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L’éducation et la formation constituent des enjeux fondamentaux pour la société contemporaine.  Deux équipes de recher-
che à l’UCL se préoccupent de ces questions : le Groupe interfacultaire de recherche sur les systèmes d’éducation et de 
formation (GIRSEF) et la Chaire UNESCO de pédagogie universitaire (CPU). 
 
Le GIRSEF est un groupe de recherche pluridisciplinaire fondé en 1998 afin d’étudier les systèmes d’éducation et de for-
mation, réunissant des sociologues, économistes, psychologues et psychopédagogues.  L’attention est portée notamment 
sur l’évaluation des résultats des systèmes éducatifs en termes d’équité et d’efficacité, sur leurs modes de fonctionnement 
et de régulation, sur les politiques publiques à leur endroit, les logiques des acteurs principaux ou encore sur le fonctionne-
ment local des organisations de formation et l’engagement et la motivation des apprenants.  Sur le plan empirique, ses re-
cherches portent essentiellement sur le niveau primaire et secondaire d’enseignement, mais aussi sur l’enseignement supé-
rieur et la formation d’adultes. 

 
La Chaire de Pédagogie Universitaire (CPU) a été créée en mai 2001 et a reçu le label de Chaire UNESCO en septembre 
2002.  Elle assure également le secrétariat et la coordination du Réseau Européen de Recherche et d’Innovation en Ensei-
gnement Supérieur (RERIES), réseau européen des chaires Unesco sur l’Enseignement supérieur.  Elle a pour mission de 
contribuer à la promotion de la qualité de la pédagogie universitaire à l’UCL, en contribuant à la fois à la recherche dans ce 
domaine et en coordonnant une formation diplômante en pédagogie universitaire (Master complémentaire en pédagogie 
universitaire et de l’enseignement supérieur). 

Chacun des cahiers de la série, depuis le premier numéro, peut être téléchargé gratuitement depuis le site d’I6doc 
(www.i6doc.com/girsef). 
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Résumé 

Cet article s’interroge sur le rôle potentiel de l’école 
dans l’évolution des comportements violents des 
enfants et des adolescents qui la fréquente. Plus 
précisément, il s’agit, à travers une revue de la 
littérature internationale, de faire le point sur trois 
questions. Premièrement, quels sont les facteurs 
individuels de risque et de protection pour 
l’engagement dans des comportements violents sur 
lesquels le contexte scolaire pourrait avoir un effet ? 

Deuxièmement, ces facteurs de risque et de 
protection varient-ils suivant la classe ou 
l’établissement et quels sont les éléments de 
l’environnement scolaire qui sont liés à ces 
variations ? Troisièmement, des interventions axées 
sur la modification du contexte scolaire ont-elle un 
impact sur les comportements violents ? Les limites 
et les implications des recherches existantes sont 
discutées.  

Dans les pays occidentaux, l’école est une institution 
où la quasi-totalité des enfants et des adolescents 
passent une partie non négligeable de leur temps 
éveillé. C’est un lieu où ils sont mis en présence d’un 
grand nombre de pairs, souvent de différents âges et 
de différentes origines, lors d’activités relativement 
structurées et supervisées, en contact avec des pro-
fessionnels ayant une mission éducative. Potentielle-
ment, l’école constitue un environnement permettant 
d’offrir des interactions de qualité, d’apprendre des 
comportements prosociaux, de proposer des modè-
les positifs, de fournir un cadre structurant et soute-
nant, etc. On pourrait donc penser que le contexte 
scolaire joue un rôle important dans la prévention et 
la régulation des comportements violents 
(Gottfredson, 2001). Malheureusement, l’école peut 
aussi être le lieu où un jeune se trouve exposé à la 
violence, entre en contact avec des pairs délin-
quants, trouve des victimes plus faibles, est confron-
té à du rejet, se sent stigmatisé, etc. Intuitivement, 
l’expérience scolaire d’un jeune peut par conséquent 
avoir aussi bien des effets positifs que des effets né-
gatifs sur l’évolution des comportements violents. 
L’objet de cet article est d’examiner dans quelle me-
sure les études scientifiques soutiennent ou non 
cette intuition, à travers un triple questionnement.  

1. Les recherches disponibles permettent-elles de 
préciser les aspects de l’expérience scolaire sus-
ceptible de constituer des facteurs de risques ou 
de protection dans le développement de compor-
tements violents chez les élèves ?  

2. Ces recherchent permettent-elles d’identifier les 
éléments du contexte scolaire qui influencent 
cette expérience ?  

3. Ces recherches permettent-elles de se faire une 
idée de l’efficacité des différentes modalités d’in-
tervention par rapport aux comportements vio-
lents ?  

 
Avant d’aborder ces trois questions, précisons tout 
d’abord la définition des comportements violents et la 
perspective théorique retenues dans cet article.  
 
 
Définir les comportements violents en milieu 
scolaire. 

 
Une première difficulté à laquelle se heurte une telle 
tentative est de définir ce que sont les comporte-
ments violents (Parrot & Giancola, 2007). Doit-on se 
limiter aux agressions physiques ou inclure tout acte 
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qui cause préjudice à autrui, voire même ce qui est 
perçu ou ressenti comme violent ? Entend-t-on par-là 
des comportements délinquants, c.-à-d. qui trans-
gressent les lois, ou prend-t-on également les com-
portements d’indiscipline, qui enfreignent les règles 
scolaires sans nécessairement être illégaux ? La 
difficulté de définir les comportements violents se 
retrouve dans la multitude des termes utilisés dans 
les recherches sur ce sujet : délinquance, agression, 
problèmes externalisés, troubles du comportement 
(conduct disorder), comportement antisocial, com-
portement problématique, comportement perturba-
teur (disruptive behavior), opposition, passage à 
l’acte (acting out), bagarre, indiscipline 
(misbehavior), désordre scolaire (school disorder), 
harcèlement entre pairs (bullying), etc. Sous la diver-
sité des termes utilisés, ces conduites ont cependant 
deux choses en commun. Premièrement, elles font 
généralement souffrir les personnes qui les subis-
sent et perturbent les apprentissages scolaires. 
Deuxièmement, elles sont souvent associées entre 
elles de façon modérée, car les jeunes qui s’enga-
gent de manière répétée dans des actes violents ont 
comme caractéristique de présenter une diversité de 
formes de comportements transgressifs, agressifs, 
violents ou délinquants. Si la plupart des jeunes 
commettent l’un ou l’autre de ces actes à un moment 
de leur développement, ceux qui s’y engagent avec 
plus de fréquence se cantonnent très rarement à une 
forme spécifique (Farrington, 1995 ; Rutter, Maug-
han, Meyer, Pickles, Silberg, Simonoff & Taylor, 
1997 ; Tremblay, 2008).  
 
Dans cet article, nous avons donc opté pour une dé-
finition assez large des comportements violents et 
nous avons inclus des études portant sur la plupart 
des termes cités ci-dessus, tout en gardant à l’esprit 
qu’il y a des différences de degré entre eux. Sauf 
exception, cet article ne traite pas en détails des étu-
des concernant l’abandon scolaire, la consommation 
de drogues, la sexualité précoce, ou d’autres com-
portements problématiques qui sont souvent asso-
ciés aux comportements violents, mais qui peuvent 
également se manifester indépendamment de ces 
derniers. Il ne traite pas non plus des violences diri-

gées contre soi-même, comme les comportements 
suicidaires.  
 
Choisir une perspective théorique.  

