivage et de 

discussions relativement sensible dans certains établissements. Lorsqu’elle 

devient une sanction ordinaire, elle marque la difficulté de certains chefs 

d’établissements à résister à la pression d’enseignants qui perçoivent dans 

l’utilisation de cette mesure la marque de la solidarité de la direction face aux 

difficultés du métier. L’exclusion temporaire revêt une charge symbolique 

particulièrement forte en même temps qu’une garantie d’amélioration des 

conditions d’exercice que certains assument : l’éviction de certains élèves peut 

être parfois bienvenue, témoignant d’une souffrance qui se construit dans la 

confrontation à un univers juvénile qui n’est plus compris. La mesure de 

l’exclusion temporaire inquiète, parce qu’elle peut interroger sur la difficulté à 

assurer, parfois à grande échelle, la continuité scolaire et l’encadrement 

éducatif des élèves exclus qui reste une obligation légale. Autrement dit, les 

élèves ne sont pas censés être mis à la porte sans suivi, mais la dimension 

éducative de la sanction qui est devenue un acquis des discours officiels n’est 

peut-être pas toujours compatible avec les pratiques ordinaires des 

établissements.  

Notre échantillon est constitué de 76 collèges : 51 en Seine-Saint-Denis, 15 

dans le Val-de-Marne et 10 en Seine-et-Marne. Sur ces 76 établissements, 28 

appartiennent à un réseau d’éducation prioritaire (Éclair ou Réseau de Réussite 

scolaire).  

Tableau 1. Caractéristiques générales de l’échantillon 

Code postal du département 93 91 77 Total 

Nombre d’établissements 51 15 10 76 

Pourcentage de l’échantillon 67% 20% 13% 100% 

Éducation prioritaire 

 (ÉCLAIR ou RRS ) 
20 5 3 28 
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Par ailleurs, 34 établissements ont fourni chaque mois systématiquement les 

données liées à cette sanction, alors que l’on compte sur l’ensemble de l’année 

un taux moyen de 72 % de réponses, avec des variations selon les mois. Cette 

contrainte est liée à l’impossibilité pour nos informateurs de fournir ces 

éléments sur certaines périodes : maladie, surcharge de travail, sous-effectif 

ponctuel par exemple. Nous avons fait le choix de faire figurer ci-après le taux 

de réponse pour chacun des mois considérés. Cette enquête s’appuie donc sur 

un échantillon qui est construit en fonction des contraintes du terrain. C’est 

bien ainsi que ces résultats doivent être lus : il s’agit d’une analyse secondaire 

de donnée qualitative qui court le risque d’une production chiffrée, construite 

selon un référentiel éthique qui nous impose ce travail d’explicitation et de 

contextualisation. Nous aurions pu faire le choix de ne considérer ici que les 34 

établissements qui ont systématiquement répondu, mais c’eut été travestir les 

limites de cette enquête et lui donner des atours méthodologiques bien éloignés 

du référentiel épistémologique mobilisé pour sa réalisation. Nous revendiquons 

cette gageure d’une production chiffrée qualitativement constituée, rappelant 

que « l’administration de la preuve ne peut jamais revêtir complètement en 

sociologie la forme logique de la « falsification » au sens poppérien » 

(Passeron, 1991, p. 63., cité in (Coenen-Huther, 2003). En d’autres termes, 

nous avons construit ce recueil de données sur la base d’un raisonnement 

sociologique qui considère les analyses tirées de ce matériau sur le registre de 

la présomption, c’est-à-dire qu’elles sont tenues pour vraies jusqu’à preuve du 

contraire, plutôt que sur celui de la nécessité qui engage des énoncés 

expérimentaux dans un espace apodictique qui considère le monde logique des 

assertions nécessaires plutôt que celui des assertions possibles (Passeron, 

1991). Nous jouons donc la carte de la transparence et présentons ici une 

enquête qui entend faire ses preuves par la force des données recueillies et 

l’exposition de ses limites.   

Tableau 2.  Nombre d’établissements répondants par mois (N=76) 

  
Septembre Octobre Novembre Décembre Janvier Février Mars Avril Mai Juin 

Établissements 

répondants 
41 54 62 50 55 58 52 51 56 45 

 

Les 76 établissements enquêtés représentent 38 675 élèves, et 87 % 

d’exclus recensés sont des garçons. Nous ne traiterons pas ici cet aspect de la 

sexuation des sanctions par ailleurs bien définie (Depoilly 2012 ; Masclet 

2009) et qui nous obligerait à de nombreux développements, mais retenons tout 

de même que l’immense majorité des élèves temporairement exclus sont de 

sexe masculin.  
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3. DES ELEVES EXCLUS QUOTIDIENNEMENT  

L’un des premiers enjeux de la comptabilité de ces sanctions est lié à la 

mesure du volume générale des exclusions temporaires. Nous présentons ici les 

résultats de la moyenne de notre échantillon, qui ont l’inconvénient de lisser 

des pratiques somme toute fortement différenciées d’un établissement à l’autre. 

Nous traiterons de la singularité des pratiques en la matière dans une autre 

partie, et nous nous attachons d’abord à situer de manière générale la 

proportion de ces sanctions. Le tableau 3 présente le nombre d’élèves exclus 

recensés par mois sur l’ensemble de notre échantillon. Pour faciliter sa 

lisibilité, nous avons rapporté le nombre d’élèves exclus en moyennes par jour 

ouvré et par établissement. Ces chiffres ont été obtenus en divisant le nombre 

d’élèves exclus par le nombre d’établissements répondant sur chaque mois, et 

la moyenne par jour ouvré en tenant compte du nombre de jours ouvrés du 

mois considéré. Par exemple, 1 876 élèves ont été exclus en septembre. 41 

établissements ont renseigné les données pour ce mois, et le nombre d’élèves 

exclus par mois et par établissement est donc de 45,76 élèves (1876 / 41). Si 

l’on divise ce nombre par les 18 jours ouvrés du mois de septembre, on conclut 

que 2,54 élèves sont exclus en moyenne par jour ouvré et par établissement.  

Tableau 3.  Exclusions temporaires en nombre d’élèves 

 

 Nombre 

d’établissements 

répondant 

Nombre 

d’élèves 

exclus 

Nombre 

d’élèves 

exclus en 

moyenne par 

mois et par 

établissement 

Nombre 

d’élèves 

exclus en 

moyenne par 

jour ouvré et 

par 

établissement 

Nombre 

de jours 

ouvrés 

Septembre 41 1876 45,76 2,54 18 

Octobre 54 7869 145,72 7,29 20 

Novembre 62 3456 55,74 3,72 15 

Décembre 50 2345 46,90 3,13 15 

Janvier 55 1599 29,07 1,45 20 

Février 58 3532 60,90 2,44 25 

Mars 52 2765 53,17 3,54 15 

Avril 51 2699 52.92 2,65 25 

Mai 56 2234 39,89 2,66 25 

Juin 45 2034 45,20 1,81 25 

 

Ce sont donc entre 1 et 7 élèves qui sont exclus chaque jour en 

moyenne dans chaque établissement selon les périodes. Ces chiffres nous 
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permettent un premier constat simple : l’exclusion temporaire est un exercice 

quotidien pour un grand nombre d’établissements. Sur l’ensemble de l’année, 

ce sont 2,83 élèves qui sont exclus chaque jour ouvré de l’année dans chaque 

collège. Sur 7 des 10 mois considérés, ce sont plus de 2,5 élèves par jour qui le 

sont, ce qui laisse supposer une contrainte forte dans la gestion de cette 

sanction pour les équipes éducatives.  

Le nombre d’exclusions prononcé varie selon les mois considérés. Si ce 

sont 3,72 élèves qui sont exclus en novembre, on en compte seulement 1,45 en 

janvier contre 2,65 en avril. Il n’y a donc pas de régularité mesurable relative à 

l’évolution dans l’année de ce nombre d’élèves. Le nombre de jours ouvrés ne 

suffit pas non plus à expliquer ces variations puisqu’à même proportion de 

jours ouvrés, les exclusions peuvent varier. En revanche, si l’on resitue ces 

données au regard des périodes de vacances, on reconnaît des temps sensibles 

déjà bien identifiés en général par les équipes de vie scolaire et les rectorats. À 

titre d’exemple, les mois de janvier, février et mars ont été des mois d’école 

sans vacances, les congés ayant été tardifs cette année-là. On observe ainsi un 

faible nombre d’élèves exclus au retour des vacances de janvier, qui va 

augmenter crescendo avec l’allongement de la présence dans l’établissement 

sans que ni les personnels ni les élèves n’aient eu de temps de coupures. Le 

nombre relativement faible d’élèves exclus au mois de juin s’inscrit également 

dans un mouvement de réduction des sanctions du fait de la fréquentation plus 

faible par les élèves de l’établissement pour cette période, et d’une forme de 

réajustement des sanctions à la baisse, en particulier pour les plus âgés qui vont 

quitter le collège.  

Il faut donc retenir de ces données le nombre important de sanctions 

prononcées, et le lien avec les rythmes ordinaires de l’école marqués par 

l’alternance de coupure et de vacances qui semblent influencer les volumes de 

sanctions. Exception doit être faite cependant de la très forte augmentation du 

nombre d’élèves exclus en octobre. Si ce lien entre le temps scolaire et le 

nombre d’élèves temporairement exclus est avéré, il ne faudrait pas considérer 

que ces sanctions sont seulement liées à une forme d’usure des équipes. En 

observant la répartition de ces exclusions temporaires par classe d’âge, il est 

possible de proposer d’autres pistes d’analyses.  

4. LES ELEVES LES PLUS EXCLUS SONT AUSSI LES ELEVES 

LES PLUS JEUNES 

On peut se demander si les pratiques liées à l’exclusion évoluent selon l’âge 

et le niveau de classe dans lequel les élèves sont scolarisés. On pourrait faire 

l’hypothèse que l’ancienneté des élèves peut favoriser le recours à ces 

exclusions. Le fait que ce soit une sanction parmi les plus lourdes de l’arsenal 

répressif, l’interconnaissance entre les équipes pédagogiques et ces élèves étant 

plus fort, il y aurait une forme de logique à ce que les plus vieux soient les plus 
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sanctionnés. Mais de manière assez paradoxale, nous constatons que ce sont 

plutôt les élèves les plus jeunes qui sont les plus exclus.  

