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Résumé

La présente enquéte vise a répondre aux
questions suivantes, tant du point de vue
des ¢leves que du point de vue des ensei-
gnants :

1° Quelle est la fréquence de différents
types de victimation a l'école et en de-
hors de 1'école ?

2° Quelles sont les facteurs qui prédisent
ces victimations ?

3° Quel est l'impact de ces victimations
sur le sentiment d'insécurité, le bien-
étre subjectif et les conduites ?

Une enquéte de victimation a été menée
aupres d'un échantillon représentatif de
l'enseignement secondaire belge franco-
phone. Ce sont les petits événements ré-
pétitifs, et pas les faits graves isolés, qui
semblent avoir le plus d'impact sur la qua-
lit¢ de vie a I'école. Les résultats sugge-
rent que les pratiques d'enseignement, la
cohérence des équipes éducatives et le
comportement de la direction ont une in-
fluence sur la fréquence des victimations.

Depuis quelques années, la violence a
I'école est devenue un sujet médiatique a
la mode, une question politique sensible
et une préoccupation centrale dans le dis-
cours des acteurs du systéme éducatif
(Debarbieux & Blaya, 2002). Les textes
traitant de violences en milieu scolaire
commencent d'ailleurs souvent par

égrainer une série de faits divers récents
rapportés par la presse, comme pour dé-
montrer l'actualité et 1'urgence du pro-
bleme (e.g. Ganty, 1995). Ce faisant, ces
textes risquent de véhiculer une défini-
tion de ce probléme comme étant nou-
veau, provenant surtout des éléves, et étant
constitué principalement d'agressions
physiques. Or, on peut se demander si ces
a priori sont justifiés, car les informations
fiables sur les phénomenes de violence
en milieu scolaire sont peu nombreuses.
Ce n'est que treés récemment que les cher-
cheurs ont commencé a s'intéresser sys-
tématiquement a ces phénomenes en Eu-
rope (Debarbieux & Blaya, 2001).

Dans le fond, a quoi se réferent les ac-
teurs du monde scolaire quand ils parlent
de violence a I'école ? Les écoles sont-
elles réellement envahies par des violen-
ces de plus en plus graves et précoces,
comme le laissent entendre certains dis-
cours ? Doit-on plutot mettre en cause la
violence que le systéme scolaire lui-méme
exerce a I'égard de certains jeunes a tra-
vers 'échec, la relégation, I'exclusion, ou
plus simplement via un enseignement ou
l'activité principale de I'éléve est de s'as-
seoir et de se taire ? Avant tout, il s'agit

de définir le probléme. La violence en
milieu scolaire est un phénomeéne social
qui est généralement d'abord posé en ter-
mes politiques, médiatiques, juridiques,
etc. L'enjeu pour les chercheurs consiste
donc a ne pas de se laisser enfermer dans
ces définitions du probléme (tout en étant
attentif a la demande sociale qui les ac-
compagnent), eta les interroger au regard
des connaissances et des critéres de leur
discipline (Nicholls, 1989). En effet, la
facon de définir le probléme délimite les
hypothéses envisageables et oriente donc
immangquablement la démarche de recher-
che et les recommandations qui peuvent
s'en dégager.

En plus d'étre rares, les études systémati-
ques disponibles sur I'ampleur réelle des
phénomenes de violence présentent plu-
sieurs limites méthodologiques importan-
tes (Charlot & Emin, 1997; Debarbieux
& Blaya, 2001). Premiérement, elles se
basent rarement sur un échantillon repré-
sentatif, mais se limitent généralement a
certaines villes ou sous-régions ou a cer-
tains  types d'écoles (filieres
professionnalisantes, en discrimination
positive, etc.). Autrement dit, on ignore
si les résultats de ces études reflétent plu-

* A paraitre dans la Revue des sciences de l'éducation

(1) Université Catholique de Louvain
(2)  Université de Liége

Adresse de correspondance : Benoit Galand - Faculté de Psychologie - Université Catholique de Louvain -
Place du Cardinal Mercier, 10 - 1348 Louvain-la-Neuve, Belgique - E-mail : benoit.galand@psp.ucl.ac.be

JDJ n°241 - janvier 2005



Des facteurs reflétant le type de pratiques éducatives et
organisationnelles en place dans les établissements scolaires

tot des phénomeénes locaux ou s'ils peu-
vent étre généralisés a 1'ensemble d'un
systéme d'enseignement. Deuxiémement,
la formulation des questions posées dans
ces études est souvent trés générale. Par
exemple, le type de victimation investigué
n'est pas toujours clairement défini; la
période couverte par l'enquéte n'est pas
précisée, etc. Troisiemement, la fiabilité
et la validité des questionnaires utilisés
font rarement I'objet d'un examen détaillé.
C'est-a-dire, entre autres, que la cohérence
et le regroupement des réponses selon les
catégories postulées sont rarement véri-
fiés. De plus, les analyses statistiques res-
tent généralement assez sommaires. Les
techniques multivariées, qui permettent de
prendre en compte I'effet de plusieurs va-
riables a la fois, sont sous-exploitées et la
taille des effets mis en évidence est rare-
ment prise en compte. Autre limitation
majeure, les enquétes existantes ne con-
cernent le plus souvent que les éleves et
portent uniquement sur les violences au
sein méme de I'école. Le point de vue des
équipes éducatives est souvent peu dé-
taillé et ce qui se passe hors de I'école est
presque toujours ignoré. Finalement, les
conséquences de la violence ont été peu
étudiées de fagon systématique, c.-a-d.
qu'on connait mal I'impact réel des évé-
nements répertoriés.

L'objectif de la présente étude est de com-
bler en partie ces lacunes et de dresser un
tableau le plus fidele possible des phéno-
menes de violence dans l'enseignement
secondaire de la Communauté francaise
de Belgique. Ce systéme d'enseignement
est de taille relativement modeste (envi-
ron 335.000 éléves pour l'année scolaire
1995-1996; EuryBase 2001), ce qui a
l'avantage de permettre un échantillon-
nage représentatif a un colit abordable. La
méthode retenue est celle de I'enquéte de
victimation, qui consiste a interroger les
gens a propos des événements dont ils ont
été directement victimes. Dans cette en-
quéte, nous nous sommes intéressés non
seulement aux faits pouvant étre défini sur
une base légale, mais également a d'autres
catégories d'événements susceptibles
d'étre vécus comme des «micro-
victimationsy par ceux qui 'y sont confron-
tés. Pour les éléves, il s'agit du sentiment
d'étre rejeté par ses pairs (Juvonen,
Nishina & Graham, 2000). Pour les mem-

bres des équipes éducatives, il s'agit de
l'indiscipline et de I'absentéisme des él¢-
ves (Friedman, 1995). La méthode de I'en-
quéte de victimation permet de recueillir
des informations de fagon beaucoup plus
rapide et en un sens beaucoup plus fiable
qu'une recension des faits de violence,
puisque les données de victimation auto-
rapportée ne doivent pas transiter par la
structure institutionnelle (Carra & Sicot,
1997).