 
Smith (1995) propose de classer les théories visant à 
expliquer la délinquance en quatre catégories : (a) 
les théories dispositionnelles, qui cherchent à expli-
quer pourquoi certaines personnes sont plus dispo-
sées à commettre des délits ; (b) les théories du 
contrôle social, qui cherchent à expliquer pourquoi 
les gens ne commettent normalement pas de délits ; 
(c) les théories de l’opportunité et de la rationalité 
limitée, qui cherchent à expliquer le processus de 
prise de décision et d’analyse coûts-bénéfices qui 
mène à la criminalité ; et (d) les théories sociologi-
ques, qui cherchent à expliquer l’impact des structu-
res sociales et des institutions sur les comportements 
« déviants ». Dans une perspective davantage psy-
chosociale que criminologique, d’autres théories ré-
centes s’intéressent surtout aux processus psycholo-
giques qui sous-tendent les comportements violents 
(Bosworth, Espelage & Simon, 1999). Baumeister et 
Boden (1998) font remarquer que, vu le nombre de 
facteurs identifiés comme pouvant susciter l’agres-
sion, il devient nécessaire d’expliquer pourquoi la 
plupart des gens sont d’habitude relativement peu 
agressifs. Ils soulignent donc le rôle que joue, selon 
eux, le contrôle de soi (i.e. l’inhibition des réponses 
agressives) dans l’agression. L’agression résulterait 
d’un échec du contrôle de soi, dû à un manque de 
repères internes clairs et cohérents, à l’absence de 
supervision de ses actions, ou à une trop faible capa-
cité de contrôle de soi. Baumeister et Boden remar-
quent également que, dans la plupart des cas de 
violence, les gens s’autorisent dans une certaine me-
sure la perte de leur contrôle. Par conséquent, ren-
forcer l’idée qu’il est normal de perdre le contrôle de 
soi dans certaines circonstances peut suffire à aug-
menter le niveau de violence (Bushman, Baumeister 
& Stack, 1999). Ces positions théoriques sont très 
proches de celles de Bandura (1999). Celui-ci s’inté-
resse au comportement immoral en général et aux 
stratégies qui peuvent être utilisées pour éviter l’en-
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gagement dans une régulation basée sur les stan-
dards moraux, qui donneraient lieu à une évaluation 
de soi négative. La stratégie la plus efficace semble 
la restructuration cognitive de la conduite immorale 
de façon à la rendre légitime, jusqu’à en faire une 
source de valorisation (atteinte de buts positifs). A 
cet égard, il faut noter que les personnes agressives 
tendent justement à interpréter les situations ambi-
guës comme étant intentionnellement provoquées 
(Graham & Hudley, 1992) et à considérer la violence 
comme une réaction normale et productive (Slaby & 
Guerra, 1988). Un des déclencheurs les plus puis-
sants de l’agression, la colère, se caractérise juste-
ment par une évaluation de la situation comme étant 
une menace, sciemment provoquée, et pouvant être 
maîtrisée (Lindsay & Anderson, 2000).  
 
L’intégration de ces différentes approches théoriques 
invite donc à considérer la manière dont les normes 
saillantes dans l’environnement, les pressions situa-
tionnelles, les stimulations émotionnelles, les oppor-
tunités et les sanctions, les alternatives possibles, 
etc., vont soutenir ou au contraire diminuer la capaci-
té et la motivation des individus à réguler leur com-
portement (Bandura, Caprara, Barbaranelli & Rega-
lia, 2001 ; Rutter et al., 1997). En d’autres mots, il 
s’agit de réfléchir à la manière dont différents élé-
ments du contexte scolaire peuvent influencer l’évo-
lution, d’une part, de l’agressivité proactive (non pro-
voquée) via les opportunités de modelage et de ren-
forcement qu’ils offrent, et d’autre part, de l’agressivi-
té réactive (provoquée) via la frustration et l’insécuri-
té qu’ils suscitent (Bélanger, Gosselin, Bowen, Des-
biens & Janosz, 2006). A  cet égard, une étude de 
Brody, Dorsey, Forehand et Armistead (2002) indi-
que que l’expérience scolaire à un effet sur l’adapta-
tion sociale, au-delà de l’effet de l’expérience fami-
liale, mais que cet effet est justement médiatisé par 
les processus d’auto-régulation que développent les 
jeunes.  
  

Des expériences individuelles au contexte 
scolaire.  

Le présent article vise donc à expliciter le rôle du 
contexte scolaire dans le développement des com-
portements violents, définis de manière assez large. 
Optant pour une approche psycho-sociale, le texte 
qui suit tente de préciser la manière dont la structura-
tion, l’organisation et le fonctionnement des écoles 
(composition des classes, style de leadership de la 
direction, gestion de la discipline, méthodes pédago-
giques, interactions enseignants-élèves, etc.), peu-
vent affecter les processus émotionnels, cognitifs et 
motivationnels qui vont influencer les comportements 
des individus. Dans cet article, le contexte scolaire 
est entendu comme comprenant la structure du mi-
lieu scolaire, son organisation et ses pratiques édu-
catives. Cette définition se centre sur les aspects 
internes aux établissements scolaires et laisse de 
côté les éléments plus macroscopiques liés aux diffé-
rences culturelles, au fonctionnement des systèmes 
scolaires et aux inégalités sociales en générale. 
 
Dans un premier temps, nous aborderons la question 
des expériences scolaires individuelles qui peuvent 
affecter le niveau d’agression des élèves. Il s’agira 
d’identifier les facteurs individuels de risque et de 
protection pour l’engagement dans des comporte-
ments violents sur lesquels le contexte scolaire pour-
rait avoir un effet. Dans un deuxième temps, nous 
examinerons la question des différences entre clas-
ses et entre écoles concernant le niveau de compor-
tements violents qui se manifeste en leur sein. Il s’a-
gira cette fois d’examiner si les expériences indivi-
duelles identifiées dans un premier temps varient 
suivant le contexte scolaire et quels sont les élé-
ments de l’environnement scolaire qui sont liés à ces 
variations. Enfin, dans un troisième temps, nous trai-
terons de la question de l’impact des interventions 
menées en milieu scolaire en vue de réduire les com-
portements « violents ». Il s’agira d’évaluer si des 
modifications délibérées du contexte scolaire peu-
vent avoir un impact sur les comportements vio-
lents.    
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1. Des expériences individuelles en milieu scolaire  

L’exposition à la violence à l’école. 
 
Manifester soi-même des conduites agressives aug-
mente le risque d’être impliqué dans des interactions 
violentes et donc d’être victime de violence à l’école. 
Plusieurs recherches longitudinales indiquent cepen-
dant que le fait d’être victime de violence à l’école de 
manière répétée peut mener à un accroissement des 
conduites agressives chez certains élèves, même 
quand on tient compte du niveau initial d’agression 
(Hanish & Guerra, 2002 ; Snyder, Brooker, Patrick, 
Snyder, Schrepferman & Stoolmiller, 2003). Plus pré-
cisément, il apparaît que certains élèves réagissent à 
une expérience répétée de victimisation en dévelop-
pant eux-mêmes des conduites agressives, tandis 
que d’autres développent davantage des conduites 
de retrait.  
 
Certaines études suggèrent qu’au-delà de l’expé-
rience directe de victimisation, être témoin de violen-
ces à l’école ou percevoir son école comme un lieu 
où les violences sont fréquentes, est associé à l’a-
doption de comportements agressifs (Janosz, Ar-
chambault, Pagani, Pascal, Morin & Bowen, 2008 ; 
Lorion, 1998). Comme les personnes manifestant un 
niveau élevé d’agression ont tendance à percevoir 
leur environnement comme étant plus violent et que 
le niveau initial d’agression n’est pas toujours contrô-
lé dans les études citées, il est difficile d’affirmer 
avec certitude que la violence perçue dans l’école 
est réellement un facteur de risque. Il y a cependant 
un risque que des élèves présentant un niveau mo-
déré d’agression qui se retrouvent dans un milieu 
scolaire où les interactions violentes sont fréquentes 
réagiront par un accroissement de leur agression 
(Lee & Thompson, 2008).  
 