Tableau 4.  Pourcentage d’élèves exclus selon le niveau de classe
5
 

 
6e 5

e
 4e 3e 

Nombre 

d’élèves exclus 

Septembre 46,1 24,3 13,8 15,9 1 876 

Octobre 47,0 32,2 12,9 7,9 7 869 

Novembre 29,6 26,2 25,3 18,8 3 456 

Décembre 18,0 15,1 29,9 37,1 2 345 

Janvier 20,6 23,0 29,9 26,5 1 599 

Février 21,7 19,8 30,5 28,0 3 532 

Mars 17,4 19,9 31,7 31,0 2 765 

Avril 25,9 26,0 26,1 22,1 2 699 

Mai 20,4 26,9 26,9 25,7 2 234 

Juin 34,8 33,3 21,2 10,6 2 034 

Moyenne 

Annuel 
28,1 24,7 24,8 22,4 100 

 

 

La proportion d’élèves de chaque degré de classe tend à diminuer avec 

l’ancienneté. Ce sont 28,1% des élèves exclus durant l’année qui sont en 6
e
 

contre 22,4% en 3
e
. Les élèves de 5

e
 et de 4

e
 sont représentés dans une 

proportion presque identique avec respectivement 24,7% et 24,8% de 

l’échantillon. Les élèves les plus jeunes sont donc proportionnellement les plus 

exclus. Nous remarquons par ailleurs la surreprésentation de l’exclusion des 

élèves de 6
e
 et de 5

e
 pendant les deux premiers mois de l’année. En septembre 

tout d’abord, ce sont un peu plus de 46 % de ces élèves qui sont en 6
e
, avec des 

effectifs déjà élevés puisque ce sont 2,54 élèves par jour et par établissement 

qui sont renvoyés. En octobre, ce sont 47 % des élèves exclus qui sont 

scolarisés en 6
e
 et 32 % en 5

e
, là où la répartition est beaucoup plus homogène 

pendant les autres mois. En janvier par exemple, ce sont 23 % des élèves 

exclus qui sont scolarisés en 6
e
, 29 % en 5

e
, 28 % en 4

e
 et 20 % en 3

e
.  

Nous faisons l’hypothèse que cette surreprésentation des plus jeunes en 

octobre s’explique par l’exercice d’une forme de pression sur ces nouveaux 

                                                 
5
 En France, les collégiens du second degré sont âgés de 11 ans (en 6

e
) à 15 ans environ (en 3

e
).  
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collégiens qui doivent intégrer, à partir d’une expérience marquante de la 

sanction, les usages et les règles d’une scolarité au collège qui tolère 

difficilement les écarts. C’est ainsi que nous arrivons à un fort volume de 

sanction prononcée pour ces élèves en octobre avec 7,9 élèves exclus en 

moyenne par jour et par établissement, dont près de 80% sont en 6
e
 et en 5

e
. Si 

l’usage de cette mesure sanctionne seulement des manquements à l’ordre 

scolaire, alors la forte proportion de l’exclusion des plus jeunes élèves doit 

nous interpeller. Et ces chiffres sont d’autant plus surprenants que d’autres 

recherches, en France et ailleurs, montrent bien que l’usage des sanctions les 

plus dures a tendance à s’accroître envers les élèves les plus anciens des 

établissements (Debarbieux & Blaya, 2002; Fenning, Pulaski, Gomez, & 

Morello, 2012). De la même manière, le fait que ces volumes soient observés 

dès le début de l’année interroge : ce n’est pas à cette période que les équipes 

semblent les plus en difficulté face à des comportements déviants à l’ordre 

scolaire (Barrère, 2002a). Ces chiffres illustrent donc sans doute un usage des 

exclusions temporaires qui visent d’abord à affirmer les règles et les termes 

contraints d’un cadre scolaire s’imposant aux collégiens les plus jeunes au 

travers de l’expérience de l’exclusion temporaire. L’exclusion temporaire ne 

sanctionne pas seulement un comportement perturbateur, elle est sans doute un 

marqueur des nouvelles règles du jeu relationnel et scolaire qu’impose le 

collège. On pourrait se demander en ce sens si ces mesures ne participent pas 

d’une forme de rituel intégrateur qui marque l’arrivée au collège, que des 

recherches ethnographiques pourraient mieux interroger
6
. Reste que cette 

hypothèse semble valable lorsque l’on se penche sur la durée des exclusions 

prononcées.   

5. LES EXCLUSIONS TEMPORAIRES COMME RITUEL 

INTEGRATEUR ?   

La durée minimum de l’exclusion temporaire est de 1 jour et son maximum 

a été réduit en 2011, passant de 3 semaines à 8 jours. Si cette sanction peut être 

répétée dans l’année, cette réduction visait clairement à limiter les risques de 

décrochage et de déscolarisation des élèves concernés. Plusieurs travaux 

rappellent de fait l’accroissement du risque de décrochage que peut provoquer 

la multiplication du recours à cette sanction (par exemple Hayden, 2003; 

Guigue 2013). Par ailleurs, nous avons observé une forfaitisation de ce temps 

sur des formats de 1 jour, 3 jours, 5 jours ou 8 jours. Les durées intermédiaires 

sont exceptionnelles. Ces durées varient fortement selon les établissements, 

alors que près de la moitié (47,1%), sont des exclusions limitées à une journée. 

La durée moyenne des exclusions sur l’année est de 2,23 jours, et l’on compte 

par ailleurs 20,4% du volume global des exclusions pour des durées de 3 jours, 

                                                 
6
 Nous pensons en particulier aux travaux de Juliette Garnier qui termine une thèse à 

l’université Paris-Est autour de ces questions, à partir d’une monographie de dispositifs de 

prise en charge des élèves temporairement exclus.  
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15,3% pour des durées de 5 jours et 16,3% pour des durées de 8 jours
7
. Les 

exclusions les plus courtes sont donc les plus utilisées, confirmant un usage 

d’abord symbolique. La majorité des exclusions ne visent pas à déscolariser 

l’élève dans la durée, mais illustrent plutôt une prise de position de l’institution 

qui vise « à marquer la limite et le cadre » nous rappelleront souvent nos 

informateurs. Reste que si la durée de l’exclusion est majoritairement courte, 

pour près du tiers d’entre elles ce sont entre 5 et 8 jours que les élèves passent à 

la porte de leurs collèges. Dès lors, il est intéressant d’essayer de mieux 

comprendre les formes de répartition de ces durées d’exclusions, et 

d’interroger leur mouvement durant l’année. Le tableau 5 présente la durée 

moyenne des exclusions pour chaque mois.   

 

Tableau 5.  Durée moyenne en journées du temps des exclusions 

temporaires prononcées 

 Durée moyenne 

des exclusions 

prononcées (en 

journées) 

Septembre 1,25 

Octobre 1,25 

Novembre 1,57 

Décembre 1,81 

Janvier 3,53 

Février 3,81 

Mars 3,09 

Avril 2,63 

Mai 2,24 

Juin 1,15 

 

Il faut rapporter ces chiffres au tableau 4 pour constater que ce sont les mois 

où les plus jeunes sont majoritairement sanctionnés qui sont aussi ceux où les 

exclusions sont les plus courtes. Le mois d’octobre est particulièrement 

intéressant de ce point de vue, puisque l’on a constaté que 7,24 élèves sont 

exclus chaque jour par établissement, et 79,2% d’entre eux sont en 6
e
 ou en 5

e
. 

On pourrait imagine qu’avec une telle proportion d’élèves exclus, nous soyons 

confrontés à des élèves perçus comme fortement perturbateurs et renvoyés pour 

                                                 
7
 Les 0,9% restant concerne des durées intermédiaires de 2 jours ou 4 jours.  
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de longues durées. Mais si le mois d’octobre est un mois avec une forte 

proportion d’élèves exclus, la durée moyenne de l’exclusion est parmi les plus 

courtes de l’année avec 1,25 journée. Cette démultiplication d’exclusions 

courtes est cohérente avec l’idée de l’utilisation de cette sanction comme 

marqueur du nouveau cadre de scolarisation imposé à des collégiens dont les 

équipes craignent souvent les débordements. Plus qu’une vision objective de la 

difficulté scolaire, la multiplication des incidents et l’accumulation de 

microviolences appellent à la mobilisation de sanctions dont les motifs sont 

souvent sans rapport avec les cadres légaux qui les encadrent. Dans près d’un 

tiers des collèges de cet échantillon, nous avons eu accès au motif des 

exclusions indiqué par nos informateurs. S’il ne faut pas tirer de conclusions 

définitives de ce matériau qui nécessite un traitement plus approfondi, au 

moins pouvons-nous mentionner que ces exclusions du début d’année semblent 

majoritairement liées à ce que les enseignants désignent comme des 

manifestations d’insolence, des retards ou des absences, alors que les formes 

les plus dures, en particulier les violences physiques à l’égard des adultes ou 

des élèves, sont finalement très minoritaires. En d’autres termes, le caractère 

exceptionnel affiché dans les textes semble bien loin de la réalité quotidienne 

d’un certain nombre d’établissements. L’exclusion temporaire est non 

seulement devenue une sanction ordinaire, mais elle est aussi une sanction 

privilégiée du fait de sa portée symbolique et de la simplicité de sa mise en 

place. Elle est moins contraignante qu’une heure de colle qui nécessite un 

encadrement particulier, sans parler des mesures de justice restaurative ou de 

responsabilisation qui ne sont que très rarement utilisées. Cet état des lieux des 

usages de l’exclusion temporaire illustre une forme de transformation des 

professionnalités scolaires et éducatives face à l’évolution des publics et des 

référentiels partagés par les équipes. Le contrôle des élèves s’organise autour 

d’un ordre désormais négocié, cohérent avec une certaine forme de modernité 

qui affirme la subjectivité de l’ensemble des acteurs en présence, mais qui est 

difficilement conciliable avec une culture professionnelle enseignante attachée 

à l’affirmation de l’autorité parfois toute puissante des adultes (Robbes, 2011).  

Si l’on observe à présent la durée des exclusions sur les autres mois de 

l’année, on constate une forme d’allongement des journées d’exclusion qui 

atteint 3,81 journées en moyenne pour le mois de février, pour diminuer ensuite 

jusqu’à 1,15 journée. Le temps de l’exclusion évolue fortement dans l’année. 

Les durées sont courtes lorsque ce sont les élèves les plus jeunes qui sont 

majoritairement sanctionnés. À l’inverse, ces exclusions se prolongent lorsque 

ce sont les 4
e
 et les 3

e
 qui sont sanctionnés. Ainsi, pour les mois de janvier, 

février et mars, ceux-ci représentent respectivement 56,3%, 58,5% et 62,7 % 

des élèves temporairement exclus. Si les élèves de toutes les classes sont donc 

touchés dans des fortes proportions, l’allongement de la durée moyenne est à 

mettre en lien avec l’âge et l’ancienneté dans l’établissement. Ce n’est donc 

pas tant le fait d’être sanctionné qui marque la gravité de l’acte réprimé, que la 

durée de l’exclusion qui distingue les élèves en fonction des motifs et du 

parcours antérieur. Avant d’être la réponse à une pression du milieu, 
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l’exclusion temporaire est un outil de contrôle local que l’on ajuste en fonction 

des atteintes à l’ordre scolaire. Mais sur la base des chiffres présentés, elle ne 

peut pas être considérée comme une mesure exceptionnelle réservée aux seuls 

faits les plus graves.  