Au-dela de la nature et de I'ampleur des
phénomenes de violence, une autre ques-
tion importante est d'identifier a quels
facteurs sont associés ces phénomeénes.
Mieux connaitre les facteurs reliés po-
sitivement ou négativement avec l'am-
pleur des victimations est une étape fon-
damentale dans I'élaboration d'actions de
prévention ou d'interventions vis-a-vis
de la violence a 1'école. On peut par
exemple s'interroger sur le role des ca-
ractéristiques de la population d'éleves
fréquentant chaque établissement
(Debarbieux, Dupuch & Montoya,
1997). On peut aussi s'intéresser aux re-
lations entre victimations et caractéris-
tiques sociodémographiques (sexe, age,
professions des parents, nationalité des
parents, etc.) ou scolaires (doublement,
filiere d'enseignement, résultats, etc.)
des ¢leves ou des enseignants (Guerra,
Huesmann, Tolan, Van Acker & Eron,
1995). Si intéressants qu'ils soient, ces
facteurs échappent cependant largement
au champ d'action des équipes éducati-
ves. Il nous a donc paru pertinent d'in-
clure dans cette enquéte des facteurs re-
flétant le type de pratiques éducatives
et organisationnelles mises en place dans
les établissements scolaires, davantage
sous le controle des équipes éducatives
et susceptibles d'avoir une incidence sur
les phénomeénes de violence.

A partir des résultats disponibles dans
la littérature, nous nous sommes intéres-
sés aux perceptions des éléves relatives
a la qualité des interactions entre ensei-
gnants et ¢léves et aux structures de buts
reflétées par les pratiques pédagogiques
des enseignants (Midgley, 2002). Chez
les enseignants, le role de perception de
la maniére dont la fonction de leadership
est assurée et du soutien pergu de la part
des collégues (van Dick & Wagner,
2001) a été examiné. Prenant en compte
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a la fois la composition du public des
établissements, les caractéristiques indi-
viduelles et les perceptions du contexte
scolaire, un objectif de cette enquéte est
donc d'identifier les facteurs liés a la
victimation en milieu scolaire.

Enfin, une autre question qui se pose est
celle de I'impact de différentes formes
de violence. Toutes les formes de vio-
lence a 1'école ont-elles le méme reten-
tissement dans la vie des personnes ? Les
violences physiques ont-elles plus d'im-
pact que les autres formes de violence ?
Est-ce plutdt le caractére répétitif d'une
atteinte qui porte a conséquence ? Dans
cette étude, nous nous sommes intéres-
sés aux liens entre différentes formes de
victimation et le niveau de violence
percu au sein de 1'établissement fré-
quenté, ainsi que le sentiment d'insécu-
rité¢ a 1'école. Les relations entre diffé-
rentes formes de violence et le bien-étre
subjectifs (symptomes dépressifs), ainsi
que les conduites de protection (éviter
certains endroits, ne pas rester seul, etc.),
ont également été examinées. A travers
ces quatre indicateurs, I'objectif est de
mieux cerner les formes de violence qui
ont le plus d'incidence sur la qualité de
vie des personnes fréquentant les établis-
sements scolaires. Cette démarche nous
semble un complément utile aux tenta-
tives de définition et de quantification
des phénomenes de violence. En prenant
en compte le vécu des victimes, elle per-
met d'évaluer ces phénomenes autrement
que selon une grille de lecture juridique
ou morale.

En résumé, la présente enquéte vise a
répondre aux questions suivantes, tant
du point de vue des éléves que du point
de vue des enseignants :

1° Quelle est la fréquence de différents
types de victimation a I'école et en
dehors de 1'école ?

2° Quelles sont les facteurs qui prédi-
sent ces victimations ?

3° Quel est I'impact de ces victimations
sur le sentiment d'insécurité, le bien-
étre subjectif et les conduites ?

Dans un souci de clarté et de concision,
nous chercherons en priorité a dégager
des tendances globales plutot qu'a exami-
ner précisément l'une ou l'autre variable.




H

Méthode
Echantillon et procédure

L'échantillonnage a été réalisé en deux éta-
pes. Pour commencer, les implantations
ont été sélectionnées selon une probabi-
lité proportionnelle a la taille de celles-ci.
Ensuite un nombre constant d'éléves a été
prélevé dans chaque implantation retenue.

Cette procédure permet d'obtenir un
¢échantillon auto-pondéré. Environ 5.000
¢éleves et 1.500 membres des équipes édu-
catives provenant d'une quarantaine d'éta-
blissements appartenant aux différents
réseaux et répartis sur tout le territoire géo-
graphique de la Communauté francaise
de Belgique, ont participé a cette enquéte
(la composition de cet échantillon est dé-
taillée dans le Tableau 1).

Tableau 1

Sur environ 5.000 éleves et 1.500 membres
des équipes éducatives

Cinquante questionnaires destinés aux mem-
bres des équipes éducatives ont été distri-
bués dans chaque établissement. Les ques-
tionnaires destinés aux éléves ont ét€ com-
plétés en classe sous la direction d'un cher-
cheur. Les classes d'éléves et les membres
des équipes éducatives ont ét¢ choisis de
maniére aléatoire et la procédure garantis-
sait I'anonymat des répondants. L'enquéte a
eu lieu aux mois de mai et juin 2000 .

Composition de I'échantillon.

Eléves

Sexe :

Filles

Gargons

Age:

12-13

14-15

16-17

18 et +

Nationalité des parents :
2 belges

1 belge et 1 CE

1 belge et 1 hors-CE

2 CE

1 CE et 1 hors-CE

2 hors-CE

Profession du pére :
Sans emploi

Ouvrier

Employé¢

Indépendant

Cadre

Personnel administratif
Personnel technique et d'entretien
Filiére :

Générale

Technique de transition
Technique de qualification
Professionnel

CEFA

Année :

1ére

3éme

Sémc

Note. CE = Communauté Européenne.