Mais quel est le risque d’être exposé à la violence en 
milieu scolaire, notamment comparé à ce qui se 

passe en dehors de l’école ? Les études convergent 
pour indiquer que les crimes violents sont très rares 
en milieu scolaire, plus rares encore qu’en dehors de 
l’école (Debarbieux, 1996 ; Galand, Philippot, Petit, 
Born & Buidin, 2004 ; Gottfredson, Gottfredson, 
Payne & Gottfredson, 2005). Les victimisations plus 
mineures, telles que les insultes et les moqueries, 
sont nettement plus répandues à l’école, mais le ris-
que relatif change selon que l’on considère le trajet 
du domicile à l’école comme étant ou non lié au 
contexte scolaire. Si l’on distingue les victimisations 
dans l’école de celles sur le chemin de l’école, le ris-
que est plus faible à l’école qu’en dehors pour la plu-
part des atteintes à l’égard des élèves, même si cer-
tains faits spécifiques, comme les vols simples par 
exemple, sont un peu plus fréquents à l’école. Néan-
moins, comparé à la proportion de temps de veille 
passé hors Ecole, la fréquence de victimisations et 
de délits dans et autour de l’Ecole est élevé et en fait 
un lieu où de nombreux élèves sont confrontés à cer-
taines formes de violence.   
 
Le rejet par les pairs et l’association à des 
pairs délinquants. 

De nombreuses études font état d’une relation entre 
le rejet par les pairs durant l’enfance ou l’association 
avec des pairs présentant eux-mêmes des problè-
mes de comportement durant l’adolescence et le ni-
veau de délinquance. La question est bien entendu 
de savoir si ces variables ont une influence sur les 
comportements violents ou sont simplement des indi-
cateurs de troubles du comportement, l’agression 
suscitant le rejet et favorisant l’affiliation entre pairs 
agressifs. Les études longitudinales contrôlant pour 
le niveau initial de comportements violents fournis-
sent des éléments de réponses, mais leurs résultats 
sont parfois contradictoires. Une étude de Dishion, 
Patterson, Stoolmiller et Skinner (1991) indique que 
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le rejet par les pairs renforce l’association avec des 
pairs déviants. Laird, Jordan, Dodge, Pettit et Bates 
(2001) rapportent que les expériences de rejet par 
les pairs durant l’enfance, mais pas la fréquentation 
de pairs antisociaux au début de l’adolescence, pré-
dit les problèmes de comportement externalisé ulté-
rieurs. Les résultats de Dodge, Lansford, Burks, Ba-
tes, Petit, Fontaine et Price (2003) indiquent que l’ex-
périence répétée de rejet par les pairs durant plu-
sieurs années augmente les comportements agres-
sifs ultérieurs, mais uniquement chez les enfants qui 
manifestaient un niveau d’agression précoce au-
dessus de la médiane. Une étude de Vitaro, Trem-
blay, Kerr, Pagani et Bukowski (1997) suggère que 
l’affiliation avec des pairs agressifs est liée à une 
augmentation des conduites délinquantes au début 
de l’adolescence uniquement chez les garçons qui 
présentent a priori un niveau modéré de comporte-
ments perturbateurs, mais pas chez ceux qui présen-
tent ces comportements à un niveau élevé ou faible 
durant l’enfance. Les résultats rapportés par Farring-
ton (1995) et Fregusson et Horwood (1996) indiquent 
que l’association avec des pairs antisociaux est un 
facteur de maintien des comportements violents du-
rant l’adolescence. Mais les analyses rapportées par 
Fergusson, Woodward et Horwood (1999) indiquent 
que les problèmes d’intégration parmi les pairs et 
l’affiliation avec des adolescents déviants s’expli-
quent totalement par les problèmes de conduite pré-
coces. Adoptant une perspective développementale, 
Dodge et Petit (2003) suggèrent que l’acceptation 
sociale serait déterminante durant l’enfance et que la 
fréquentation de pairs déviants serait davantage dé-
terminante durant l’adolescence.  
 
On peut néanmoins se demander dans quelle me-
sure ces facteurs sont liés au contexte scolaire. L’é-
cole n’est certes pas le seul lieu où les jeunes sont 
en contact avec leurs pairs. Cependant, la plupart 
des études concernant le rejet par les pairs utilisent 
des procédures de désignation au sein de la classe 
(chaque élève de la classe nomme les camarades 
avec il (n’) aimerait (pas) faire des activités). Leurs 
résultats sont donc bien indicatifs de l’importance de 

l’intégration au sein de la classe et des interactions 
entre pairs en milieu scolaire. Les mesures d’affilia-
tion à des pairs manifestant des comportements vio-
lents sont parfois moins liées au contexte scolaire, 
mais plusieurs d’entre elles suggèrent malgré tout 
que des affiliations de ce type prennent place à l’é-
cole. La question est alors de savoir si, et de quelle 
manière, le contexte scolaire peut favoriser ou dé-
courager ce genre d’affiliation, nous y reviendrons.  
 
La qualité des relations avec  
les enseignants et la perception  
du climat scolaire.  
 
Certains chercheurs ont émis l’hypothèse que des 
relations positives avec un ou plusieurs enseignants 
pouvaient avoir un effet sur l’évolution du comporte-
ment des élèves. De fait, les élèves présentant un 
pattern de mauvaises relations avec les enseignants 
et d’attitudes négatives vis-à-vis de l’école présentent 
un niveau plus élevé de délinquance (Murray & 
Greenberg, 2000). Quelques études prospectives 
montrent une diminution de l’agression chez des en-
fants agressifs bénéficiant de relations avec les en-
seignants caractérisées par un soutien élevé et un 
faible niveau de conflit (Hughes, Cavell & Jackson, 
1999; Meehan, Hughes & Cavell, 2003). Cet effet 
s’observe uniquement chez les élèves agressifs 
(Ladd & Burgess, 2001) et ne semble pas modéré 
par la qualité des relations parents-enfant (Meehan 
et al., 2003). Des interactions de qualité entre ensei-
gnants et élèves sont par ailleurs négativement asso-
ciées avec l’adoption de croyances favorables à l’u-
sage de la violence (Galand & Dupont, 2002).  
 
D’autres chercheurs ont examiné l’influence de la 
perception du climat scolaire sur l’évolution du com-
portement des élèves dans des études longitudinales 
tenant compte du niveau de comportement problé-
matique initial. Une étude de Kasen, Johnson et Co-
hen (1990) indique que le climat scolaire perçu, entre 
autres le niveau de conflit dans l’école, prédit l’évolu-
tion des conduites d’opposition et des troubles du 
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comportement. Une autre étude montre que, même 
en contrôlant les caractéristiques socio-
démographiques et psycho-sociales des élèves, la 
perception du climat scolaire, en particulier le climat 
social, prédit le niveau de problèmes externalisés 
(Kuperminc, Leadbeater, Emmons & Blatt, 1997). 
Une étude de Roeser et Eccles (1998) indique que la 
perception d’attentes élevées de la part des ensei-
gnants prédit une diminution des émotions de colère 
tandis que la perception d’une structure scolaire cen-
trée sur la performance (où l’on met l’accent sur la 
sélection et la promotion des « meilleurs ») favorise 
ces émotions. Toutes ces études ayant été menées 
au niveau individuel, il est néanmoins difficile de sa-
voir si les perceptions du climat scolaire reflètent des 
variations du contexte scolaire, des expériences indi-
viduelles ou des interprétations personnelles. Par 
exemple, l’implication dans le harcèlement par les 
pairs, comme auteur ou victime, prédit l’évolution 
vers une perception plus négative du contexte sco-
laire l’année suivante (Nansel, Haynie & Simons-
Morton, 2003). Cette question sera abordée plus en 
détail dans la partie consacrée aux effets-classe et 
aux effets-écoles. 
 
L’échec scolaire et l’attitude vis-à-vis  
de l’école.  