L’allongement de la durée des exclusions est à mettre en lien également 

avec le renouvellement de ce type de sanctions auprès des mêmes élèves, qui 

peuvent être exclus jusqu’à 21 fois la même année, dans le cas le plus extrême 

de notre échantillon. Sans atteindre cette extrémité, on comptabilise plus d’un 

tiers des élèves temporairement exclus qui le seront plus d’une fois, et près de 

20 % d’entre eux le seront à trois reprises au moins. L’usage de cette exclusion 

peut être répété pour un nombre déterminant d’élèves, et les absences de 

l’établissement qui leur sont liées ne sont pas sans poser question, alors que 

l’on sait que les formes d’encadrement des élèves par l’école sont décisives 

pour lutter contre le décrochage (Blaya, 2010). Cet état des lieux est 

particulièrement problématique lorsque l’on sait que ces exclusions ne sont 

pas, dans l’immense majorité des cas, assorties d’une mesure permettant 

d’assurer une forme de continuité scolaire. Il s’agit de journées où la plupart 

des élèves sont renvoyés à leur domicile sans aménagement particulier, et où 

quelques dizaines bénéficient d’un encadrement dans le cadre de dispositifs 

spécifiques liés à des structures socio-éducatives qui se démultiplient sur 

certains territoires. Sur les 76 établissements de notre échantillon, et 

additionnant les journées d’exclusions délivrées, nous pouvons considérer que 

pour certains mois de l’année, jusqu’à 13 454 journées d’école ne sont pas 

assurées pour ces élèves exclus, et ce sont près de 63 980 journées 

d’enseignement qui n’ont pas  été dispensées à ces élèves pendant l’année 

scolaire 2012-2013.  

 

6. DES PRATIQUES D’ETABLISSEMENT 

DIFFERENCIEES FACE AUX EXCLUSIONS  

La présentation des chiffres précédents a le mérite de proposer un premier 

état des lieux des caractéristiques des exclusions temporaires à partir de 

données recueillies dans un nombre important d’établissements. Mais la 

présentation de ces moyennes a le défaut de lisser les différences entre les 

collèges sur les recours à cette sanction. Si la proportion de sanctions reste 

élevée dans une grande majorité des établissements de notre échantillon, nous 

en avons également observé qui se démarque fortement de leurs homologues. 

Ce sont ainsi près de 12% de notre échantillon, soit 9 établissements, qui ont 

recours à l’exclusion dans des proportions sans commune mesure avec les 67 

autres. Ces établissements sont pour 4 d’entre eux classés en éducation 

prioritaire, et les profils sociologiques des 5 autres ne les distinguent pas du 

reste de l’échantillon. Nous désignerons ces 9 établissements sous le terme 

d’échantillon expérimental et les 67 restants constitueront l’échantillon témoin.   
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Tableau 6.  Comparaison du nombre d’élèves exclus en moyenne par 

mois et par établissement entre l’échantillon total et l’échantillon 

expérimental 

 Échantillon 

témoin (N=67 

établissements) 

Échantillon 

expérimental 

(N=9 

établissements) 

Septembre 51,6 4,2 

Octobre 162,1 4,3 

Novembre 59,8 3,4 

Décembre 54,1 4,2 

Janvier 33,5 4,3 

Février 67,4 4,8 

Mars 67,1 5,2 

Avril 61,1 4,4 

Mai 49,4 3,3 

Juin 51,20 2,1 

 

Il est aisé de constater les différences du recours aux exclusions temporaires 

entre les deux échantillons. Les 12 établissements que nous avons identifiés 

exclus 10 à 30 fois moins selon les cas que leurs homologues. Il ne s’agit donc 

pas d’ajustement ou de différences minimes, mais bien d’un fossé énorme qui 

témoigne de fait de l’application de politiques d’établissement sur ces 

questions qui sont radicalement différentes. Pour le dire clairement, les 

collèges de l’échantillon expérimental cherchent délibérément à limiter les 

exclusions qui sont utilisées sous la forme d’un ultime recours. De fait, on y 

observe une variation très réduite du nombre d’élèves exclus qui oscille entre 2 

et 5 élèves par mois, contre 33 à 162 dans les autres établissements. L’usage de 

la sanction y est donc modéré, et ne fait pas l’objet d’évolution au gré de 

l’année, exception faite du mois de juin où le nombre d’élèves devient réduit. 

Cette constance dans le nombre d’élèves sanctionné est sans doute un 

indicateur intéressant qui illustre une forme de continuité dans la politique de 

l’établissement en matière d’exclusion. Elle ne semble pas être liée à des 

facteurs externes aux événements qu’elles sanctionnent, là où nous avons vu 

que pour la majorité des établissements elles se transforment et évoluent au 

cours de l’année en fonction de l’état des équipes pédagogiques et des options 

prises par les chefs d’établissements autour de ces questions. Les exclusions 

prononcées dans les collèges de l’échantillon expérimental sanctionnent 

d’abord des faits graves de violence ou d’atteinte physiques, alors que les 
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insolences par exemple sont traitées autrement. On y constate par ailleurs un 

faible niveau de suspension chez les élèves les plus jeunes : ce sont 11% 

d’élèves exclus qui sont en 6
e
, 14% en 5

e
, 43% en 4

e
 et 32% en 3

e
. Les 

exclusions concernent donc pour 75 % d’entre elles des élèves de 4
e
 ou de 3

e
. Il 

est donc clair que le recours à l’exclusion, comme marqueur d’un nouvel ordre 

scolaire, qui sonne comme un avertissement pour les plus jeunes, n’a plus lieu 

d’être dans ces établissements. Les suspensions semblent être le résultat de 

l’épuisement d’autres recours qui ne suffisent plus à traiter des difficultés 

rencontrées par les équipes. La répétition des exclusions est également 

beaucoup plus faible avec seulement 13% des élèves qui sont exclus à 

répétition contre un tiers des élèves de l’échantillon général. L’examen des 

durées d’exclusion témoigne aussi d’un recours réduit aux suspensions de 8 

jours, alors que celles de 3 jours sont en revanche plus souvent utilisées que 

dans l’échantillon témoin. On peut y voir sans doute le résultat d’une politique 

plus ajustée de recours à ces sanctions, qui témoigne sans doute de la 

préoccupation de ne pas laisser les élèves sans encadrement. Il faut donc le dire 

haut et fort : même si la composition sociologique des établissements participe 

de la construction des difficultés rencontrées par les équipes, que le poids de 

logiques structurelles fait peser sur les collèges le poids de certains 

désavantages sociaux qui se couplent parfois à des moyens réduits, le recours à 

l’exclusion temporaire est d’abord le résultat d’une politique d’établissement. 

Sans doute, la posture des chefs d’établissements, dont il faut rappeler qu’ils 

sont les seuls habilités à prononcer cette sanction, doit être interrogée pour 

comprendre les différences dans la mobilisation et le recours à ces sanctions. 

L’exclusion temporaire est parfois l’occasion d’une paix sociale à moindres 

frais. Les « nouveaux managers de la République » sont de fait confrontés à 

d’énormes défis (Barrère, 2006). Ils subissent sans doute fortement le désarroi 

qui touche certaines équipes et il est sans doute alors difficile de ne pas céder 

aux appels à la fermeté. De fait, lorsque l’on constate le nombre d’élèves 

aujourd’hui concerné par ces sanctions et les différences entre établissements 

sur ces pratiques, force est de constater qu’elle est devient d’abord un outil de 

contrôle sans rapport avec les référentielles éducatif propre à définir l’espace 

de l’école. Il nous semble que ces données révèlent l’état des difficultés 

perçues par des équipes qu’il faut impérativement entendre. Le recours massif 

aux exclusions temporaires témoigne d’une transformation de la relation 

éducative sur un registre sécuritaire qui marque la transformation singulière des 

formes d’encadrement scolaire des élèves. L’exclusion est déconnectée, dans 

de nombreux cas, de motifs raisonnables et alimente un puissant sentiment 

d’injustice chez les élèves, et une illisibilité des formes légitimes de gestion des 

désordres scolaires. Ces chiffres sonnent donc comme un double avertissement. 

D’abord sur le devenir d’élèves qui peuvent être confrontés dans leur scolarité 

à une forme de déscolarisation institutionnalisée. La proportion des élèves 

exclus à répétition ne manque pas de souligner les limites d’un projet 

démocratique qui entend pourtant faire de l’école un lieu de socialisation 

privilégié pour l’apprentissage de la vie en collectivité. Ensuite par les 

difficultés qu’ils révèlent de la position des équipes pédagogiques et des 



 

Les exclusions temporaires des collégiens en France. Une routine punitive      137 

International Journal of Violence and Schools – 15 – September 2015 

directions qui cèdent sans doute aux sirènes sécuritaires serinées depuis deux 

décennies maintenant. Une telle proportion d’élèves exclus témoigne de 

décisions de confort et de routines punitives qui n’ont plus rien à voir avec 

l’esprit d’une école juste et bienveillante. Reste que des établissements 

parviennent à envisager autrement l’usage de ces sanctions, témoignant de 

dynamiques et de mobilisations locales dont il conviendrait sans doute de 

s’inspirer.  

CONCLUSION 

Le recours aux exclusions temporaires est massif en France et déborde des 

seuls cadres du maintien de l’ordre. Il est le marqueur d’un cadre disciplinaire 

qui participe de la remise en ordre symbolique d’une institution affaiblie 

(Dubet, 2002), et interroge la gestion par les directions d’une pression à la 

solidarité qui incite aux recours punitifs. Le recours massif à ces exclusions est 

devenu un outil de régulation interne, dont les chefs usent et qu’une partie des 

équipes attend. La souffrance enseignante, l’accumulation d’incidents dans des 

espaces scolaires recomposés qui imposent des formes nouvelles de 

négociations, l’accentuation de la confrontation de systèmes normatifs pluriels, 

la gestion de la division du travail éducatif au sein d’équipe qui ne partage pas 

toujours les mêmes référentiels pédagogiques, incitent à des solutions radicales 

qui sont aussi les plus simples à mettre en œuvre. L’exclusion temporaire est la 

mesure la moins contraignante aujourd’hui pour gérer une réalité complexe. 