Equipes éducatives

n % n %
Sexe :
2428 49 Femmes 881 59
2557 51 Hommes 611 41
Age :
1349 27 -de 35 127 8
1337 27 Entre 35 et 45 683 46
1600 32 45 et + 683 46
715 14
Nationalité :
2982 60 Belge 1414 94
555 11 Européenne 56 4
258 5 Autre 24 2
554 11
52 1
546 11
Statut :
392 10 Chef d'établissement 57 4
1284 32 Médiateur 4 0,3
1285 32 Personnel CPMS 41 3
810 20 Enseignant 1166 79
248 6 Educateur 111 7
53 3,7
48 3
Filiéres d'enseignement :
2315 46 Transition 497 43
410 8 Qualification 351 30
1131 23 Les deux 319 27
997 20
129 3
Cycle :
1628 34 Inférieur 479 40
1623 33 Supérieur 399 34
1618 33 Les deux 311 26

(1) Cette enquéte a également fait l'objet d'un rapport détaillé : Buidin, G, Petit, S., Galand, B., Philippot, P. & Born, M. (2000). Violences a l'école : Enquéte de victimation
dans I'enseignement secondaire de la Communauté frangaise de Belgique. Etude interuniversitaire commanditée par le Ministére de la Communauté frangaise de
Belgique. Faculté de Psychologie et des Sciences de I'Education, Université catholique de Louvain, Louvain-la-Neuve.
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Des questions sur la manieére dont les éléves
se sentent intégrés au sein de leur école

Mesures

Certaines questions ont été posées a la
fois aux éléves et aux €quipes éducati-
ves, de fagon a pouvoir comparer leurs
réponses. D'autres questions ont été po-
sées uniquement aux ¢éléves ou unique-
ment aux équipes éducatives. La struc-
ture des échelles regroupant plusieurs
items a été vérifiée au moyen d'analy-
ses factorielles.

Questions posées aux
éléves et aux membres des
équipes éducatives

Victimations

Une liste de 11 actes de victimation a
été établie : les rumeurs, les insultes ra-
cistes, les moqueries, les intimidations
verbales, le racket, les vols, la dégrada-
tion volontaire de matériel, les menaces
avec objets ou armes, les coups, la pro-
position de drogue, les attouchements ou
actes sexuels non désirés. Chacun des
actes était défini le plus clairement pos-
sible, en se basant si possible sur sa dé-
finition 1égale. Les participants étaient
priés de rapporter la fréquence (de ja-
mais a quatre fois et plus) a laquelle ils
y avaient été confrontés sur une période
de cinq mois (ici, depuis les vacances
de Noél). Ceux qui avaient été victime
au moins une fois d'un fait particulier
étaient amenés par la suite a préciser le
ou les responsable(s) de ce dernier. Une
distinction a été réalisée entre les faits
qui se produisaient dans 1'école et en
dehors celle-ci, afin de permettre certai-
nes comparaisons par la suite.

Perception du niveau
de violence dans 1'école

11 était également demand¢ aux partici-
pants d'évaluer la fréquence a laquelle
dix faits de violence se produisent selon
eux dans leur établissement scolaire
(échelle de réponse de 0 = «jamais» a 4
= «tres souventy). Ces différents actes
de violence sont les suivants : vanda-
lisme, insultes, menaces, vols, agres-
sions sexuelles, racket, coups et blessu-
res, bagarres, drogue ou alcool, mena-
ces avec objets usuels ou armes (alpha

= .87 pour les éléves et .83 pour les
membres des équipes éducatives).

Sentiment d'insécurité

Les six questions de cette échelle avaient
pour but d'évaluer dans quelle mesure
les participants se sentent en sécurité
dans leur école et aux alentours de celle-
ci (échelle de réponse de 0 = «pas du
tout d'accord» a 4 = «tout a fait d'ac-
cordy). Par exemple : «Je suis stressé(e)
a l'idée de venir a l'école.», «J'ai peur
de me faire agresser quand j'arrive ou
quitte l'école.» (alpha=.74 pour les él¢-
ves et .66 pour les membres des équipes
éducatives).

Echelle de dépression
de Moos

11 s'agit d'un ensemble de 13 items vali-
dés qui mesurent la fréquence de symp-
tomes dépressifs chez les participants
(Billings & Moos, 1982). La dépression
est un trouble émotionnel majeur qui a
de nombreuses conséquences négatives,
dont le fait d'étre un facteur de risque
pour les tentatives de suicide (alpha =
.90 pour les €leves et pour les membres
des équipes éducatives).

Stratégies de protection

Les participants étaient amenés a se po-
sitionner sur les stratégies de protection
qu'ils mettent en oeuvre lorsqu'ils se sen-
tent insécurisés. Cette échelle, qui s'ins-
pire en partie de Carra et Sicot (1997),
est composée de six items tels que «Je
m'arrange pour étre accompagné(e)
d'une autre personne.» ou «J'évite cer-
tains endroits.» (échelle de réponse de
0 = «jamais» a 4 = «trés souventy; al-
pha = .83 pour les éleves et .74 pour les
membres des équipes éducatives).

Questions posées
uniquement aux éléves

Perceptions du contexte
scolaire

11 était demandé aux participants de se
positionner par rapport a des affirma-

tions relatives au contexte organisation-
nel et pédagogique de leur 1'école
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(échelle de réponse de 0 = «pas du tout
d'accordy a 4 = «tout a fait d'accordy).
Trois groupes de questions leur étaient
posés. Un premier groupe de cing ques-
tions portait sur des pratiques pédago-
giques susceptibles de favoriser 1'ap-
prentissage et le développement optimal
des capacités de tous les éleves (struc-
ture centrée sur l'apprentissage, alpha
=.62). Un deuxiéme groupe de quatre
questions portait sur des pratiques pé-
dagogiques focalisées sur la sélection
et la promotion des éléves les plus per-
formants (structure centrée sur la
compétition, alpha = .70). Dans un
troisiéme groupe de 10 questions, il
était demandé aux éléves dans quelle
mesure les membres de I'équipe édu-
cative de leur école se comportaient
envers eux de maniére respectueuse,
équitable et soutenante (relations en-
seignants-¢éleves, alpha = .82). Ces
questions ont fait I'objet d'une valida-
tion et sont documentées comme étant
déterminantes pour le vécu scolaire
des éleves (Galand & Philippot,
2002).

Sentiment d'exclusion

Quatre questions portaient sur la maniére
dont les éléves se sentent intégrés au sein
de leur école (échelle de réponse de 0 =
«tout a fait faux» a 4 = «tout a fait vraip).
Par exemple : «Dans cette école, je me
sens exclu(e) par certaines personnes.»,
«Dans cette école, certaines personnes
me rejettent. » (alpha = .78).

Relation avec le pére
et la meére

Deux questions portaient sur la qualité
des relations que 1'éléve entretient, de
son point de vue, avec son pere et sa
mere.

Nombre d'ami(e)s a I'école

Les éléves étaient priés d'indiquer le
nombre d'ami(e)s qu'ils avaient dans
I'établissement fréquenté.

Résultats scolaires

Il était demandé a chaque ¢leve de si-
tuer son niveau de résultats par rapport
aux autres ¢léves de sa classe.