L’attitude vis-à-vis de l’école est également un fac-
teur qui a été largement étudié. L’hypothèse à la 
base de ces recherches est que l’importance accor-
dée à la scolarité (attachement) et les aspirations 
scolaires (implication) sont des sources de contrôle 
social qui motivent l’individu à maîtriser ses compor-
tements violents (Gottfredson, 2001, Walgrave, 
1986)1. Plusieurs études soutiennent cette hypo-
thèse et montrent qu’un faible attachement à l’école 
et une faible implication scolaire prédisent l’engage-
ment dans la délinquance (Gottfredson, 2001 ; Jen-

kins, 1997). D’autres recherches indiquent que les 
élèves impliqués dans des actes de harcèlement en-
tre pairs se distinguent particulièrement par leur atti-
tude négative vis-à-vis de l’école (Galand, Dernon-
court & Mirzabekiantz, in press ; Haynie, Nansel, Ei-
tel, Crump, Saylor, Yu & Simons-Morton, 2001 ; Ka-
ratzias, Power & Swanson, 2002).  
 
La question de savoir si l’échec scolaire est un fac-
teur qui peut favoriser l’adoption de comportements 
agressifs fait l’objet d’un long débat dans la littérature 
scientifique (O’Donnel, Hawkins & Abbott, 1995). 
Une des difficultés qui se posent est que les compor-
tements agressifs sont eux-mêmes un facteur de 
risque majeur de l’échec et de l’abandon scolaire. 
Une étude longitudinale réalisée par Tremblay, 
Masse, Perron, LeBlanc, Schwartzman et Ledingham 
(1992) indique que la réussite scolaire ne prédit pas 
le comportement délinquant à l’adolescence quand 
on contrôle pour le niveau initial de comportements 
perturbateurs durant l’enfance. Par contre, une étude 
déjà citée de Dishion et al. (1991) indique que l’é-
chec scolaire renforce l’association avec des pairs 
déviants au début de l’adolescence, même quand le 
niveau initial d’agression est contrôlé. Après avoir 
passé en revue une série d’études, Gottfredson 
(2001) conclut que l’effet causal de l’échec scolaire 
sur la délinquance n’est pas établi et que, dans la 
mesure où l’échec scolaire a un effet, celui-ci serait 
plutôt indirect : l’échec diminuerait l’attachement à 
l’école et favoriserait le rapprochement avec des 
pairs déviants. Certains résultats suggèrent en outre 
que ces effets négatifs seraient plus prononcés chez 
les élèves du secondaire supérieur.  
 
Par ailleurs, on peut craindre que les sanctions sous 
forme d’exclusion scolaire (Hayden, 2001) ou le re-
groupement d’élèves plus turbulents et/ou en diffi-
culté scolaire au sein d’un même classe ou d’une 

1 Notons que ces concepts sont assez proches d’autres notions étudiées dans la littérature scientifique telles que l’identifi-
cation à l’école (Steele, 1997) et le sentiment d’appartenance à l’école (Goodnow, 1993). 
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même option (Dishion, McCord & Poulin, 1999) 
n’aient pour conséquences de favoriser le dévelop-
pement d’association entre pairs ayant des compor-
tements problématiques et, par contagion, d’attitudes 
négatives vis-à-vis de l’école  (Gifford-Smith, Dodge, 
Dishion & McCord, 2005). Les mêmes réserves que 
celles émises ci-dessus concernant le rôle de l’échec 
scolaire peuvent être formulées à propos du rôle de 
l’abandon scolaire. Les comportements agressifs et 
l’affiliation à des pairs violents sont des facteurs de 
risque important pour l’abandon scolaire, leur effet 
étant en partie médiatisé par l’intégration et l’échec 
scolaire (Battin-Pearson, Newcomb, Abbott, Hill, Ca-
talano & Hawkins, 2000 ; Janosz, LeBlanc, Boulerice 
& Tremblay, 1997). L’effet du décrochage scolaire 
serait alors de renforcer l’association avec des pairs 
délinquants et les attitudes anti-scolaires. En l’ab-
sence de liens positifs avec des pairs prosociaux et 
des enseignants, le jeune n’aurait plus à se préoccu-
per de perdre leur estime. En l’absence de perspecti-
ves de réussite scolaire et professionnelle, le jeune 
ne verrait plus l’intérêt d’investir dans les parcours 
socialement valorisés. Il aurait donc d’autant moins 
de raisons de restreindre ses comportements vio-
lents.  
 
Les relations entre les expériences  
individuelles 

On peut penser que les différentes variables pas-
sées en revue ci-dessus ne sont pas indépendantes 
les unes des autres. Il est par exemple probable que 
la qualité des relations avec les enseignants et la 
perception du climat scolaire influencent l’attitude 
vis-à-vis de l’école. Il est cependant difficile de se 
faire une idée précise des relations entre ces varia-
bles, car les études prenant en compte la diversité 
des facteurs présentés sont rares. Une étude de Ka-
sen, Cohen et Brook (1998), dans laquelle des jeu-
nes étaient suivis depuis l’âge de 12 ans jusqu’à 
l’âge de 18 ans, indique néanmoins que l’association 
avec des pairs déviants, les résultats et aspirations 
scolaires et la perception d’un climat centré sur l’ap-
prentissage (degré d’organisation, de préparation et 
d’engagement de l’enseignant et degré de participa-
tion et de motivation des élèves) ont chacun un effet 

indépendant sur le niveau de criminalité quand les 
problèmes de conduites initiaux sont contrôlés. Nous 
sommes donc bien face à un phénomène multifacto-
riel, dont on ne peut rendre compte à partir d’un uni-
que facteur (Brookmeyer, Fanti & Henrich, 2006).  
 
L’interprétation des résultats présentés jusqu’ici est 
compliquée par l’existence de relations réciproques 
entre les prédicteurs étudiés et les comportements 
violents. Manifester des comportements violents aug-
mente le risque d’être victime de violence à l’école, 
de susciter du rejet de la part de la majorité des au-
tres élèves, d’avoir des relations conflictuelles avec 
ses enseignants, d’obtenir de faibles notes scolaires, 
de développer une attitude négative vis-à-vis de l’é-
cole et d’abandonner l’école. Ces différents facteurs 
peuvent d’ailleurs être organisés selon une séquence 
temporelle : l’entrée à l’école avec un tempérament 
agité et impulsif, un faible contrôle de soi et des com-
portements agressifs peut entraîner une faible accep-
tation parmi les pairs et des réactions négatives de la 
part des enseignants, puis mener à de faibles perfor-
mances scolaires ; ces évènements peuvent favori-
ser l’affiliation à des pairs présentant les même com-
portements problématiques et renforcer l’adoption de 
croyances favorables à l’usage de la violence et d’at-
titudes anti-scolaires, ce qui peut diminuer l’engage-
ment dans la scolarité et dans la poursuite de buts 
socialement valorisés, suscitant le maintien ou l’ac-
croissement des comportements violents 
(Gottfredson, 2001). Il faut cependant souligner qu’il 
s’agit là de probabilités et pas de déterminismes mé-
caniques. De nombreux élèves manifestant des com-
portements violents dans leur jeune âge ne suivent 
heureusement pas cette trajectoire. Des relations 
amicales avec des pairs prosociaux, une relation de 
confiance avec l’un ou l’autre enseignant ou éduca-
teur, des réussites scolaires, l’acquisition de meilleu-
res compétences sociales, etc., peuvent amener l’é-
lève à modifier ses comportements. Inversement, 
des expériences de rejet et d’échec confrontent l’é-
lève à de nouvelles difficultés (Patterson, 1993) et 
l’accumulation des facteurs de risque peut mener 
l’élève dans un cercle vicieux qui augmente les com-
portements violents (Deater-Deckard, Dodge, Bates 
& Petit, 1998), rendant plus difficile leur modification. 
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Dans ce cas de figure, il est peu probable qu’une 
intervention ciblée sur un seul aspect du problème 
se révèle suffisante.   
 