Elle est soumise à un contrôle relatif de la hiérarchie académique, et son 

ampleur reste souvent insaisissable pour les équipes. Nous avons eu l’occasion 

de restituer ces données dans une quinzaine d’établissements. Nos 

interlocuteurs étaient souvent surpris, et parfois effarés, des volumes 

comptabilisés. En cela, l’exclusion temporaire est une ressource comme une 

autre de la gestion des incidents ordinaires qui jalonnent le quotidien du 

collège. Plus encore, elle est utilisée comme marqueur d’un cadre disciplinaire 

explicitement rigide, perçu comme le seul recours aux risques des 

débordements adolescents. L’exclusion temporaire devient ainsi une routine 

punitive, intégrée à des formes de contrôle ordinaire de l’ordre scolaire, et 

rarement envisagée comme un ultime recours face aux incidents graves qui 

peuvent se produire. Ces suspensions massives témoignent d’une dilution des 

préoccupations liées à l’encadrement éducatif des élèves, au profit de 

l’affirmation d’une autorité nécessaire qui devient aveugle. L’espace scolaire 

tend à devenir un espace comme un autre, où les injonctions éducatives propres 

à le définir s’effacent au profit d’une recomposition judiciarisée de son 

organisation et de ses référentiels. Ce ne sont pas les incidents les plus graves 

qui sont les plus sanctionnés : ce sont les élèves les plus jeunes qu’il faut 

recadrer à temps. Ce n’est pas succomber aux postures antisécuritaires que de 

rappeler que ces mesures sont pourtant contre-productives. Toutes les 

recherches sur la question se rejoignent sur ce point nous l’avons rappelé, 

attestant non seulement de leurs incidences néfastes pour les élèves exclus, 
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mais rappelant plus récemment les désavantages qu’elles induisent pour 

l’ensemble des élèves soumis aux registres punitifs de ce type.  

Les données que nous avons présentées ne suffisent pas cependant à épuiser 

la connaissance limitée dont nous disposons sur les usages liés à l’exclusion 

dans d’autres territoires. Si nous avons rappelé le volontarisme de certaines 

équipes qui parviennent à exclure trente fois moins d’élèves que leurs 

homologues, nous n’avons pas comparé ni interrogé les effets de la 

composition sociale de ces établissements qui amèneraient encore d’autres 

développements. Il conviendrait aussi d’approfondir certains aspects de ce 

corpus, en interrogeant par exemple la sexuation des sanctions où en analysant 

plus finement les caractéristiques des motifs disponibles qui justifient le 

recours à la suspension. Les usages autour des exclusions temporaires ne sont 

qu’un indicateur parmi d’autres d’une difficulté plus large des équipes à faire 

vivre au quotidien une école d’État à laquelle on demande toujours plus 

(Chapoulie, 2010). Ils renseignent sur la transformation des cultures 

professionnelles, sur les incidences de la division du travail éducatif dans 

l’espace scolaire en France, sur les nouvelles formes de contrôle scolaire qui 

débordent largement le seul enjeu du traitement des désordres. Reste que le 

politiquement correct sécuritaire doit être dépassé, pour regarder en face 

l’impétueuse nécessité d’une action éducative porteuse de valeurs 

démocratiques à l’école (Ben Ayed, 2010, Astor et Benbenisthy, 2005). 

Engager une vraie réflexion sur le recours aux exclusions temporaires est peut-

être un moyen parmi d’autres d’y travailler.  
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RESUME 

Cet article présente la démarche ayant mené à l’élaboration d’un 

questionnaire pour mesurer le sentiment d’efficacité personnelle des 

enseignants pour intervenir face à la violence à l’école (Q-SEPVE). Cette 

recherche s’appuie sur les sept étapes proposées par DeVellis (2003) pour 

élaborer un questionnaire. Les qualités édumétriques ont été vérifiées auprès de 

107 étudiants universitaires inscrits au baccalauréat en enseignement au 

préscolaire/primaire et au secondaire dans une université de la province de 

Québec. Les résultats des analyses factorielles confirmatoires supportent le 

modèle à deux facteurs corrélés : un facteur de premier ordre (croyances 

d’efficacité) et un facteur de deuxième ordre (attente de résultats) expliqué par 

trois facteurs de premier ordre : conséquences émotionnelles, effets sociaux et 

effets auto-évaluatifs. De plus, chacun des facteurs présente un niveau 

acceptable de consistance interne. Ce modèle, inspiré du concept de sentiment 

d’efficacité de Bandura (1986, 1997, 2003), pourrait ainsi contribuer à décrire 

empiriquement le SEP des enseignants lorsqu’ils doivent intervenir face aux 

situations de violence rencontrées en milieu scolaire. 

MOTS-CLES 
 

Sentiment d’efficacité personnelle, violence à l’école, enseignants, 

élaboration de questionnaires, analyse factorielle confirmatoire  

 

ABSTRACT  

 This paper presents the approach that lead to the development of a 

questionnaire to measure the teachers’ self-efficacy to deal with violence in 

school. This research is based on the seven steps proposed by DeVellis (2003) 

to develop a questionnaire. The edumetric qualities were assessed with a 

sample of 107 university students registered for the bachelor's degree in 

education at elementary or secondary at a university in Québec’s jurisdiction. 

Results of confirmatory factor analysis reveal that the two correlated factors 

with a first-order factor (efficacy beliefs) and a second order factor (outcome 

expectancy), explain by three first-order factor (emotional, social and self-

evaluative effects) fit well the data. In addition, each factor has an acceptable 

level of internal consistency. This model based on the concept of self-efficacy 

of Bandura (1986, 1997, 2003) can help to describe empirically teachers’ self-

efficacy towards school violence situations. 

KEY WORDS  

Self-efficacy, school violence, teachers, scale development, and 

confirmatory factor analysis. 
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INTRODUCTION 

La violence à l’école figure au nombre des problématiques socio-éducatives 

qui ont fait l’objet d’une attention soutenue de nombreux chercheurs 

(Beaumont, Leclerc & Frenette, 2014; Benbenishty & Astor, 2005; 

Debarbieux, 2011; Olweus, 1991, 1999). Face à ce phénomène, certains 

enseignants, découragés par les nombreuses difficultés, notamment celles liées 

à la violence à l’école, abandonnent la profession (Duffy & Mooney, 2014; 

OIT/UNESCO, 2012). En effet, plusieurs études situent la conduite des élèves 

parmi les aspects les plus difficiles à gérer dans la profession enseignante 

(Boyle, Borg, Falzon & Baglioni, 1995; OCDE, 2010). Au Québec, des études 

récentes démontrent l’ampleur du phénomène de la violence à l’école vécue 

par les enseignants (Beaumont & al., 2014; Janosz, Pascal & Bouthillier, 2009; 

Jeffrey & Sun, 2006). De plus, l’étude de Beaumont (2009) montre que 33% 

des directions d’établissement d’enseignement considèrent la violence comme 

étant importante dans leur milieu scolaire. La présence de ce phénomène 

engendre des situations nouvelles face auxquelles le travail de l’enseignant doit 

constamment être mis à jour pour s’adapter aux situations actuelles. Malgré 

cela, les études empiriques réalisées jusqu’ici auprès du personnel enseignant, 

dévoilent leurs difficultés à intervenir lorsqu’ils font face aux comportements 

agressifs des élèves et au phénomène plus général de la violence perpétrée en 

milieu scolaire. Selon Bowen et Desbiens (2004), les enseignants québécois ne 

se sentiraient pas compétents pour intervenir face aux situations de violence en 

milieu scolaire. De surcroît, Jeffrey et Sun (2006) mentionnent que 44 % des 

enseignants disent ressentir un sentiment d’incompétence face à la 

problématique de la violence, alors que 25 % doutent de leurs capacités à faire 

une bonne gestion de classe. Ces constats laissent croire que la profession 

enseignante a besoin qu’on se penche sur des solutions afin que le personnel 

scolaire parvienne à se sentir davantage efficace face aux situations de violence 

qu’ils doivent régulièrement gérer. 

Selon Bandura (1986), le fait d’être efficace dans l’action dépendrait non 

seulement des habiletés d'un enseignant et des connaissances que celui-ci a 

acquises lors de sa formation ou à travers son parcours professionnel, mais 

aussi de son propre sentiment d’efficacité personnelle (SEP). Bandura (2003) 

définit le concept de SEP comme étant le jugement que porte l’individu sur sa 

capacité à organiser et à exécuter les actions nécessaires pour produire les 

résultats souhaités. Puisqu’il peut influencer les comportements et les 

interventions des enseignants dans leurs tâches quotidiennes, le SEP mérite 

qu’on y porte attention. Ainsi, un enseignant qui manque de confiance en sa 

capacité de contrôler une situation de violence à l’école peut se montrer 

incapable d'utiliser des techniques d'intervention appropriées même s’il les 

connaît. À l’inverse, un enseignant qui possède un bon sentiment d’efficacité 

personnelle, qui a donc confiance en sa capacité d’intervenir, sera capable de 

créer et de maintenir un climat de sécurité et de bien-être pour ses élèves et 

pour lui-même (Skaalvik & Skaalvik, 2007; Tschannen-Moran & Hoy, 2001). 
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Malgré l’importance accordée au sentiment d’efficacité personnelle des 

enseignants dans la littérature, rares sont les études qui s’y sont intéressées 

spécifiquement en contexte d’intervention face à la violence à l’école. En 

outre, et bien que le Bureau International du Travail place le métier 

d’enseignant parmi les plus exposés à la violence, les connaissances sont peu 

développées dans ce champ précis (Chappell & Di Martino, 2000). À cet effet, 

Astor et Benher (1997) indiquent que la nature même du SEP des enseignants 

concernant la mise en application des interventions pour prévenir et gérer la 

violence à l’école est peu connue. L’analyse de la documentation révèle que 

depuis les années 1980, le SEP des enseignants a surtout été examiné sous 

l'angle de la contribution de ces derniers à promouvoir la réussite de leurs 

élèves et très peu d'études ont fait allusion au SEP des enseignants pour faire 

face à la violence en contexte scolaire (Sela-Shayovitz, 2009). Par ailleurs, 

puisqu’aucun instrument, à la connaissance des auteurs, n’a été conçu pour 

évaluer précisément ce concept dans le contexte spécifique de la violence à 

l’école, il s’avère nécessaire d’élaborer et de valider un questionnaire adapté 

pour bien connaître les enjeux qui y sont reliés. Si la perception qu’a 

l’enseignant en sa capacité à intervenir efficacement constitue un des facteurs 

qui peut influencer ses actions, considérant le peu de formation reçue 

(Beaumont & Blaya, 2007; Beaumont & al., 2014) et le fait que la violence à 

l’école soit une préoccupation croissante pour l’ensemble de la communauté, il 

devient important d’étudier le SEP des enseignants pour mieux les préparer à 

intervenir adéquatement dans ce contexte. 