Questions posées
uniquement aux membres
des équipes éducatives

Perceptions du contexte
professionnel

11 s'agissait pour les participants d'émet-
tre un avis sur le contexte général de leur
école (échelle de réponse de 0 = «pas
du tout d'accord» a 4 = «tout a fait d'ac-
cord»). Les résultats de 1'analyse facto-
rielle indiquent que les réponses se re-
groupent suivant deux dimensions cou-
vrant respectivement 37 % et 17 % de
la variance. Neuf items portent sur la
fagon dont la fonction de leadership est
assurée dans I'établissement, par exem-
ple: «Si vous avez un probleme, vous
savez que vous pouvez compter sur l'ap-
pui de la direction.», «La coordination
des équipes pédagogiques est encoura-
gée.» (leadership, alpha = .89). Trois
items concernent la nature des relations
entre collégues, par exemple : «I/y a des

Les éleves sont les premieres victimes,
loin devant les membres des équipes éducatives

conflits entre les membres de l'équipe

éducative.» (relations avec les collégues,
alpha = .60).

Indiscipline des éléves

11 s'agissait pour les enseignants d'indi-
quer a quelle fréquence, pendant leurs
heures de cours, se produisent une série
de petits incidents liés au non-respect des
consignes par les éleves (échelle de ré-
ponse de 0 = «jamais» a 4 = «tres sou-
venty). Ces incidents sont par exemple :
«manger ou boirey, «garder sa veste, sa
casquette, etc.», «circuler sans permis-
siony, «écouter un walkmany (alpha =
.92). Une question spécifique portait
également sur l'absentéisme des éléves.

Résultats

Victimations :
combien ?

Quoi, qui,

Les taux de victimation a I'école pour
les différents faits étudiés figurent dans

les Graphiques 1 et 2 pour les éléves et
dans les Graphiques 3 et 4 pour les mem-
bres des équipes éducatives. Ces graphi-
ques présentent a la fois la fréquence
moyenne de chaque type de victimation
sur une échelle de 0 = jamais a 3 = qua-
tre fois et plus (Graphiques 1 et 3) et le
pourcentage de personnes victimes au
moins une fois par type de fait étudié
(Graphiques 2 et 4). La premiére chose
qui saute aux yeux est la différence des
taux entre jeunes et adultes. Les éléves
sont les premiéres victimes, loin devant
les membres des équipes éducatives, et
ce pour tous les faits. Le deuxiéme cons-
tat évident est la prépondérance des at-
teintes verbales, suivies par les atteintes
contre les biens, puis par les atteintes
physiques. Les faits les plus graves d'un
point de vue pénal sont les moins fré-
quents et touchent le moins de person-
nes.

Qui sont les auteurs de ces différents
faits ayant eu lieu au sein des établisse-
ments ? Suivant les faits, les éléves se
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Plus les enseignants se sentent soutenus par leur direction,
moins ils rapportent étre victimes de «violences)

déclarent victimes d'autres éléves dans
54 a 87 % des cas (moyenne = 72 %) et
de membres des équipes éducatives dans
2 a 18 % des cas (moyenne = 8 %). Les
membres des équipes éducatives, quant
a eux, rapportent étre victimes de cer-
tains éleves dans 40 a 94 % des cas
(moyenne = 79 %) et d'autres membres
des équipes éducatives dans 4 a 59 %
des cas (moyenne = 17 %). Seule une
trés faible proportion des atteintes ayant
lieu dans 1'école est attribuée a des per-
sonnes extérieures a I'établissement. Les
atteintes subies hors de I'école sont par
contre majoritairement le fait de person-
nes extérieures a 1'établissement.

Le risque de victimation est-il plus élevé
dans I'école qu'a l'extérieur de celle-ci ?
Pour faciliter la lecture des données, nous
avons regroupé les différents actes de
victimation énumérés dans le question-
naire en quatre catégories, fondées sur des
distinctions d'ordre juridique, que nous
utiliserons dans les analyses qui suivent.
Lapremiére catégorie, relative aux attein-
tes verbales, regroupe les insultes racis-
tes, les rumeurs, les moqueries et les inti-
midations verbales. La seconde, relative
aux atteintes physiques, regroupe le rac-
ket, les menaces avec objets ou armes, les
coups et les attouchements ou actes
sexuels non désirés. La troisiéme, rela-
tive aux atteintes aux biens, regroupe les
vols et la dégradation du matériel. La qua-
trieme catégorie concerne la proposition
de drogue, qui constitue plus un facteur
de risque qu'une victimation proprement
dite et qui a été traitée séparément (Haw-
kins, Catalano & Miller, 1992). La fré-
quence de ces quatre catégories a été com-
parée dans et hors de 1'école. Pour les éle-
ves, les résultats montrent que les
victimations sont plus fréquentes a I'ex-
térieur de I'école qu'au sein de celle-ci,
sauf pour les plus jeunes chez qui elles
sont identiques voire supérieures (i.c. les
fréquences diminuent avec I'age au sein
des écoles, mais restent stables en dehors).
Pour les membres des équipes éducatives,
les résultats indiquent que les atteintes
physiques et contre les biens sont aussi
fréquentes a l'intérieur de 1'école qu'a 1'ex-
térieur, mais que les atteintes verbales sont
plus fréquentes dans 1'école qu'en dehors.

Signalons encore que le sentiment de
rejet par les pairs est assez peu présent

chez les éleves (M =1.2; E-T=0.9; sur
une échelle de 0 a 4). De méme, la fré-
quence des incidents disciplinaires rap-
portés par les enseignants est assez fai-
ble (M = 1.4; E-T = 0.8), mais I'absen-
téisme des €leves est pergu comme plus
répandu (M =2.4; E-T =0.9).

Prédicteurs de la victimation

Des analyses de régression ont été réa-
lisées en utilisant la méthode pas a pas
(stepwise, Howel, 1998). Vu la taille de
I'échantillon et le nombre de variables
concernées, un seuil d'inclusion de .001
a été adopté. De plus, afin de ne pas en-
combrer les tableaux avec des effets né-
gligeables, les variables entrainant un
changement de la valeur du R?inférieur
a.005 ont été exclues et le total ajusté.
En plus des réponses des participants a
différentes questions qui leur étaient po-
sées, plusieurs caractéristiques de la
composition de I'établissement fréquenté
par chaque participant ont été incluses
dans les équations de régression (nom-
bre d'éleves fréquentant I'établissement,
niveau socio-économique moyen du
quartier de résidence des €leves, retard
scolaire moyen, pourcentage d'éleves
nés en Belgique, proportion d'éléves en
filiéres qualifiantes par rapport aux fi-
lires de transition) @. Conformément
aux objectifs de cette article, dans la pré-
sentation des résultats de ces analyses
l'accent est surtout mis sur les effets ré-
currents et les patrons qui émergent, plu-
tot que sur le détail de chaque coeffi-
cient pour chacune des variables.