Dans cette section, nous avons vu que certaines ex-
périences liées au contexte scolaire participent à 
l’évolution des comportements violents. Cependant, 
comme les études passées en revue ont été menées 

au niveau individuel, elles sont peut informatives sur 
la capacité des établissements scolaires à faire une 
différence dans ces expériences vécues par les élè-
ves et à avoir un impact sur les conduites. Dans la 
section suivante, nous allons nous intéresser aux re-
cherches qui ont porté sur les différences entre classes 
ou entre écoles.  

2. Des effets liés à la classe ou à l’école fréquentée 

La grande majorité des recherches qui se sont inté-
ressées aux différences entre classes et entre écoles 
ont porté sur le rendement scolaire (c.-à-d. l’efficacité 
en termes d’apprentissage). Ces recherches visent à 
examiner dans quelle mesure les acquis scolaires 
des élèves varient en fonction de la classe ou de 
l’école fréquentée et à identifier les facteurs structu-
rels et organisationnels qui peuvent expliquer ces 
variations (pour une revue voir Dumay & Dupriez, 
2009 et Teddlie & Reynolds, 2000). Relativement 
peu d’études se sont intéressées à l’effet-classe ou à 
l’effet-établissement sur d’autres aspects du compor-
tement des élèves et sur les comportements violents 
en particulier. Les résultats disponibles indiquent que 
l’ampleur des différences entre écoles est plus faible 
pour les comportements problématiques que pour 
les performances scolaires (Rutter & Maughan, 
2002). Les différences entre écoles sont également 
plus prononcées pour l’indiscipline que pour la délin-
quance (Welsh, 2001). Parmi les études disponibles, 
nous distinguerons les études qui se limitent à des 
analyses au niveau de la classe ou de l’école et les 
études qui recourent à des analyses multiniveaux.  
 
Les différences entre classes  
ou entre écoles  

Les études de cette catégorie s’intéressent aux diffé-
rences de moyennes entre écoles ou classes et exa-
minent si ces différences sont liées à certaines ca-

ractéristiques des écoles ou des classes (ex. la loca-
lisation géographique ou les filières d’enseignement) 
ou à certaines informations agrégées (ex. la propor-
tion d’élèves venant de milieux socio-économiques 
défavorisés ou en retard scolaire). Un enjeu central 
de ces recherches est bien entendu d’identifier, au-
delà des effets des caractéristiques des populations 
d’élèves accueillies dans les écoles, les éléments 
organisationnels sur lesquels ces écoles pourraient 
éventuellement agir pour limites les comportements 
violents.  
 
Une étude de Gottfredson et Gottfredson (1985, cit. 
in Gottfredson, 2001) portant sur plus de 600 écoles 
secondaires aux Etats-Unis indique que le risque de 
victimisation varie suivant l’école fréquentée, aussi 
bien pour les élèves que pour les enseignants. La 
localisation en zone urbaine, la taille de l’école, le 
niveau de pauvreté, la composition ethnique et le 
niveau de criminalité du quartier étaient associés au 
taux de victimisation des enseignants, tandis que 
seules la proportion de garçons et la distribution des 
élèves par année dans l’école étaient liées à la victi-
misation des élèves. Ces facteurs rendent compte de 
la majorité de la variance inter-école. Néanmoins, en 
contrôlant pour ces facteurs, une part de la variance 
inter-école est reliée à des éléments de l’organisation 
scolaire : des enseignants qui enseignent à un nom-
bre plus élevé d’élèves différents, une mauvaise coo-
pération entre enseignants et direction, des attitudes 
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punitives de la part des enseignants, des règles per-
çues par les élèves comme injustes et appliquées de 
manière inconsistante, et une faible croyance des 
élèves dans la légitimité et l’efficacité des règles 
conventionnelles caractérisent les écoles avec un 
taux plus élevé de victimisation. Des résultats similai-
res émergent de vastes enquêtes de victimisation 
menées en France par Debarbieux et son équipe 
(Debrabieux, 1996 ; Debarbieux, Dupuch & Montoya, 
1997). Ces enquêtes montrent d’importantes varia-
tions dans le climat et le taux de victimisation entre 
les établissements. Ces variations sont liées à la 
composition socio-économique et scolaire des pu-
blics d’élèves fréquentant les établissements, mais le 
comportement de la direction, la cohésion et la mobi-
lisation collective des équipes éducatives ont égale-
ment un effet. Une autre enquête menée en Belgique 
fait apparaître des différences entre écoles concer-
nant la victimisation des élèves et des enseignants, 
la violence perçue, le sentiment d’insécurité, l’absen-
téisme et l’indiscipline des élèves (Galand, Philippot, 
Buidin & Lecocq, 2004). Les victimisations à l’égard 
des enseignants sont principalement associées au 
niveau moyen de retard scolaire des élèves, celles à 
l’égard des élèves sont liées à l’âge moyen des élè-
ves. Dans les deux cas, un leadership de l’école défi-
cient, une faible cohésion des équipes éducatives et 
des pratiques d’enseignement axées sur la compa-
raison et la sélection des élèves sont associés à des 
niveaux de victimisation plus élevés. Ces variables 
de composition et d’organisation scolaires prédisent 
aussi l’évolution du niveau de victimisation dans les 
écoles sur une période de trois ans.  
 
Deux autres études ne montrent aucun effet de l’é-
cole fréquentée sur l’absentéisme et l’exclusion des 
élèves (Galloway, Martin & Wilcox, 1985 ; Hellman & 
Beaton, 1986) lorsque les caractéristiques du quar-
tier où est située l’école sont prises en compte. Mais 
ces études portent sur un nombre limité d’établisse-
ments et n’utilisent que des mesures très pauvres 
des caractéristiques scolaires. Dans une étude qui a 

fait date, Rutter et ses collègues (1979, cit. in Rutter 
et al., 1997) ont observé que le niveau d’indiscipline 
et de délinquance des élèves variait substantielle-
ment parmi une douzaine d’écoles. Leurs analyses 
indiquent que le niveau de délinquance est davan-
tage lié à la composition du groupe d’élèves accueilli 
au sein des établissements tandis que le niveau d’in-
discipline est davantage lié à l’organisation de l’é-
cole. Plus récemment, Payne, Gottfredson et Gott-
fredson (2003) ont montré qu’une organisation de 
l’école de type communautaire  (relations coopérati-
ves entre professionnels, concertations régulières, 
projet commun, interactions quotidiennes organisés 
de manière à favoriser l’implication des enseignants 
et des élèves) est associée à un niveau plus faible de 
délinquance et que cet effet est en partie médiatisé 
par l’attitude des élèves vis-à-vis de l’école. Roland 
et Galloway (2002) ont quant à eux observé que le 
niveau de harcèlement entre pairs diffère d’une 
classe à l’autre et que ces différences sont reliées au 
climat de la classe et à la manière dont l’enseignant 
gère sa classe.  
 
Il faut néanmoins souligner que les études au niveau 
de la classe ou de l’école présentent plusieurs limites 
méthodologiques (Gottfredson, 2001 ; Raudenbush & 
Bryk, 2002). Notons entre autres qu’en se fondant 
uniquement sur des données au niveau de l’école, 
elles risquent de confondre des effets de composition 
avec des effets liés aux processus individuels. De 
plus, elles ne nous disent rien à propos des effets 
des caractéristiques du contexte scolaire sur les indi-
vidus. Des relations observées à un niveau agrégé 
(ex. les établissements scolaires) n’impliquent pas 
nécessairement que de telles relations s’observeront 
aussi au niveau individuel. Par exemple, des proces-
sus de ségrégation de l’habitat, de stratégies de 
choix d’école/d’option par les familles et de politiques 
d’inscription des écoles font que les relations entre 
milieu socio-économique et performances scolaires 
sont nettement plus fortes au niveau des écoles 
qu’au niveau individuel (Duru-Bellat, 2002).  
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L’effet-classe et l’effet-établissement  
dans les études multiniveaux 

Un certain nombre d’études ont tenté de dépasser 
ces limitations en s’intéressant aux effets de l’école 
fréquentée sur les résultats des individus en contrô-
lant pour leurs caractéristiques démographiques et 
éventuellement pour certains facteurs de risque. La 
quasi-totalité de ces études indique qu’une fois ces 
variables de contrôle prise en compte, le fait de fré-
quenter tel ou tel établissement scolaire a un impact 
sur une large gamme de comportement, dont les 
performances scolaire, les problèmes de discipline, 
l’absentéisme, la délinquance et la consommation de 
drogues (Mortimore, 1995 ; Rutter & Maughan, 
2002).  
 