Cet article présente les résultats d’une étude qui a mené à l’élaboration et à 

la validation d’un questionnaire qui s’appuie sur le concept de sentiment 

d’efficacité personnelle (SEP) des enseignants et plus particulièrement en 

contexte de gestion des comportements violents à l’école. Les principales 

conclusions viennent mettre en perspective les retombées potentielles de ce 

questionnaire sur la pratique enseignante et proposent de nouvelles avenues de 

recherche. 

LE SENTIMENT D’EFFICACITÉ PERSONNELLE (SEP) : UN 

CONSTRUIT BIDIMENSIONNEL 

Le concept de SEP, tel que conçu par Bandura (1986) est un construit 

bidimensionnel puisqu’il se distingue par deux dimensions principales. La 

première réfère aux croyances d’efficacité qui renvoient aux connaissances que 

les enseignants croient avoir pour faire face à la problématique de la violence à 

l’école. Ces croyances vont influencer partiellement les comportements qu’ils 

choisiront d’adopter. La deuxième dimension pour décrire le SEP concerne les 

attentes de résultats, qui réfèrent à l’anticipation que l’enseignant se fait des 

conséquences de ses interventions en contexte de violence à l’école. Les 

attentes de résultats peuvent à leur tour générer des effets émotionnels et 
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comportementaux différents soit des conséquences émotionnelles qui réfèrent à 

l’état émotif de l’enseignant par rapport aux interventions à faire face à la 

violence à l’école  (p. ex. : stress, peur, angoisse, irritabilité, etc.) ou encore des 

effets sociaux que perçoit l’enseignant du soutien que d’autres individus 

significatifs (collègues, direction, parents) vont lui témoigner lorsqu’il sera 

confronté à des situations de violence à l’école. Toujours selon Bandura 

(2003), l’engagement et la productivité de l’individu qui perçoit son 

environnement de travail comme un milieu qui n’encourage ni ne récompense 

les réussites des employés peuvent être compromis (p. ex. : fragilisation du 

désir des enseignants d’intervenir face aux situations de violence et/ou faible 

sentiment de réussite personnelle). Enfin, les attentes de résultats peuvent aussi 

générer des effets auto-évaluatifs qui font référence à l’anticipation que fait 

l’enseignant de ses propres comportements (ex. : persévérance, motivation, 

abandon, inconsistance, désistement, etc.) quand il s’agit d’intervenir pour 

gérer ou prévenir les situations de violence à l’école. Pour Bandura (1997), 

c’est parce que l’individu considère que les résultats découlent de la qualité de 

sa performance et qu’il se soucie de ses résultats, qu’il s’appuie sur ses 

croyances d’efficacité pour décider quel type de comportement adopter. Ainsi, 

l’individu évite les tâches qu’il pense ne pas pouvoir mener à terme et qu’il 

imagine susceptibles de le perturber, mais cherche des activités qu’il pense 

pouvoir gérer avec succès et qui lui procureront une certaine reconnaissance. 

Dans cette optique, l’individu serait porté à agir quand ses croyances 

d’efficacité et ses attentes quant aux résultats escomptés l’amènent à penser 

que l’effort semble en valoir la peine. 

LA VIOLENCE À L’ÉCOLE : UNE NOTION POLYSÉMIQUE 

La notion même de ce qu’est la violence ne fait pas consensus dans la 

littérature scientifique consacrée au domaine de la violence à l’école. Le sens 

donné à ce qu’est un comportement violent varie non seulement en fonction de 

l’école, du statut de ceux qui en parlent (enseignants, direction, élèves, 

parents), mais est également en lien avec la perception qu’en ont celles et ceux 

qui la définissent (Abramovay & Rua, 2002; Jolly, 2002). Pour Furlong et 

Morrison (2000), la violence à l’école engloberait l’ensemble des 

comportements violents (p. ex. : bagarres, bousculades, insultes, menaces, 

coups, etc.) commis dans une école principalement par les élèves. Charlot 

(1997) élargit le concept de violence à l’école en le classifiant à trois niveaux : 

a) violence (coups, blessures, vol, vandalismes, etc.); b) incivilités 

(humiliation, mots grossiers, etc.) et c) violence symbolique ou institutionnelle 

(manque de sens pour demeurer tant d’années à l’école, indifférence, 

absentéisme, etc.). Par ailleurs, Dûpaquier (1999), pour qui la violence est liée 

à des phénomènes qui représentent une transgression brutale de l’ordre scolaire 

et des règles de la société, inclut dans son concept de violence scolaire toute 

atteinte contre les biens individuels (vols), contre la propriété collective 
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(vandalisme), les violences verbales contre tout membre de la communauté 

scolaire (élèves, enseignants, direction, etc.) et enfin la violence de type 

physique. Pour ces derniers auteurs et pour d’autres comme Debarbieux 

(2006), Hayden et Blaya (2001) et Galand, Philippot, Petit, Born et Buidin 

(2004), ce sont surtout les microviolences de toutes sortes (humiliation, 

insultes, rejet, intimidation, discrimination) qui représentent la principale 

menace à l’intégrité physique et morale des membres de la communauté 

scolaire. De fait, les évènements violents tragiques parfois rapportés par les 

médias se produisent très rarement en milieu scolaire bien en dépit de l’aspect 

sensationnel généralement attribué à ce type de nouvelle. 

Au Québec, le Ministère de l’Éducation, de Loisir et du Sport (MELS, 

2012) a adopté récemment une définition qui inclut celles présentées ci-dessus 

pour orienter les actions à mener en matière de prévention de la violence à 

l’école. Le MELS définit la violence à l’école en ces termes : 

Toute manifestation de force, de forme verbale, écrite, physique, 

psychologique ou sexuelle, exercée intentionnellement, contre une personne, 

ayant pour effet d’engendrer des sentiments de détresse, de la blesser ou de 

l’opprimer en s’attaquant à son intégrité, à son bien-être psychologique ou 

physique, à ses droits ou à ses biens (p. 7). 

LE SENTIMENT D’EFFICACITÉ PERSONNELLE DES 

ENSEIGNANTS FACE À LA GESTION DE LA VIOLENCE À 

L’ÉCOLE : UNE RECENSION DES ÉCRITS SCIENTIFIQUES 

 

 Selon l’approche sociocognitive de Bandura (1986), l’individu développe 

différents types de compétences et les utilise de façon ponctuelle, tout 

dépendant du lien qu’il entretient entre son sentiment d’efficacité et les 

exigences auxquelles il doit faire face dans son environnement. Pour cet auteur, 

la capacité d’un individu à agir adéquatement face aux situations difficiles 

témoigne d’une bonne adaptabilité en général. Le fait de se sentir efficace face 

à une tâche donnée, quelles que soient ses aptitudes, influencerait positivement 

le niveau de confiance ou de contrôle, encourageant ainsi l’utilisation de 

nouvelles stratégies qui à leur tour, agiront positivement sur la qualité des 

actions portées. À ce propos, la figure 1 illustre certains éléments pouvant 

influencer le SEP des enseignants quant aux actions qu’ils poseront face aux 

comportements agressifs ou aux situations de violence à l’école. 
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Issue positive 
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Aspirations 

Persévérance 

Satisfaction 

Croyances 

d’efficacité 

négatives

Attente de 

résultats négative

Issue négative 
Découragement 
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Reproches 

Stress

 

SE
P

 

 

Figure 1. Effets des croyances d’efficacité personnelle et d’attente de 

résultats sur le comportement. Inspiré de la théorie sociocognitive de Bandura 

(1986,1997, 2003). 

 

 

 

 

 

 

 

 

Pour Bandura (1997), les croyances de l’enseignant à réaliser différentes 

tâches seraient aussi importantes que sa compétence réelle, puisque cette auto-

appréciation détermine partiellement la manière de structurer les interventions 

auprès de ses élèves. Brouwers et Tomic (2000) ont par ailleurs rapporté que 

les enseignants qui doutent de leur capacité à gérer des classes difficiles 

peuvent se montrer très punitifs et développer conséquemment des attitudes 

négatives auprès des élèves. Dans un autre ouvrage, Bandura (2003), 

mentionne que lorsqu’une situation difficile (voir violente) survient en milieu 

scolaire, plus les enseignants ont confiance en leur capacité à résoudre des 

problèmes, plus ils utilisent efficacement leurs ressources cognitives. Les 

enseignants plus confiants ne perçoivent pas les comportements des élèves 

comme une menace pour l’autorité puisqu’ils sont déterminés à persister et à 

être plus tolérants face à ceux qui manifestant ces types de comportements à 

l’école. D’autre part, Kauffman et Wong (1991) avancent que l’enseignant 

ayant un faible niveau de SEP n'accepte pas les défis que représente 

l’amélioration du comportement des élèves. Pour Raudenbush, Rowan et 

Cheong (1992), cet enseignant serait peu disposé à changer ses pratiques 

éducatives et ne se percevrait pas comme capable d'améliorer la situation des 

élèves en difficulté. Ainsi, un déficit sur le plan du SEP pourrait non seulement 

compromettre la réceptivité à l’adoption de nouvelles pratiques éducatives 

mais expliquerait aussi pourquoi certains enseignants n’utilisent pas les 

différentes interventions connues pour répondre aux besoins particuliers des 

élèves. Ces enseignants se sentiraient moins capables de contrôler l’aspect 

émotif suscité par les situations angoissantes auxquelles ils doivent faire face. 

L’analyse de la littérature scientifique indique que depuis les années 1980, 

le SEP des enseignants a surtout été examiné sous l'angle de la contribution des 

enseignants à promouvoir la réussite de leurs élèves. Très peu d’études 
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abordent le SEP des enseignants pour faire face à la violence en contexte 

scolaire; celles qui s’y attardent, ne se dédient pas spécifiquement à ce contexte 

particulier. Gibson et Dembo (1984) ont par exemple développé le Teacher 

efficacy scale qui a comme objectif principal de mesurer le lien entre le SEP 

des enseignants, le sentiment d’efficacité collective et les comportements 

observables des élèves. L'analyse de la consistance interne de l’instrument a 

rapporté des valeurs alpha de Cronbach de 0,78 pour le premier facteur 

(sentiment d’efficacité personnelle) et de 0,75 pour le deuxième (sentiment 

d’efficacité général). Les deux échelles de ce questionnaire présentent un bon 

niveau de consistance interne. Cependant, la spécificité du Teacher efficacy 

scale n’est pas la violence à l’école, mais les comportements des élèves en 

général. 