Chez les éléves

Comme l'indiquent les résultats présen-
tés dans le tableau 2, les atteintes subies
a l'école diminuent avec I'avancement
dans le cursus, mais l'exposition a la dro-
gue augmente avec l'age. Les atteintes
verbales mises a part, les garcons sont
plus souvent victimes que les filles, sauf
pour le rejet social ou la tendance s'in-
verse. Les autres caractéristiques
sociodémographiques ou scolaires n'ont
pas d'effet systématique. De bonnes re-
lations avec ses parents apparait comme
un léger facteur de protection contre 1'ex-
position a la drogue et le rejet social. Le

fait d'avoir des amis a 1'école est associé
avec une moindre victimation a 1'école.
Des interactions de qualité entre ensei-
gnants et éléves ont un effet similaire,
alors que des pratiques d'enseignement
qui mettent I'accent sur la compétition
sont associées avec une légere augmen-
tation de la victimation.

La composition de 1'établissement fré-
quenté n'a quasi aucun effet notable, si
ce n'est une plus grande exposition a la
drogue dans les établissements ou le re-
tard scolaire moyen est plus important.

Voyez le Tableau 2, page suivante.

Chez les enseignants

A la lecture du tableau 3, on peut noter
que la victimation est positivement as-
sociée au retard scolaire moyen des él¢-
ves de 1'établissement fréquenté, ainsi
qu'avec la proportion d'éléves nés a
I'étranger. 11 faut noter que ces facteurs
de risque n'apparaissent pas chez les éle-
ves, ils sont donc spécifiques aux rela-
tions entre €léves et équipe éducative.

Par ailleurs, mieux le leadership est as-
suré, plus le risque de victimation est bas.
En d'autres mots, plus les enseignants se
sentent soutenus par leur direction et par-
tie prenante d'une équipe ayant un projet
cohérent, moins ils rapportent étre victi-
mes de «violencesy» a l'école. Avoir de
bonnes relations avec ses collegues est
associé avec moins d'atteintes verbales et
physiques. Enfin, le sexe, la filiére et le
cycle d'enseignement ont de 1égers effets
sur I'exposition a I'indiscipline des éléves,
mais pas sur les atteintes subies. Etre une
femme et enseigner dans des filiéres
qualifiantes est trés légeérement associé
avec davantage d'incidents disciplinaires
et d'absentéisme des éléves. De plus, les
enseignants du cycle supérieur rapportent
moins d'indiscipline, mais davantage d'ab-
sentéisme. Le trés faible pouvoir de pré-
diction pour les atteintes physiques et con-
tre les biens tient probablement a leur
variance trés réduite.

Voyez le Tableau 3, page 15.

(2)  Ces données proviennent de l'administration générale de l'enseignement.
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Les filles rapportent davantage
de symptomes dépressifs

Tableau 2
Indices Béta des régressions pas a pas pour les victimations subies par les éléves comme variables dépendantes.
A. verbales A. biens A. physiques école Drogues école Rejet
école école social
Ecole Total éleves
Niveau socio-
économique
Retard scolaire A1
% nés en Belgique
Proportion filieres Q./T. .07
Individu Année -.16 -.20 26
Filiére .09
Nbre doublement
Age 15 -.08
Sexe .10 .16 .14 -.09
Profession pére
Profession mére .07
Nationalité
Relation pére -.09 -.10
Relation mere -.10
Résultats -.07
Ami(e)s école -.18 -.14 -17 -.36
Perceptions  Apprentissage
Compétition .08 .09 12
Relations enseignants A5 -17 -.17 -21
R?ajusté .09 .09 17 15 21

Notes. N = 2964; A : atteintes subies, filieres : Q = de qualification, T. = de transition, sexe : 0 = féeminin, 1 = masculin;

tous les coefficients présentés sont significatifs a p < .001.

Mesures d'impact

En moyenne, le niveau de violence
percue dans I'école, le sentiment d'in-
sécurité a 1'école, le niveau de dépres-
sion et la mise en oeuvre de stratégies
de protection sont assez faibles (sur
une échelle de 0 a 4, toutes les moyen-
nes sont inférieures a 1.5). La fré-
quence pergue d'une série de faits de
violence au sein de 1'école est identi-
que chez les éleves et chez les adul-
tes (M =1.33 vs 1.35). Comparés aux
membres des équipes éducatives, les
¢leéves rapportent par contre se sentir
plus insécurisés (M = 1.35 vs 0.95),
plus déprimés (M = 1.38 vs 0.97), et
mettre en place davantage de straté-
gies de protection (M = 1.36 vs 0.78),

toutes ces différences étant statisti-
quement significative (p < .001).
L'examen détaillé des ces stratégies
indique que le fait d'amener un objet
défensif a 1'école est exceptionnel,
c'est d'ailleurs la stratégie de protec-
tion la moins employée parmi celles
proposées.

Comme pour les victimations, 1'impor-
tance de différents facteurs prédictifs a
été évaluée au moyen d'analyses de ré-
gression multiple.

Chez les éleéves

Les résultats présentés dans le Ta-
bleau 4 montrent que le sentiment
d'insécurité diminue avec l'avance-
ment dans le cursus, mais que les
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symptomes dépressifs augmentent.
Les filles rapportent davantage de
symptomes dépressifs et disent opter
davantage pour des stratégies d'évite-
ment et de soutien social que les gar-
¢ons. Les ¢éléves des filiéres
qualifiantes rapportent plus d'insécu-
rité, mais moins recourir a des con-
duites de protection. Les résultats fi-
gurant dans le Tableau 4 indiquent
aussi que les faits de violence sont
percus comme d'autant plus fréquents
au sein de I'école que la personne a
elle-méme été victime de violence a
I'école et qu'elle estime les opportu-
nités d'interactions offertes par les
enseignants de qualité moindre. Quant
au sentiment d'insécurité, il est
d'autant plus élevé que I'éleve est vic-



Une perception plus élevée de violence
la ou le retard scolaire est plus répandu

Tableau 3

Indices Béta des régressions pas a pas pour les victimations subies par les enseignants comme variables dépendantes.

A. verbales école

Ecole
Total éleves
Niveau socio-économique

Retard scolaire

% nés en Belgique -.24
Proportion filieres Q./T.

Individu
Age
Sexe
Nationalité
Filiére .08
Cycle
Leadership -21
Relations collegues -.13

R2ajusté 15

A. biens école

.16

-.10

.03

A. physiques école

Indiscipline Absences

éleves
.08 25 28
-.19 -.15
-.10 -.08
11 .19
-.09 12
-.26 -24
-.14
.02 .26 31

Notes. N =1038; A : atteintes subies; filieres : Q = de qualification, T. = de transition; sexe : (0 = féminin, I = masculin, tous
les coefficients présentés sont significatifs a p < .001.

time d'atteintes verbales, qu'il percoit
un niveau élevé de violence dans son
école et qu'il se sent rejeté. Ces mé-
mes facteurs sont également associés
a davantage de symptomes dépressifs.
De plus, un éléve se dit d'autant plus
déprimé qu'il a de moins bons résul-
tats scolaires et qu'il juge moins bon-
nes ses relations avec ses parents. Fi-
nalement, le recours a des stratégies
de protection est positivement asso-
cié au sentiment d'insécurité, a la qua-
lit¢ des interactions enseignants-¢le-
ves et au rejet social.