Néanmoins, la manière la plus rigoureuse d’exami-
ner les différences entre écoles (ou classes) est de 
recourir à la modélisation hiérarchique linéaire 
(Raudenbush & Bryk, 2002 ; Bressoux, 1994). Cette 
technique d’analyse permet de modéliser simultané-
ment les effets de différentes variables sur les indivi-
dus au sein de chaque école et les effets des carac-
téristiques scolaires sur les variations entre écoles. 
Elle permet également de tester si ces variables ont 
des effets identiques dans différentes écoles.  
 
Quelques études utilisant des analyses de ce type se 
sont intéressées à l’aspect normatif de la violence en 
milieu scolaire. Une étude de Felson, Liska, South et 
McNulty (1994) indique qu’il y a davantage de violen-
ces interpersonnelles, mais aussi de délinquance en 
générale, dans les écoles où il y a une plus forte pro-
portion d’élèves qui considèrent que l’usage de l’a-
gression est légitime et appropriée, même quand 
l’adhésion personnelle à ces croyances est contrô-
lée. Dans cette étude, la composition et la taille des 
établissements n’ont que des effets marginaux. Ces 
résultats sont consistants avec ceux d’une autre 
étude (Brezina, Piquero & Mazerolle, 2001), qui indi-
que que l’approbation normative de l’agression au 
sein des écoles a un effet sur l’évolution des compor-

tements agressifs, et que le niveau moyen de colère 
a un effet sur l’évolution des conflits entre élèves. Un 
effet de la taille des écoles, mais pas de la composi-
tion, est observé dans cette étude. Une étude de Kel-
lam, Ling, Merisca, Brown et Ialongo (1998) montre 
par ailleurs que le niveau moyen d’agression au sein 
des classes de première année primaire influence les 
conduites des garçons identifiés comme présentant 
un niveau élevé d’agression. Ceux qui fréquentaient 
une classe ayant, en moyenne, un niveau d’agres-
sion élevé présentaient un niveau d’agression accru 
en 6ème, ce qui n’était pas le cas de ceux qui avaient 
fréquenté une classe avec un niveau d’agression 
modéré ou faible. Une étude d’Henry, Guerra, Hues-
mann, Tolan, Van Acker et Eron (2000) s’est intéres-
sée à la fois à la proportion d’élèves ayant une atti-
tude favorable à l’agression et au niveau moyen d’a-
gression au sein des classes du primaire. Les résul-
tats indiquent que les élèves sont plus agressifs dans 
les classes ayant des normes favorables à l’agres-
sion (plutôt qu’un niveau moyen d’agression élevé), 
et que l’agression diminue dans les classes où exis-
tent des normes saillantes contre l’agression 
(sanctions des pairs et de l’enseignant).  
 
Une autre étude portant sur les classes du se-
condaire montre que les élèves rapportent moins de 
croyances favorables à l’usage de l’agression, moins 
de colère et moins de conflits inter-groupes dans les 
classes où les enseignants font preuve de davantage 
de disponibilité, d’équité, et de soutien (Galand, Phi-
lippot & Frenay, 2006). Les résultats indiquent égale-
ment qu’il y a davantage de victimisation des élèves 
dans les classes où les pratiques d’enseignement 
mettent l’accent sur la comparaison et la sélection 
entre élèves. Une étude québécoise montre par ail-
leurs que la victimisation des élèves et la violence 
perçue à l’école varient en fonction du climat scolaire 
et des pratiques disciplinaires et pas seulement de la 
composition des écoles (Janosz, Galand & Bouthil-
lier, 2007). Des résultats similaires ont aussi été ob-
servés concernant le harcèlement entre pairs (Ma, 
2002).  
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Battistich et Hom (1999) rapportent quant à eux que 
le niveau de délinquance, mais pas de victimisation, 
varie parmi 24 écoles. Dans cette étude, la délin-
quance est moins présente dans les écoles caracté-
risées par un sentiment d’appartenance à une com-
munauté scolaire et où les élèves sont plus jeunes. 
L’effet « sentiment de communauté » est néanmoins 
modéré par le niveau de pauvreté de la population 
scolaire : en milieu très défavorisé, ce sentiment n’a 
pas d’effet. Sur la base d’un échantillon de plus 
d’une centaine d’écoles israéliennes, Khoury-
Kassabri, Benbenishty, Astor et Zeira (2004) rappor-
tent par contre que le niveau de victimisation varie 
en fonction du climat scolaire, de la proportion de 
garçons et du niveau socio-économique moyen de 
l’école. A partir d’un échantillon de seulement 11 éta-
blissements scolaires, Welsh, Greene et Jenkins 
(1999) rapportent un effet de l’école fréquentée sur 
la fréquence des problèmes disciplinaires. Cet effet 
se révèle lié en partie aux caractéristiques individuel-
les des élèves et légèrement aux caractéristiques 
démographiques du quartier où est implantée l’école. 
Dans une étude prenant en compte un grand nombre 
de facteurs de risque individuels mais très peu de 
facteurs organisationnels, Stewart (2003) observe 
davantage d’incidents disciplinaires dans les écoles 
de grande taille situées en milieu urbain. De leur cô-
té, Lee et Croninger (1996 ; cit. in Gottfredson, 2001) 
ont constaté que la perception de sécurité à l’école 
varie d’un établissement à l’autre suivant le pourcen-
tage d’élèves appartenant à des minorités ethniques, 
le niveau socio-économique moyen des élèves et la 
qualité des relations enseignants-élèves. Les résul-
tats obtenus par Crooks, Scott, Wolf, Chidio et Killip 
(2007) montrent quant à eux que des jeunes présen-
tant les mêmes facteurs de risque sont moins impli-
qués dans des actes de délinquance s’ils fréquentent 
une école où les élèves se sentent en sécurité que 
s’ils fréquentent une école où les élèves se sentent 
en insécurité. Une autre étude de Wilcox et Clayton 
(2001) indique que le port d’armes varie d’une école 
à l’autre d’après le niveau socio-économique moyen 
des élèves  : il est plus fréquent dans les écoles ac-
cueillant un public moins favorisé.  

Une étude de Bryk et Driscoll (1988, cit. in Gottfred-
son, 2001) s’est intéressée à l’effet de l’école sur les 
problèmes de discipline, l’absentéisme et le décro-
chage. Ces auteurs ont examiné en particulier le rôle 
d’un climat « communautaire », mesuré par des va-
leurs partagées (en particulier concernant les finalités 
de l’école), des attentes élevées concernant l’appren-
tissage, le comportement et les performances des 
élèves, des activités conçues pour favoriser des inte-
ractions sociales riches et positives entre les mem-
bres de l’école, des relations collégiales entre profes-
sionnels, une conception du rôle de l’enseignant qui 
ne se limite pas à transmettre la matière, et enfin une 
grande importance accordée à l’attention et au res-
pect d’autrui. Leurs résultats montrent qu’une bonne 
part des différences entre écoles tient à la taille et à 
la composition des établissements (niveau moyen de 
performance scolaire, niveau socio-économique,  
concentration d’élèves issus de minorités, hétérogé-
néité sociale des élèves). Un climat communautaire 
réduit néanmoins les comportements problématiques 
et médiatise une partie des effets de composition.  
 