Pour leur part, Skaalvik et Skaalvik (2007) ont validé le Norwegian Teacher 

Self-Efficacy Scale pour évaluer le SEP des enseignants norvégiens en lien 

avec l’efficacité générale, l’épuisement et divers obstacles devant être 

surmontés par les enseignants, incluant les comportements des élèves. Le 

modèle proposé par ces derniers auteurs (modèle à six facteurs corrélés), 

rencontre les critères d’un ajustement acceptable du modèle théorique aux 

données empiriques. Tschannen-Moran et Hoy (2001) considèrent toutefois, ce 

type de questionnaire comme étant peu spécifique, englobant plusieurs aspects 

à la fois. Une autre étude, celle de Graveline (2003), démontre que les 

enseignants ayant reçu des directives claires et spécifiques décrivant leur rôle 

et responsabilité, lorsqu’une situation de crise survient, ont un niveau de SEP 

plus élevé. Cette étude, de type qualitatif, présente certaines limites puisqu’elle 

considère le SEP de l’enseignant comme un concept unidimensionnel. Cet 

aspect rend plus difficile l’analyse du SEP des enseignants, car ce concept 

dépend non seulement de facteurs extérieurs à l’individu, mais surtout de 

facteurs cognitifs (Bandura, 2003). Finalement, l’étude exploratoire effectuée 

par Sela-Shayovitz (2009) révèle un lien significatif entre l’expérience en 

enseignement et le SEP des enseignants pour agir face à la violence à l’école. 

Lors de cette étude, une analyse factorielle en composantes principales comme 

procédure d’extraction avec rotation varimax a été effectuée. Trois facteurs ont 

été identifiés soit les croyances personnelles des enseignants lorsqu’il s’agit de 

composer avec la violence à l’école, la coopération de l’équipe-école et 

l’attente de résultats. Bien que cette recherche soit réalisée dans le contexte 

particulier de la violence à l’école, les analyses effectuées restent cependant 

dans un état exploratoire. De plus, le questionnaire développé est de caractère 

multidimensionnel et cela ne reflète pas nécessairement l’aspect 

bidimensionnel du concept de SEP de Bandura (1986). 

La littérature renferme certaines inconsistances entre les études recensées. 

Par exemple, le Teacher efficacy scale est, pour plusieurs chercheurs tels 

Henson (2001), Tschannen-Morant, Hoy et Hoy (1998), Tschannen-Morant et 

Hoy (2001) et Woolfolk et Hoy (1990), fondé sur l’approche théorique de 

Rotter (1966), soit le concept de locus of control et non sur le concept de 
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sentiment d’efficacité personnelle (SEP) de Bandura (1986). Pour ces auteurs, 

le Teacher efficacy scale évalue plus particulièrement le jugement à propos du 

contrôle personnel sur les tâches pédagogiques en générale, tandis que le SEP 

joue un rôle motivationnel essentiel dans la manière d’agir dans une tâche 

précise. De plus, la deuxième dimension du concept de SEP de Bandura (2003) 

qui concerne les attentes de résultats ont été dotées de différentes appellations 

selon les études : efficacité générale de l'enseignant (Gibson & Dembo, 1984) 

ou encore influences extérieures (Emmer & Hickman, 1991). Pourtant, 

Bandura (2003) soutient que le sentiment d’efficacité personnelle de 

l’enseignant pour surmonter des conditions éprouvantes (p. ex. : la violence à 

l’école) devrait être mesuré en termes des croyances des enseignants en leur 

propre efficacité à agir, plutôt qu’en termes des croyances générales en 

l’efficacité des enseignants. Les efforts pédagogiques des enseignants sont pour 

cet auteur, plus activés par ce qu’ils croient pouvoir accomplir que par leur 

conception des aptitudes des autres enseignants. D’autres chercheurs tels 

Tschannen-Moran et al. (1998) et Woolfolk et Hoy (1990) croient aussi que les 

éléments utilisés pour mesurer le deuxième facteur de l'efficacité des 

enseignants en termes d’impact des obstacles extérieurs ne peuvent pas être 

considérés comme une attente de résultat, car ce dernier concept renvoie plutôt 

à l’anticipation que l’enseignant se fait des effets (émotionnels et 

comportementaux) attendus lorsqu’il intervient pour prévenir ou gérer la 

violence à l’école. 

Une autre question non résolue dans la mesure du SEP des enseignants est 

de déterminer le niveau de spécificité. À l’instar de Bandura (2003), ces 

chercheurs sont d’avis que les enseignants peuvent s’estimer efficaces dans 

l’exécution de certaines tâches enseignantes (p. ex. : enseignement individuel, 

enseignement des arts, animation de groupe, etc.) mais être moins assurés de 

leur efficacité dans d’autres tâches faisant aussi partie du rôle enseignant (p. ex. 

résoudre des conflits entre élèves, rencontrer les parents, etc.). Quoique les 

instruments de mesure à énoncés multiples constituent une amélioration 

(Norwegian Teacher Self-Efficacy Scale, Teacher efficacy scale), Bandura 

(1997) mentionne toutefois qu’ils évaluent la tâche enseignante sous forme 

générale plutôt que sous un mode adapté aux situations spécifiques auxquelles 

les enseignants doivent faire face. C’est pourquoi la présente étude s’est 

consacrée à développer un questionnaire qui tient compte du sentiment 

d’efficacité personnelle des enseignants lorsque ceux-ci sont spécifiquement 

confrontés à des situations de violence à l’école. 

MÉTHODOLOGIE 

 

La méthodologie utilisée pour élaborer ce questionnaire s’inspire des sept 

étapes proposées par DeVellis (2003) qui sont : (1) la détermination de l’objet 

de mesure à la lumière de la théorie; ( 2) la génération des énoncés; (3) le choix 



 

Validation du questionnaire sur le sentiment d’efficacité personnelle des enseignants  151 

pour intervenir face à la violence à l’école (Q-SEPVE) 

International Journal of Violence and Schools – 15 – September 2015 

de l’échelle de mesure; (4) la vérification de la clarté des énoncés du 

questionnaire auprès des comités d’experts; (5) le prétest auprès d’un 

échantillon dont les caractéristiques s’apparentent à la population cible, (6) 

l’analyse d’items et (7) la vérification de la structure factorielle du 

questionnaire. Les analyses effectuées aux étapes 6 et 7 se feront à partir des 

résultats au prétest. 

La version préliminaire du questionnaire a été conçue à partir de trois 

sources principales soit :1) la théorie de Bandura (1986, 1997, 2003) sur le SEP 

et de la documentation scientifique en lien avec la problématique de la violence 

à l’école (Benbenishty & Astor 2005; Debarbieux, 2006 ; Debarbieux & Blaya, 

2009; Gottfredson, 2001; Olweus, 1991, 1999); 2) de questionnaires déjà 

validés soit le Teacher Efficacy (Gibson & Dembo, 1984; Dussault, Villeneuve 

& Deaudelin, 2001) et le Norwegian Teacher Self-Efficacy Scale (NTSES, 

Skaalvik & Skaalvik, 2007) et 3) de plusieurs rencontres individuelles avec une 

chercheuse experte dans le domaine de la violence à l’école. 

Suivant la distinction présentée ci-haut et en conformité avec la théorie du 

SEP, le questionnaire développé dans le cadre de cette recherche comporte 

deux facteurs. Le premier concerne les croyances d’efficacité et le deuxième 

réfère aux attentes de résultats, qui sont mesurées à l’aide de trois sous-

échelles soit : a) les conséquences émotionnelles; b) les effets sociaux et c) les 

effets auto-évaluatifs. Parmi les 30 énoncés qui composent la version initiale du 

questionnaire, 10 portent sur les croyances d’efficacité alors que 20 traitent 

plus spécifiquement des attentes de résultats (six pour les conséquences 

émotionnelles, sept pour les effets sociaux et sept pour les effets auto-

évaluatifs). Ces énoncés sont évalués à l’aide d’une échelle de type Likert 

allant de (1) tout à fait en désaccord à (4) tout à fait en accord. 

Afin de vérifier la clarté des énoncés, le questionnaire a été soumis à deux 

comités d’experts afin de purifier la première version. Le premier comité était 

composé de deux chercheurs experts dans le domaine de la violence à l’école et 

d’un troisième expert en recherche quantitative. Neuf enseignants en exercice 

ont pris part au second comité d’expertise afin d’évaluer la première version du 

questionnaire. Conformément aux recommandations faites par les comités 

évaluateurs, sept énoncés jugés comme non pertinents ou hors contexte ont été 

retirés, deux nouveaux énoncés ont été ajoutés et quatre autres ont été 

reformulés portant à 25 le nombre d’énoncés pour cette version révisée (huit 

énoncés/croyance d’efficacité; 17 énoncés attente de résultats, six pour les 

conséquences émotionnelles, six pour les effets sociaux et cinq pour les effets 

auto-évaluatifs). 

Cette nouvelle version du questionnaire a été soumise pour prétest à un 

groupe de 107 étudiants (dont 85 % ont 30 ans et moins) inscrits au 

baccalauréat en enseignement au préscolaire/primaire et au secondaire dans 

une université québécoise. La grande majorité des répondants sont  des  
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femmes.  Celles-ci  représentent  84,5 %  de  notre  échantillon  contre   15,5 

% d'hommes. La difficulté à recruter suffisamment d’enseignants volontaires 

en fonction pour répondre au questionnaire a justifié la décision de se tourner 

vers des étudiants inscrits au baccalauréat. L’utilisation d’un échantillon qui 

s’apparente à la population cible est considérée appropriée dans la littérature 

scientifique (DeVellis, 2003; Dussault, Valois & Frenette, 2007). Dans ce cas-

ci, une parenté avec la population cible s’explique par le fait que les 

participants à l’étude ont déjà réalisé deux ou trois stages en enseignement, 

occupent un emploi d’enseignant à temps partiel ou effectuent des 

remplacements en milieu scolaire et possèdent déjà une connaissance des 

enjeux de la profession.  

L’analyse d’items a par la suite permis d’examiner le pouvoir discriminatif 

des énoncés de chaque échelle du questionnaire. La procédure utilisée a été 

celle préconisée par Mokonzi (2003) consistant à éliminer, au cours du 

processus de validation, les énoncés dont le pouvoir discriminatif, mesuré par 

la corrélation item-test, est faible. Seuls les énoncés ayant des indices de 

discrimination adéquats (indice de discrimination ≥ 0,30) ont été conservés 

(Crocker & Algina, 1986). De plus, pour évaluer la consistance interne de 

chacune des échelles du questionnaire, le coefficient alpha de Cronbach 

(Cronbach, 1951) qui représente une mesure de fiabilité (DeVellis, 2003) a été 

également utilisé dans le cadre de cette étude. 