Concernant la composition des établis-
sements, on note juste une perception
plus élevée de violence la ou le retard
scolaire est plus répandu et un sentiment
plus fort de sécurité parmi les publics
économiquement plus favorisés.

Voyez le Tableau 4, page suivante.

Chez les enseignants

L'examen du Tableau 5 révéle un effet
négatif de la fréquence des atteintes ver-

bales sur toutes les perceptions et réac-
tions étudiées. La fréquence de ces at-
teintes, l'indiscipline, I'absentéisme des
¢éleves et la qualité du leadership, sont
tous en relation directe avec le niveau
de violence percu dans I'école. Un lea-
dership per¢u comme déficient, des at-
teintes verbales, des incidents discipli-
naires et un absentéisme fréquents sont
associés a la perception d'un niveau de
violence plus important au sein de I'éta-
blissement. Par contre, le fait d'enseigner
dans le cycle supérieur et d'avoir été vic-
time d'atteinte physique en dehors de
I'école est 1i¢ a un plus faible niveau de
violence pergu a 1'école. Un leadership
percu plus négativement, des atteintes
verbales et des incidents disciplinaires
sont également associés a un sentiment
d'insécurité plus élevé. Ce sentiment
d'insécurité est aussi d'autant plus in-
tense que le niveau de violence percu
dans I'école est élevé. Comme chez les
éléves, on retrouve un effet du sexe sur
le mode de réaction a l'insécurité. Les
femmes rapportent plus d'insécurité, plus
de symptomes dépressifs et mettre en
place davantage de stratégies de protec-
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tion. Par ailleurs, des relations positives
avec ses collégues sont négativement
associées a la dépression, tandis que les
incidents disciplinaires, les atteintes ver-
bales et le sentiment d'insécurité a 1'école
sont positivement associés au niveau de
dépression.

Les quatre indicateurs de qualité de vie
a l'école retenus sont liés a certaines ca-
ractéristiques de la composition des éta-
blissements fréquentés. Généralement,
moins le public d'éleves de 1'établisse-
ment est favorisé d'un point de vue so-
cioculturel ou scolaire, moins les indi-
cateurs sont positifs, sauf pour la dépres-
sion, qui est moins répandue dans les
écoles avec un retard scolaire moyen
plus élevé.

Voyez le Tableau 5, page 17.

Discussion

Un des objectifs de cette enquéte était
de mieux cerner ce qui pose vraiment
probléme pour les enseignants et les élé-
ves, au-dela des discours sur la violence




Le racket ou les menaces avec armes,
sont relativement peu présentes

Indices Béta des régressions pas a pas pour les indicateurs de qualité de vie a 1'école chez les éléves.

Ecole Total éleves

Niveau socio-économique

Retard scolaire

% nés en Belgique

Proportion filiéres Q./T.
Individu Année
Filiére
Nbre doublement
Age
Sexe
Profession pére
Profession mére
Nationalité
Relation pére
Relation mére
Résultats
Ami(e)s école
Perceptions Apprentissage
Compétition
Relations enseignants
Atteintes verbales école
biens école
physiques école
Drogues école
verbales ext.
biens ext.
physiques ext.
Drogues ext.
Rejet social
Violence pergue
Insécurité
Dépression

R?ajusté

Tableau 4
Violence percue Insécurité
-.10
.09
-24
.14
.08
-.07
-.28
.14 .10
.14
13
17
.09
-.12
24
_ 27
34 35

Dépression  Stratégies de protection

.10

-12
-32 -.17
-.11
-.09
-.10

.14
.08
14
23 .10
A5

32
39 22

Notes. N = 2625, filieres : Q = de qualification, T. = de transition; sexe : 0 = féminin, 1 = masculin; ext. : hors de l'école;
tous les coefficients présentés sont significatifs a p < .001.

al'école. Les données recueillies permet-
tent de définir ce qui pose probleme
d'apres plusieurs criteéres : (a) le nom-
bre de personnes touchées ou la fré-
quence de victimation; (b) I'impact sur
la perception du niveau de violence a

'école; (c) 'impact sur le bien-étre et la
santé mentale; (d) 1'impact sur les con-
duites de protection ou d'évitement que
les personnes mettent en oeuvre. Chez
les éléves, les faits ou incidents qui cor-
respondent a ces critéres sont les attein-
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tes verbales, principalement les moque-
ries, et les attitudes de rejet social, autre-
ment dit le fait de se sentir exclus par
les autres éléves et les enseignants. Bref,
des difficultés liées au respect person-
nel et a l'acceptation sociale, qui tou-



Ce qui fait «violence» a l'école est assez éloigné
de l'image qu'en donnent les média

Tableau 5

Indices Béta des régressions pas a pas pour les indicateurs de qualité de vie a I'école chez les enseignants.

Violence

Protection

Insécurité

percue

Ecole
Total éléves
Niveau socio-économique
Retard scolaire
% nés en Belgique
Proportion filiéres Q./T.
Individu
Age
Sexe
Nationalité
Filiere

Cycle -
17

Leadership -
Relations collegues

Indiscipline

Absences ¢éleves

A. verbales école

A. biens école

A. physiques école

A. verbales ext.

A. biens ext.

A. physiques ext. -

Violence pergue
Insécurité
Dépression
R?ajusté

28
.16
A1 13

41

.08

-.13

18

-.09
-.09

11
-.12

19

.07

10
15

27

Dépression Stratégies de
-12
-.14
-12 -.15
=22
.20
A1 .14
20 37
24 26

Notes. N = 820; A : atteintes subies, ext. : hors de l'école; filieres : Q = de qualification, T. = de transition, sexe : () =

féminin, 1 = masculin, tous les coefficients présentés sont significatifs a p < .001.

chent a des enjeux sans doute particu-
licrement sensibles pour un(e)
adolescent(e) (Lehalle, 1985). Du coté
des équipes éducatives, il s'agit des vio-
lences verbales également, ainsi que des
incidents disciplinaires, c.-a-d. de com-
portements souvent anodins mais qui
représentent des manquements au code
de conduite établi par les équipes €du-
catives et/ou perturbent le déroulement
des cours, a quoi on pourrait ajouter l'ab-
sentéisme des éleves. En d'autres mots,
il s'agit principalement d'événements
qui font obstacles a 1'accomplissement

des objectifs assignés par l'enseignant
et qui semblent vécus comme une re-
mise en cause de son role, de son iden-
tité professionnelle (Debarbicux, Gar-
nier, Montoya & Tichit, 1999). Les vio-
lences plus «dures», comme le racket
ou les menaces avec armes, sont relati-
vement peu présentes et semblent avoir
un impact limité a moyen terme. On ne
peut donc réduire la violence a l'école a
ces événements, ni fonder une politique
scolaire uniquement sur la base de ceux-
ci.