Une autre étude de Bryk et Thum (1989) a aussi por-
té sur les différences entre établissements concer-
nant l’absentéisme et le décrochage scolaire. Les 
résultats indiquent que celles-ci sont liées à la com-
position du public d’élèves, mais également négative-
ment associées à l’engagement des enseignants, à 
l’accent mis sur le travail scolaire, à la présence d’un 
environnement ordonné et à moins de différentiation 
entre élèves. Les effets protecteurs de ces éléments 
du climat scolaire paraissent en outre plus prononcés 
pour les jeunes à risque. Ces résultats concordent 
avec ceux obtenus par Rumberger (1995), qui indi-
quent que les différences entre écoles concernant 
l’abandon scolaire sont liées surtout aux caractéristi-
ques socio-démographiques  individuelles des élèves 
et à la composition socio-économique moyenne, et 
un peu à l’équité de la discipline scolaire. Les résul-
tats de Goldsmith et Wang (1999) montrent égale-
ment que le décrochage scolaire est lié au niveau 
socio-économique et éducatif moyen, à la proportion 
de doubleurs, et au niveau moyen d’indiscipline et 
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d’absentéisme dans l’école fréquentée. Des résultats 
semblables ont été obtenus en Irlande par Smyth 
(1999). Dans cette étude, portant sur une centaine 
d’écoles, l’absentéisme et l’intention de persévérer à 
l’école sont associés aux caractéristiques individuel-
les des élèves, à la composition sociale des écoles 
et aux attentes des enseignants. Les mesures des 
processus organisationnels utilisées sont néanmoins 
très sommaires. 
 
Synthèse des effets contextuels  
en milieu scolaire 

Les études passées en revue convergent pour sou-
tenir l’existence d’un effet-classe ou d’un effet-
établissement concernant les problèmes de compor-
tement. L’exposition à la violence à l’école, les 
contacts avec des pairs délinquants, la perception du 
climat scolaire, l’attitude vis-à-vis de l’école, le rende-
ment scolaire et la persévérance d’un élève varient 
suivant l’école ou la classe qu’il fréquente, même 
quand on tient compte de ses caractéristiques per-
sonnelles. En d’autres mots, selon l’établissement 
scolaire ou la classe qu’il fréquente, et quelles que 
soient ses caractéristiques individuelles, un élève est 
plus ou moins exposé aux différents facteurs de ris-
que et de protection individuels discutés dans le pre-
mier point de cet article. L’effet-classe apparaît nette-
ment plus fort que l’effet-établissement (Baerveldt, 
1992 ; Van der Oord & Rispens, 1999), mais les étu-
des menées au niveau classe sont hélas extrême-
ment rares. Les études présentées convergent éga-
lement pour montrer que cet effet contextuel est 
d’ampleur limitée (la majorité de la variance reste au 
niveau individuel) et est fortement associé à la com-
position et à la structure de la classe ou de l’école, 
mais ne s’y réduit pas. Ces résultats s’observent 
aussi bien dans l’enseignement primaire que se-
condaire et ont été répliqués dans plusieurs pays 
occidentaux. Des études plus qualitatives aboutis-
sent à des résultats similaires (Fiqueira-Mc Do-
nough, 1986 ; Pain, 1997). Cependant, les résultats 
des diverses études divergent quant aux caractéristi-
ques structurelles et démographiques les plus expli-

catives et quant aux éléments organisationnels qui 
jouent un rôle au-delà de ces caractéristiques.  
 
Cet état des choses tient en partie au fait que les 
mesures des caractéristiques des écoles ne sont pas 
les mêmes d’une étude à l’autre. Les éléments de 
composition et d’organisation pris en compte ne sont 
pas les mêmes. De plus, les variables dépendantes 
sont très diversifiées, tout comme les tailles d’effet 
observées. Les variables dépendantes dans certai-
nes études sont parfois utilisées comme prédicteurs 
dans d’autres études (ex. niveau moyen d’indiscipline 
ou d’absentéisme). La qualité et la richesse des me-
sures utilisées sont aussi très variables, en particulier 
concernant les aspects de l’organisation scolaire. 
Enfin, la taille des échantillons considérés est très 
diversifiée, allant d’une dizaine d’établissements à 
plusieurs centaines. Cette diversité est liée à l’ab-
sence de modèles théoriques bien articulés pouvant 
guider les recherches sur les effets-établissement 
(Janosz, Georges & parent, 1998). Ce manque de 
modèles théoriques est d’autant plus criant que, si 
les performances d’une école dans un domaine (ex. 
la réussite scolaire) sont corrélées avec ses perfor-
mances dans un autre domaine (ex. les incidents 
disciplinaires; Smyth, 1999), ces corrélations sont 
généralement d’un niveau modéré (Rutter & Maug-
han, 2002). Autrement dit, une école peut par exem-
ple avoir un bon climat scolaire et néanmoins avoir 
un taux d’échec élevé.  
 
Concernant la localisation de l’école, les recherches 
citées indiquent qu’il y a plus de problèmes de com-
portement dans les écoles situées en milieu urbain, 
dans des quartiers où il y a davantage de pauvreté, 
de personnes issues de l’immigration, d’instabilité de 
l’habitat et/ou de criminalité. Concernant les élé-
ments plus structurels, les problèmes de comporte-
ments des élèves sont davantage présents dans les 
écoles de plus grande taille, qui accueillent une plus 
grande proportion de garçons et une plus grande 
proportion d’élèves de milieu socio-économique défa-
vorisé, qui ont moins d’élèves dans les options plus 
« académiques », où un même enseignant donne 
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cours à davantage d’élèves différents et/ou dans les-
quelles les élèves ont davantage de retard scolaire. 
La répartition des élèves dans différentes années 
(1ère, 2ème, 3ème, etc.) a également un effet, mais ce-
lui-ci dépend de la variable dépendante considérée 
(victimisation, délinquance, décrochage, etc.). Il faut 
néanmoins souligner qu’un facteur mis en avant 
dans une recherche peut s’avérer insignifiant dans 
une autre et qu’aucune étude ne prend en considéra-
tion l’ensemble des facteurs cités (Newman, Garrett, 
Elbourne, Bradley, Noden, Taylor & West, 2006). En 
outre, les facteurs liés à la localisation de l’école et 
ceux liés à la composition de la population d’élèves 
sont fortement redondants (Gottfredson, 2001) : gé-
néralement, un établissement situé dans un quartier 
défavorisé accueille un public défavorisé. On peut 
cependant noter que la taille de l’établissement et 
l’origine socio-économique des élèves sont les prin-
cipaux facteurs que l’ont retrouve de manière récur-
rente dans les études les plus rigoureuses d’un point 
de vue méthodologique (études multiniveaux). Dans 
leur ensemble, les résultats relatifs aux effets de 
composition pointent l’impact négatif de différentes 
formes de ségrégation sociale et scolaire sur l’évolu-
tion des comportements violents (Payet, 1998; Ga-
land et al., 2004).  
 