Trois modèles différents ont été testés (unifactoriel, bifactoriel non-corrélé, 

bifactoriel corrélé). Selon les recommandations d’Anderson et Gerbing (1988), 

plusieurs indices statistiques sont utilisés afin de vérifier l’ajustement des 

différents modèles aux données empiriques : a) l’indice d’adéquation 

comparatif (Comparative Fit Index, CFI); b) l’indice d’adéquation non normé 

(Non Normed Fit Index, NNFI); c) la racine du carré moyen de l’estimation 

(Root Mean Square Error of approximation, RMSEA) et d) la version modifiée 

de l’Akaike Information Criterion (Consistent version of the AIC, CAIC). Dans 

tous les cas, la valeur de ces indices doit respecter certains seuils d’acceptation, 

tel que démontré au tableau 1 (Byrne 2001). 

 

Tableau 1. Seuils d’acceptation des indices d’ajustement 

 

Indice de la qualité 

globale d’ajustement 

du modèle 

 

Seuil d’acceptation 

CFI ≥ .90 

NNFI ≥ .90 

RMSEA ≤ .08 

CAIC La plus  

petite valeur 
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RÉSULTATS 

Les résultats de l’étude effectuée sur l’échantillon du prétest sont ici 

présentés en deux temps soit l’analyse d’items et de la fidélité du 

questionnaire, de même que les résultats relatifs à la structure factorielle. 

Mentionnons que les 11 énoncés à formulation négative ont été recodés pour 

les analyses. 

Analyse d’items et fidélité. Les résultats de l’analyse d’items ont amené le 

retrait de deux énoncés (énoncés 18 et 19; sous-échelle effets sociaux) parce 

que leurs corrélations avec le score total était trop faible (indice de 

discrimination ≤ .19) (Crocker & Algina, 1986). En consultant le tableau 2, on 

observe un degré moyen d’accord des participants à l’étude. En effet, la 

moyenne des énoncés retenus est inférieure à 3 sur une échelle allant de tout à 

fait en désaccord (1) à tout à fait d'accord (4). À ce propos, l’énoncé 25 

présente la moyenne la plus faible (valeur = 1,59). Par ailleurs, l’énoncé 14 

correspond à celui ayant la moyenne la plus élevée avec une valeur de 2,49. 

 

Tableau 2. Moyenne (M), écart-type (É.T.) et indice de discrimination (Ind. discr.) 

à chacun des énoncés (* = énoncés inversés) 

 Énoncé M É.T Ind. 

discr. 

1. Je me sens capable d’utiliser différents moyens d’intervention pour faire face avec 

succès à un élève qui manifeste des comportements violents. 

1.98 .71 .46 

2. Je me sens capable d’intervenir efficacement dans les situations de violence physique 

impliquant deux élèves de force égale (ex. bataille, bousculade). 

1.76 .61 .53 

3. Je me sens très efficace pour adapter les interventions aux besoins particuliers des 

élèves manifestant des comportements violents. 

1.97 .67 .76 

4. Je me sens capable d’intervenir avec succès quand je suis témoin de violence verbale 

entre deux élèves de force égale (ex. crier, blasphémer, hurler). 

1.96 .82 .78 

5. J’ai le sentiment de pouvoir intervenir efficacement dans les situations d’intimidation 

où il y a un rapport de force entre victime et agresseur. 

2.00 .67 .50 

6. Je me sens efficace dans l’utilisation des stratégies d’intervention pour empêcher que 

les comportements perturbateurs de mes élèves ne dégénèrent. 

2.07 .71 .65 

7. Je me sens capable d’intervenir avec succès face à une manifestation de violence de la 

part d’un élève à mon égard. 

2.25 .80 .47 

8. Je me sens capable d’intervenir efficacement face à une manifestation de violence de la 

part d’un adulte de l’école à mon égard.   

2.10 .82 .38 

9. Quand un élève se comporte mieux que d’habitude, c’est généralement parce que j’ai 

trouvé des moyens d’intervention plus efficaces 

2.28 .74 .36 

10. Je me sens capable de faire des efforts supplémentaires pour aider un élève qui a déjà 

présenté des comportements violents à l’école. 

2.48 .83 .57 

11.* J’ai tendance à diminuer mes efforts lorsque mes interventions pour contrer ou 

prévenir les situations de violence se sont montrées inefficaces. 

2.14 .82 .62 

12.* Ma motivation au travail peut être négativement influencée par les manifestations des 

comportements violents à l’école.   

1.78 .67 .49 

13.* Je me décourage facilement si je n’atteints pas rapidement les résultats visés par mes 

interventions face aux comportements violents en classe.   

1.97 .86 .64 

14. Lorsque j’interviens face aux comportements violents à l’école, j’ai l’assurance d’être 

soutenu (e) par mes collègues pour m’aider à trouver des solutions.  

2.49 .84 .49 

15. J’ai le sentiment de pouvoir compter si nécessaire, sur la collaboration de la direction 

pour m’aider à trouver de solutions aux comportements violents des élèves en classe. 

2.27 .79 .56 

16. Je connais au moins une personne à l’école à qui je peux me confier si je suis victime 

de violence. 

2.30 .90 .52 

17. Je sais que je peux compter si nécessaire, sur la collaboration des parents pour m’aider 1.99 .69 .45 
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Croyance d’efficacité =  énoncés 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8. Conséquences émotionnelles = énoncés 20, 21, 22, 23, 24, 25. 

Effets sociaux = énoncés 14, 15, 16, 17. Effets auto-évaluatifs = énoncés 9, 10 11, 12, 13. 

 

La version finale du questionnaire comporte donc 23 énoncés. Le facteur 

croyances d’efficacité (p. ex.: Je me sens capable d’intervenir efficacement 

dans les situations de violence physique impliquant deux élèves de force égale) 

se mesure finalement à l’aide de huit énoncés. Le facteur attentes de résultats a 

été mesuré à l’aide de 15 énoncés dont six portent sur les conséquences 

émotionnelles (p. ex. : Je crois que la présence des élèves manifestant des 

comportements violents dans la classe est source d’anxiété chez moi), quatre 

sur les effets sociaux (p. ex.: J’ai le sentiment de pouvoir compter si nécessaire, 

sur la collaboration de la direction pour m’aider à trouver de solutions aux 

comportements violents des élèves en classe) et cinq sur les effets auto-

évaluatifs (p. ex. : J’ai tendance à diminuer mes efforts lorsque mes 

interventions pour contrer ou prévenir les situations de violence se sont 

montrées inefficaces). Les valeurs du coefficient alpha de Cronbach par échelle 

présentées au tableau 3 suggèrent que les indices de cohérence interne obtenus 

satisfont au critère d’acceptabilité (>0,70) : croyances d’efficacité (α= 0,83), 

conséquences émotionnelles (α= 0,78), effets sociaux (α = 0,80) et effets auto-

évaluatifs (α =0,77). Le fait d’avoir supprimé de l’analyse les deux énoncés (18 

et 19) ayant des indices de discrimination faibles a augmenté la valeur de ce 

coefficient pour la sous-échelle effets sociaux, passant de 0,64 à 0,80. 

Tableau 3 : Coefficients de cohérence interne (alpha de Cronbach = α) et 

statistiques descriptives pour chaque facteur 

 

 

 

 

à trouver des solutions aux comportements violents de leurs enfants en classe. 

18.* Je crois que sans l’appui des parents mes interventions auprès des élèves manifestant 

des comportements violents ne pourront pas être efficaces.  

2.00 .84 .11 

19.* Je me sens incapable d’aider mes collègues de travail à trouver des solutions pour 

intervenir auprès des élèves manifestant des comportements violents.  

1.82 .79 .19 

20.* Je ressens la crainte d’être agressé (e) par un élève lors d’une situation de violence. 2.01 .83 .46 

21.* Si mes interventions face à un comportement violent ne donnent pas les résultats 

escomptés, je peux me sentir incompétent (e) comme enseignant (e). 

1.95 .64 .54 

22.* Je crois que la présence des élèves manifestant des comportements violents dans la 

classe est source d’anxiété chez moi. 

1.83 .67 .58 

23.* Je peux éprouver de la colère lorsqu’un élève manifeste des comportements violents à 

l’école. 

1.87 .75 .60 

24.* Je peux ressentir un sentiment d’échec lorsqu’un de mes élèves est expulsé de l’école à 

la suite d’un comportement violent. 

2.26 .89 .57 

25.* Je crois que le fait de ressentir une poussée d’émotions comme la peur, l’anxiété ou la 

colère, face à une situation de violence à l’école peut influencer négativement la 

qualité de mes interventions. 

1.59 .60 .43 

Facteur α M É.T. 

1. Croyances d’efficacité 0,83 2,01 0,50 

2. Conséquences émotionnelles 0,78 1,98 0,61 

3. Effets sociaux 0,80 2,26 0,64 

4. Effets auto-évaluatifs 0,77 2,14 0,58 
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Le tableau 3 permet également d’observer que la sous-échelle effets sociaux 

obtient le score moyen le plus élevé (M= 2, 26; É.T.= 0,64) suivi de près des 

effets auto-évaluatifs (M= 2,14; É.T.= 0,58) et des croyances d’efficacité (M= 

2,01; É.T.= 0,50). Enfin, la sous-échelle conséquences émotionnelles obtient le 

score moyen le plus faible (M= 1,98; É.T.= 0,61). 

Structure factorielle confirmatoire. Afin de respecter le ratio du nombre 

de participants (10 par paramètres estimés), un recours à l’utilisation 

d’indicateurs composites s’est avéré nécessaire. Deux indicateurs ont été créés 

pour le facteur de premier ordre et les sous-échelles, et ce, de façon aléatoire. 

Le premier indicateur 1 correspond à la somme des énoncés impairs et le 

deuxième à la somme des énoncés pairs
1
. L’emploi d’indicateurs pour les 

variables latentes est une méthode aussi efficace que celle utilisant tous les 

énoncés pour estimer l’adéquation des modèles théoriques (Marsh, Hau, Balla 

& Grayson, 1998). 

Dans le but de vérifier l’ajustement des données aux trois modèles proposés, 

la version finale du questionnaire a été soumise à des analyses factorielles 

confirmatoires à l’aide du logiciel EQS (version 6.1, Bentler, 1995). Le tableau 

4 présente les résultats des indices d’ajustement pour les trois modèles. Le 

premier modèle testé éprouve une structure unifactorielle. Les résultats ne sont 

pas concluants, puisqu’aucun des indices n’atteint les seuils recommandés. Le 

CFI est de 0,80, le NNFI de 0,72 et le RMSEA 0,19. Bref, ce modèle 

unifactoriel ne constitue pas un bon ajustement aux données empiriques. Le 

deuxième modèle présente une structure bifactorielle, sans corrélation entre les 

facteurs. Les résultats pour ce modèle indiquent que le CFI (.92) rencontre les 

valeurs d’un bon ajustement alors que les indices NNFI (.87) et RMSEA (.13) 

ne respectent pas les critères d’un bon indice d’ajustement du modèle aux 

données. 