JDJ n°241 - janvier 2005

La nature du probléme et
ses implications

A la lumiére de ces résultats, il semble
que ce qui fait «violence» a 1'école soit
assez ¢loigné de I'image qu'en donnent les
média ou que peut avoir le grand public,
puisqu'il s'agit avant tout d'échanges ver-
baux, de petits manquements au code de
conduite établi par les équipes éducati-
ves, ou de difficultés relationnelles. Par
ailleurs, ce sont ces petits événements ré-
pétitifs, et pas les faits graves isolés, qui
semblent avoir le plus d'impact sur la qua-




lité¢ de vie a I'école. Les grandes tendan-
ces de ces résultats rejoignent celles trou-
vées dans d'autres études, que ce soit pour
les ¢€leves (Carra & Sicot, 1997; Funk,
2001) ou pour les membres des équipes
éducatives (Clémence, 2001; Price &
Everett, 1997). On est loin de l'image
d'une école envahie par une flambée de
violence, méme si I'on peut légitimement
penser que certains faits sont trop fré-
quents et que 1'on ne s'occupe pas assez
de ceux qui en sont victimes.

Une premiére implication que 'on peut
tirer de ces résultats est que, vu la nature
méme des problémes désignés sous le
terme «violence a l'écoley, des réponses
essentiellement répressives n'auraient
qu'une efficacité trés limitée. En pertur-
bant les apprentissages et en créant un
climat de suspicion, des réponses de ce
type risqueraient méme d'aggraver la si-
tuation (Noguera, 1995; Hyman &
Perone, 1998). Il n'est pas question de nier
la nécessité de sanctionner certains actes,
mais bien de reconnaitre que le noeud du
probléme n'est pas la. Il faut d'ailleurs ra-
mener le probléme a de justes proportions,
I'image de 1'école que donnent les ¢leves
est globalement positive et 1'école reste
pour la plupart des éléves un lieu relati-
vement protégé par rapport a I'extérieur
en terme de victimation.

Tout en recadrant le probléme de la vio-
lence a I'école, les résultats obtenus invi-
tent a se départir d'un certain angélisme.
Ils indiquent que certaines formes plus
insidieuses de violence sont relativement
répandues dans les écoles (par ex. moque-
ries, injures, rejet) et qu'elles s'accompa-
gnent d'une réelle souffrance (Olweus,
1993). Ces formes de violence sont prin-
cipalement le fait d'¢léves mais aussi de
membres des équipes éducatives, c.-a-d.
de personnes internes aux établissements
et pas d'agents extérieurs qui s'y seraient
infiltrés. Rassembler des dizaines et plus
souvent des centaines de personnes, et
espérer que de soi-méme tout se passe
sans le moindre heurt est sans doute illu-
soire. En outre, une certaine part d'agres-
sivité et de conflit fait probablement par-
tie de la socialisation normale des
adolescent(e)s (Claes, 1983). Ce qui ne
veut pas dire qu'il ne faille renoncer a les
éduquer, mais sans dramatiser ou
pathologiser chaque écart de conduite

Les facteurs susceptibles de prédire
les risques de victimation

(Defrance, 2000). I1 faut souligner I'effet
marqué que paraissent avoir les atteintes
verbales, malgré la dénégation ou la mi-
nimisation que manifestent souvent les
¢éleves eux-mémes a ce sujet. Sans doute
y a-t-il un difficile équilibre a trouver en-
tre le fait de garantir le respect de
chacun(e) et l'ouverture a des «niveauxy
ou des styles de langages différents. De
plus, les résultats indiquent clairement que
les éléves, surtout les plus jeunes, sont les
premicres victimes des phénoménes de
violence en milieu scolaire. C'est donc eux
qui semblent avoir besoin d'étre protégés
en priorité.

11 ne s'agit pas de nier que certains indivi-
dus peuvent avoir des comportements
délinquants, mais d'établir que nous som-
mes surtout face a un malaise relationnel,
fait de petites tensions quotidiennes entre
des personnes ou des groupes de person-
nes se cotoyant dans I'espace scolaire. Ce
malaise n'est certainement pas moins pré-
occupant que les faits de délinquance,
mais appelle évidemment d'autres répon-
ses. Les événements qui «font violencey
semblent en partie spécifiques a I'école et
leur intensité varie fortement d'un établis-
sement a l'autre (Galand, 2001), d'ot I'im-
portance de s'intéresser au contexte dans
lequel ces difficultés apparaissent.

Les facteurs prédictifs

Un autre objectif de cette étude était
d'identifier des facteurs susceptibles de
prédire les risques de victimations et les
conséquences de celles-ci. Du coté des
éléves, l'année et le sexe des éléves sont
les seules caractéristiques sociodémo-gra-
phiques qui montrent des effets relative-
ment stables, quoique généralement fai-
bles. En accord avec plusieurs recherches
(Crick, Casas & Mosher, 1997; Schuster,
1996), les résultats indiquent un patron
de réactions plus indirect et évitant chez
les filles que chez les garcons. Ces der-
niers se déclarent plus souvent victimes,
probablement parce qu'ils sont plus sou-
vent impliqués dans des interactions
ouvertement agressives. On constate aussi
une diminution des victimations dans les
années supérieures, diminution qui se re-
trouvent dans beaucoup d'autres études

sur la violence a I'école (pour une revue,
voir Smith, Madsen & Moody, 1999). Au
travers des analyses multivariées, on cons-
tate que ni la profession des parents, ni la
nationalité des parents, ni le nombre de
doublements, ni le niveau de résultats sco-
laires, ni la filiére fréquentée, n'apparais-
sent comme vraiment déterminants pour
le risque de victimation ®. Ces résultats
suggerent que sur le plan individuel, les
caractéristiques sociodémographiques des
¢éleves ne fournissent pas une base suffi-
sante pour fonder des inférences. Statisti-
quement, ces inférences ont peu de va-
leur mais risquent, par contre, d'entrainer
des effets de confirmation comportemen-
tale (Snyder & Haugen, 1994).

Au-dela des caractéristiques personnelles
des ¢éleves, les résultats mettent en avant
l'importance de la qualité¢ des relations
entre enseignants et éléves par rapport aux
phénomenes de violence étudiés (Galand
& Dupont, 2002). Plus précisément, les
résultats suggérent un impact positif de
la disponibilité et de I'écoute des ensei-
gnants vis-a-vis des éleves, du soutien
qu'ils leur apportent, de 1'équité dont ils
font preuve dans leurs rapports avec eux
(Ryan & Partick, 2001). Par contre, les
résultats invitent a éviter tout comporte-
ment discriminatoire ou dévalorisant a
I'encontre d'un éléve, comme certaines
plaisanteries faites devant toute la classe.