Tableau 4. Indices d’ajustement obtenus pour chacun des modèles testés 

Modèles CFI NNFI RMSEA CAIC 

Modèle bidimensionnel corrélé 0,98 0.97 0,05 -69,20 

Modèle unidimensionnel 0,80 0,72 0,19 -15,91 

Modèle bidimensionnel non-corrélé 0,92 0,87 0,13 -50,29 

 

Enfin, le dernier modèle testé et illustré à la figure 2 éprouve une structure 

bifactorielle, où le facteur croyances d’efficacité est de premier ordre et le 

facteur attentes de résultats de deuxième ordre sont corrélés. Ce dernier facteur 

explique pour sa part trois sous-échelles : a) les conséquences émotionnelles; b) 

les effets sociaux et c) les effets auto-évaluatifs. Pour ce modèle, le CFI (.98), le 

NNFI (0,97) et le RMSEA (0,05) respectent le critère d’une adéquation 

                                                 
1
 Les résultats présentés sont similaires à ceux obtenus avec des choix différents d’énoncés 

pour concevoir  les indicateurs composites. 
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satisfaisante aux données. De plus, parmi les trois modèles testés, ce modèle 

détient la valeur la plus petite pour le CAIC (-69,20). En bref, ce modèle 

satisfait les critères d’un bon ajustement aux données empiriques. La figure 2 

présente la solution standardisée du modèle retenu. Notons que tous les liens 

sont significatifs (t> ± 1,96). 

 

Figure 2. Solution standardisée de l’analyse factorielle confirmatoire du 

modèle analysé. 

 

DISCUSSION 

La présente étude avait pour objectif d’élaborer un questionnaire possédant 

de bonnes qualités édumétriques pour évaluer le sentiment d’efficacité 

personnelle (SEP) des enseignants pour intervenir face à la violence à l’école. 

Empiriquement, la validité de contenu du questionnaire a été évaluée par le 

jugement qualitatif et subjectif des experts alors que la vérification de la 

structure factorielle du questionnaire a été effectuée en utilisant les modèles 

d’équations structurelles. 
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Rappelons qu’au Québec, les études montrent que la gestion des 

comportements de violence à l’école occupe une place importante dans la tâche 

des enseignants (Beaumont & al., 2014; Janosz & al., 2009) et que ces 

manifestations de violence suscitent des tensions dans les établissements 

scolaires, tensions pouvant être à l’origine de l’abandon de la profession 

enseignante (Duffy & Mooney, 2014; OIT/UNESCO, 2012). Les travaux de 

Jeffrey et Sun (2006) ont par ailleurs ciblé le fait que plusieurs enseignants se 

sentent peu efficaces lorsqu’il s’agit d’intervenir face aux comportements 

violents des élèves. Toutefois, selon Bandura (2003) le fait d’être efficace 

dépend non seulement des habiletés et des connaissances que l’enseignant peut 

obtenir lors de sa formation ou à travers son parcours professionnel, mais aussi 

du niveau de SEP qu'il peut mobiliser quand il s’agit d’intervenir face à des 

situations difficiles inhérentes au métier. Par conséquent, le manque de 

confiance d'un enseignant en sa capacité d’intervenir face aux situations de 

violence peut l'empêcher d'utiliser des moyens appropriés d'intervention, 

indépendamment de la quantité et de la qualité de formation reçue. Dans la 

même voie, l’analyse des résultats obtenus dans le cadre de la présente 

recherche vient appuyer la thèse de Bandura. En effet, il semble que nos 

participants s’estiment peu efficaces pour faire face à la problématique de la 

violence. Les comportements inadéquats des élèves pourraient s’avérer des 

facteurs influençant négativement la persévérance de la part des répondants 

quand il s’agit d’intervenir pour faire face aux situations de violence à l’école. 

Les répondants ont aussi tendance à évaluer négativement la nature du soutien 

qu’ils reçoivent pour les aider à intervenir auprès des élèves manifestant des 

comportements violents. Selon ces résultats, confrontés aux situations de 

violence à l’école, les répondants éprouveraient certaines difficultés à contrôler 

leurs émotions. 

Malgré l’importance du concept de SEP, rares sont les études qui se sont 

intéressées aux répercussions du SEP des enseignants spécifiquement lorsqu’il 

s’agit d’intervenir face à des situations de violence manifestées à l’école (Sela-

Shayovitz, 2009). C’est ce qui a motivé notre intérêt à développer et à valider 

un questionnaire pour mesurer le concept de SEP dans ce contexte spécifique. 

Après l’évaluation de la clarté des énoncés effectuée par des experts, la 

consistance interne et la structure factorielle du questionnaire ont été testées 

auprès d’une population d’étudiants, révélant des résultats satisfaisants pour 

chaque critère évalué. 

Premièrement, les valeurs obtenues relatives à la consistance interne sont 

supérieures à la valeur de 0,70 indiquant un niveau adéquat de fiabilité des 

échelles du questionnaire. Deuxièmement, s’agissant de la structure factorielle 

du questionnaire, les indices d’ajustement satisfaisants qui en ressortent 

indiquent un bon ajustement du modèle théorique retenu aux données 

empiriques (modèle bidimensionnel corrélé). Les résultats démontrent que le 
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modèle qui représente le mieux les données est un modèle avec un facteur de 

premier ordre (croyances d’efficacité) et un facteur de deuxième ordre (attente 

de résultats) qui sont corrélés. Un tel modèle est cohérent avec la théorie 

sociocognitive de Bandura (1986) et plus précisément avec le concept de 

sentiment d’efficacité personnelle utilisé en guise de cadre théorique. Par 

ailleurs, tels qu’illustré à la figure 2, une corrélation forte a été observée entre 

les facteurs, ainsi que des liens forts entre le facteur de deuxième ordre (attente 

de résultats) et les sous-échelles qui lui sont rattachées. Ces résultats étaient 

probables, car comme le mentionne Bandura (1997, 2003), c’est parce que 

l’individu considère que les résultats découlent de la qualité de sa performance 

et qu’il se soucie de ces résultats, qu’il s’appuie sur ses croyances d’efficacité 

pour décider du type de comportement à adopter. En somme, selon cet auteur, 

l’individu agit quand ses croyances d’efficacité et ses attentes de résultats 

l’amènent à penser que l’effort semble en valoir la peine. C’est ainsi que les 

résultats obtenus répondent bien à l’objectif poursuivi par la présente recherche 

indiquant la présence de bonnes qualités édumétriques (fiabilité et validité) de 

ce questionnaire selon les critères établis et relevés dans la littérature. 

Bien que la méthodologie utilisée ait permis de développer un questionnaire 

avec de bonnes qualités édumétriques, il apparaît que certaines limites sont 

aussi associées à cette étude. La principale limite concerne le nombre limité de 

participants ayant constitué notre échantillon. En effet, un nombre plus grand 

de participants aurait permis d’utiliser le résultat à chaque énoncé, plutôt que 

d’utiliser des indicateurs composites. Une seconde limite est liée au fait que 

l’analyse factorielle confirmatoire a été réalisée à partir du prétest. Une étude 

effectuée auprès d’un plus grand échantillon sera donc nécessaire pour obtenir 

d’autres preuves de validité. Bien qu’il soit admis dans la littérature d’avoir 

recours à une population s’apparentant à la population cible, une autre limite à 

cette étude serait le fait qu’elle ait été réalisée auprès d’étudiants en 

enseignement. En effet, par leur statut d’étudiants universitaires, ils n’ont pas 

un contact régulier avec les élèves bien que certains d’entre eux occupent un 

emploi d’enseignant à temps partiel ou effectuent des remplacements en milieu 

scolaire. Cela peut avoir une influence sur leur expérience limitée quant aux 

aspects liés à leurs propres croyances d’efficacité face à la violence à l’école. Il 

est donc important de vérifier les qualités édumétriques de ce questionnaire 

avec des enseignants. 

Au-delà des limites ci-haut mentionnées, cette étude apporte une 

contribution théorique importante, puisqu’elle permet de mieux comprendre 

l’importance de développer un SEP élevé pour mieux composer avec les 

situations de violence susceptibles de se manifester à l’école. D’un point de 

vue plus pratique, le questionnaire pourrait permettre à d’autres chercheurs de 

bien cibler les facteurs déterminants liés au développement du SEP des 

enseignants en matière de gestion des comportements violents à l’école. Il sera 

alors possible de proposer des modalités concrètes de formation initiale ou 
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continue afin de favoriser le développement du SEP des enseignants face à 

cette problématique. 

Le questionnaire développé dans le cadre de la présente recherche demeure 

une première version non exhaustive et la validation auprès de la population 

cible ainsi que le raffinement de certains énoncés devraient ainsi être complétés 

par la réalisation de recherches subséquentes. Également, il pourrait être 

intéressant de faire des analyses comparatives considérant d’autres variables 

ajoutées telles l’expérience, le milieu socioéconomique et le climat relationnel 

dans lesquels évoluent les enseignants participants. Enfin, analyser le concept 

de SEP des enseignants en lien avec les différentes sources qui contribuent à 

son développement (ex.: persuasion verbale, l’influence de modèles observés, 

etc.) pourrait offrir de nouvelles perspectives concernant la formation initiale 

ou continue du personnel enseignant.  

CONCLUSION 

De façon générale, les résultats des analyses effectuées indiquent que le 

questionnaire élaboré dans le cadre de cette étude présente de bonnes qualités 

édumétriques. Les résultats indiquent que le modèle bidimensionnel corrélé, 

avec un facteur de premier ordre (croyances d’efficacité) et un facteur de 

deuxième ordre (attente de résultats), représente le mieux la structure 

factorielle du questionnaire. Dans cette perspective, la structure théorique 

proposée par Bandura (2003) correspond bien aux données empiriques 

obtenues. D’un point de vue scientifique, puisque le questionnaire développé et 

validé offre de bonnes qualités édumétriques, il constitue un nouveau 

questionnaire permettant de répondre aux besoins des chercheurs qui peuvent 

maintenant mesurer le SEP des enseignants face à la violence à l’école. Ainsi, 

ce questionnaire pourrait contribuer à décrire empiriquement le SEP des 

enseignants et plus particulièrement à mieux comprendre comment le niveau 

du SEP des enseignants influence l’intervention en matière de gestion des 

comportements violents en contexte scolaire. 
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