Vu leurs conséquences négatives, les pra-
tiques d'enseignement qui favorisent la
compétition entre éléves semblent égale-
ment a proscrire (Midgley, 2002; Roeser,
Eccles & Sameroff, 1998). Plus précisé-
ment, les résultats obtenus invitent a ban-
nir les pratiques (a) qui augmentent la
saillance ou la valeur accordée a la com-
paraison sociale entre éleéves, (b) qui vé-
hiculent des attentes négatives vis-a-vis
de certains éléves ou (c) qui accordent la
priorité a certains ¢éléves et en négligent
d'autres.

Conformément aux résultats d'autres étu-
des (Pellegrini, Bartini & Brooks, 1999;
Schwartz, Dodge, Pettit & Bates, 2000),
les résultats soulignent également I'impor-
tance de l'intégration parmi les pairs. A
cet égard, on peut s'interroger sur les re-

(3)  Les perceptions des éléves mesurées dans l'étude sont elles-mémes trés peu associées aux caractéristiques

sociodémographiques
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Certaines pratiques internes aux établissements ont un effet
marqué sur la fréquence et les conséquences des incidents

lations entre sentiment de rejet et
victimations : il est possible que les él¢-
ves rejetés soient des cibles privilégic¢es
pour les agresseurs. De fait, l'inclusion du
rejet social dans les équations de régres-
sion augmente leur pouvoir prédictif pour
toutes les autres victimations. Il est trés
probable qu'il s'agisse d'un cercle vicieux,
les éleves isolés socialement risquant da-
vantage d'étre choisis comme victimes, ce
qui renforce leur exclusion (Egan & Perry,
1998). Les résultats indiquent en outre que
le rejet social, de méme que la perception
de violence a I'école, est positivement as-
socié a la présence de symptomes dépres-
sifs. Les résultats scolaires sont par con-
tre en relation négative avec le niveau de
dépression. Ces résultats sont a mettre en
rapport avec ceux de Juvonen, Nishina et
Graham (2000), qui indiquent un effet
négatif du harcélement par les pairs sur
l'adaptation scolaire (e.a. notes scolaires
et absentéisme) via une détresse émotion-
nelle (e.a. solitude, dépression). Il faut
aussi rappeler que la dépression est un
facteur de risque pour le suicide, dont on
sait les ravages chez les adolescents (Ries
Merinkanga & Angst, 1995). 11 semble
donc crucial que les équipes éducatives
se soucient des interactions entre éléves,
puisque leur attitude parait avoir un effet
non négligeable sur la teneur de ces inte-
ractions (Astor, Meyer & Behre, 1999;
Olweus, 1993). Cela suppose bien en-
tendu que les enseignants soient suffisam-
ment formés a la gestion de classe
(Boulton, 1997). Ces résultats suggerent
aussi d'encourager les activités qui favo-
risent la création de relations amicales
entre éléves, qui permettent une certaine
participation et une certaine reconnais-
sance des éleves.

Du c6té des enseignants, on constate que
la fagon dont le leadership est assuré au
sein de 1'établissement est un prédicteur
important de la fréquence des incidents
disciplinaires, de la victimation et du sen-
timent d'insécurité (Rutter, 1983). De
méme que les relations avec les ensei-
gnants comptent beaucoup pour les éle-
ves, l'attitude de I'équipe de direction sem-
ble avoir des répercussions sur les ensei-
gnants. Percevoir que sa direction se pré-
occupe du climat de I'école, qu'elle sou-
tient les enseignants, qu'elle renforce la
coordination et la cohérence des équipes
¢éducatives semble avoir un effet pacifi-
cateur sur le climat d'école. En paralléle
avec ce que I'on observe chez les éléves,

on remarque aussi que les enseignants qui
se sentent soutenus par leurs collégues se
disent moins victimes d'actes agressifs. 11
faut noter que le sentiment d'insécurité
pourrait lui-méme constituer un facteur
de risque, car un enseignant anxieux face
a sa classe suscite davantage de compor-
tements perturbateurs de la part des éle-
ves (e.g. Hart, 1987). On notera également
I'importance du lien entre ce qui se vit &
1'école, et pas seulement ce qui tient a la
«violence» des éléves, d'une part, et le
niveau de dépression, d'autre part. Le
bien-étre subjectif des enseignants sem-
ble largement li¢ a leur environnement de
travail (van Dick & Wagner, 2001). On
remarque en outre que les enseignants
sont confrontés a davantage de compor-
tements problématiques dans les écoles
ou le retard scolaire et la proportion d'éle-
ves nés a l'étranger sont élevés. Ces ef-
fets paraissent spécifiques aux relations
entre éleéves et enseignants, puisqu'ils n'ont
pas de parallele chez les éleves. Ils peu-
vent donc difficilement servir d'argument
pour prétendre que les éléves doubleurs
ou nés a I'étranger seraient plus «violents»
que les autres (Galand, 2001). Mais ils
soulignent certaines difficultés particulie-
res dans la relation éducative entre ces
publics d'éléves et les enseignants, peut-
étre dues en partie a des problémes de
relégation et de ségrégation (Payet, 1998).

Sur le plan pratique, les résultats mettent
l'accent sur 1'importance de I'équipe de
direction et de la cohésion des équipes
éducatives. Ils invitent a s'interroger sur
les moyens propres a assurer aux direc-
tions d'école une disponibilité pour les
membres des équipes éducative, une com-
pétence dans la gestion des relations hu-
maines et une légitimité suffisante
(Debarbieux et al., 1999).

Rappelons que I'échantillonnage dont bé-
néficie cette étude offre des bonnes ga-
ranties quant a la représentativité des ré-
sultats par rapport aux ¢léves de l'ensei-
gnement secondaire en Belgique franco-
phone (2 l'exception de 'enseignement
spécial). La multiplicité des variables et
des niveaux (individu, établissement) exa-
minés simultanément assure également un
certain controle de la variance, qui plaide
en faveur de la validité des effets mis en
évidence. Soulignons en outre la cohé-
rence globale des résultats présentés avec
ceux obtenus par d'autres chercheurs, dans
d'autres systémes éducatifs et avec des
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méthodes différentes (Hayden & Blaya,
2001; Hyman & Perone, 1998; Rutter,
1983). Cette cohérence renforce bien en-
tendu la portée des implications que I'on
peut tirer de ces résultats, et suggere que
celles-ci ne se limitent pas au systéme
belge francophone.

Les résultats mettent en évidence que ce
qui «fait violence» pour les éléves et les
équipes éducatives est d'abord constitué
de petits incidents liés au respect des per-
sonnes et des régles scolaires plutdt que
de passages a l'acte délinquants. Méme
s'ils sont corrélationnels et ne permettent
donc aucune conclusion ferme en terme
de causalité, les résultats suggérent aussi
que certaines pratiques internes aux éta-
blissements ont un effet marqué sur la fré-
quence et les conséquences de ces inci-
dents. Loin d'une vision fataliste, les ré-
sultats de cette étude soulignent I'impor-
tance de 1'action éducative.
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