Concernant les éléments plus organisationnels, les 
recherches présentées montrent l’effet protecteur de 
la cohésion des équipes éducatives, d’un leadership 
clair de la part de la direction, d’attentes élevées à 
l’égard des élèves, de règles explicites et appliquées 
de manière consistante et équitable, de pratiques qui 
minimisent la comparaison et la différentiation entre 
élèves, de l’engagement professionnel des ensei-
gnants et/ou de relations positives entre enseignants 
et élèves. A nouveau, il faut souligner qu’un facteur 
mis en avant dans une recherche peut s’avérer insi-
gnifiant dans une autre et qu’aucune étude ne prend 
en considération l’ensemble des facteurs cités. Il 
semble néanmoins que la notion de « communauté 
scolaire » résume assez bien les résultats rapportés, 
en mettant l’accent sur le fait que, plus que l’un ou 
l’autre facteur isolé, c’est un ensemble de petites 

choses et une trame de relations qui constituent le 
climat d’un établissement et font la différence 
(Cusson, 1990 ; Rutter, 1983, Viaud, 2005).  Une 
organisation sociale favorisant la constitution d’une 
communauté scolaire telle que définie par Bryk et 
Driscoll (1988) crée des liens sociaux et établit des 
normes qui vont à l’encontre d’une sous-culture sou-
tenant l’usage de la violence parmi les élèves 
(Battistich, Solomon, Watson & Shaps, 1997 ; Ga-
land et al., 2006 ). Une gestion de la discipline dans 
laquelle les règles sont claires et les comportements 
négatifs sanctionnés, dans laquelle les adultes mo-
dèlent et renforcent les comportements prosociaux, 
permet de réduire les comportements violents et sou-
tien la construction d’un climat communautaire. Un 
management assurant la distribution effective des 
ressources et une bonne communication des infor-
mations favorise également un tel climat, tandis que 
la spécialisation des rôles et la différentiation des 
curricula rend la construction d’un tel climat plus diffi-
cile. Finalement, l’utilisation de méthodes d’enseigne-
ment efficaces favorise la réussite et une attitude 
positive vis-à-vis de l’école (pour une discussion plus 
détaillée, voir Gottfredson, 2001). L’importance d’un 
climat communautaire et d’une responsabilité collec-
tive est soulignée a contrario par des études qui met-
tent en évidence les conséquences délétères des 
politiques scolaires focalisées sur la répression et la 
coercition (Nickerson & Martens, 2008 ; Noguera, 
1995 ; Hyman & Perone, 1998).  
 
Il faut cependant souligner que plusieurs études sug-
gèrent l’existence d’une covariance importante entre 
la composition des écoles et les processus organisa-
tionnels qui y prennent place (Bryk & Thum, 1989 ; 
Gottfredson et al., 2003 ; Dumay & Dupriez, 2004). 
Instaurer un climat positif ou un système de règles 
efficace serait, par exemple, plus facile dans des 
écoles accueillant un public plus favorisé. Les éta-
blissements accueillant davantage d’élèves à risque 
disposeraient également de moins de ressources 
humaines et matérielles facilitant la construction 
d’une communauté scolaire. En d’autres mots, les 
écoles ayant le plus de risques d’être confrontées à 
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davantage de comportements problématiques au-
raient moins de chance de disposer de la capacité à 
offrir un environnement permettant de réguler ces 
conduites.  
 
Les recherches présentées ci-dessus balisent la voie 
pour des interventions axées sur l’organisation du 
curriculum et du milieu scolaire (Bélanger et al., 

2006 ; Gladden, 2002 ; Janosz & Leclerc, 1993 ). 
Cependant, ces recherches sont de nature corréla-
tionnelle et n’offrent donc aucune garantie à propos 
de la causalité des relations observées entre les va-
riables. De plus, elles ne nous apprennent pas grand 
chose concernant la manière de procéder pour modi-
fier l’environnement scolaire offert par les établisse-
ments (Rutter & Maughan, 2002).  

3. Des interventions en milieu scolaire ciblant les comportements 
violents 

Les recherches visant à évaluer l’impact d’actions de 
prévention menées en milieu scolaire offrent de meil-
leures garanties en terme de causalité et nous en 
disent davantage sur ce qu’il est possible de faire. 
En général, ces recherches comparent le change-
ment du niveau de comportements violents dans le 
temps entre un groupe d’élèves suivant une interven-
tion et un groupe d’élèves le plus semblable possible 
ne suivant pas cette intervention. Si des différences 
apparaissent entre ces deux groupes, on a de bon-
nes raisons de penser qu’elles sont dues à l’interven-
tion menée.  
 
Les programmes scolaires de prévention des com-
portements violents sont très nombreux et très diver-
sifiés. Ils peuvent viser à modifier certaines caracté-
ristiques des individus, en s’adressant à l’ensemble 
d’une population scolaire (prévention universelle ; 
Conduct Problems Prevention Research Group, 
1999), ou en ciblant des élèves présentant certains 
facteurs de risques (prévention ciblée ; Tremblay, 
Pagani-Kurtz, Mâsse, Vitaro & Pihl, 1995). Ces pro-
grammes peuvent également être centrés sur une 
composante précise, comme par exemple le déve-
loppement de compétences sociales (Aber, Brown & 
Jones, 2003), ou combiner plusieurs composantes, 
par exemple, un tutorat scolaire, une formation des 
parents et des visites à domicile (Conduct problems 
prevention research group, 2002). Ils peuvent aussi 

viser à modifier le climat ou l’organisation de l’école, 
en proposant par exemple un système de gestion de 
classe (Ialongo, Poduska, Werthamer & Kellam, 
2001), un accompagnement des écoles concernant 
la gestion de la discipline (Mooij, 1999), ou une réor-
ganisation interne de l’école en plus petites structu-
res (Felner, Ginter & Primavera, 1982). Il est par 
conséquent difficile de résumer les effets de ces dif-
férents programmes.  
 
Evaluer l’impact des interventions 

Heureusement, ce type de programmes a fait l’objet 
de plusieurs méta-analyses de grande ampleur 
(Wilson, Gottfredson & Najaka, 2001 ; Wilson, Lipsey 
& Derzon, 2003 ; Wilson & Lipsey, 2006, 2007). La 
méta-analyse est une technique statistique qui per-
met de synthétiser et d’analyser un grand nombre 
d’études conjointement. La majorité des programmes 
étudiés sont mis en œuvre par les enseignants et 
comprennent des activités en groupe 
(accompagnées ou non d’un suivi individuel). Les 
résultats des ces méta-analyses convergent pour 
indiquer un impact positif, mais faible, des interven-
tions en milieu scolaire sur les problèmes de com-
portement. Les résultats indiquent également que 
certains programmes se révèlent nettement plus effi-
caces que d’autres. Cette hétérogénéité n’est pas 
nécessairement liée au contenu ou au format des 
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programmes, mais tient aussi aux spécificités métho-
dologiques des différentes études. Les interventions 
portant sur des élèves « à risque », soit parce qu’ils 
manifestent déjà certains problèmes de comporte-
ment, soit parce qu’ils sont exposés à davantage de 
facteurs de risque de par leurs caractéristiques dé-
mographiques ou scolaires, obtiennent généralement 
des effets plus prononcés que les interventions por-
tant sur des élèves « tout venant ». Ce constat tient 
sans doute au fait que le niveau de base des problè-
mes de comportement manifestés par des élèves 
tout venant est très faible, et que la latitude de chan-
gement pouvant être suscitée par une intervention 
est donc limitée. Les programmes qui ne rencontrent 
pas de problème dans leur mise en œuvre et qui 
sont plus intenses (plus de sessions sur une période 
donnée) obtiennent également des effets plus mar-
qués, ce qui souligne l’importance de la qualité de 
l’implantation des interventions. La longueur des in-
terventions ne semble pas avoir d’effet propre. Enfin, 
les programmes évalués ont été appliqués à une 
grande diversité de public d’élèves, mais leurs effets 
ne varient habituellement pas selon l’âge, le genre et 
l’origine sociale ou culturelle des participants. 
Concernant les effets du contenu et de la forme des 
interventions, les regroupements opérés dans les 
méta-analyses successives ne sont pas identiques et 
leurs résultats divergent quelque peu. Nous allons 
donc les passer rapidement en revue.  
 
La méta-analyse de Wilson et al. (2001) s’intéresse à 
l’effet des programmes scolaires de prévention sur 
quatre types de comportement : la délinquance 
(crime, vol, violence, agression délictueuse), la 
consommation de drogues et d’alcool, l’absentéisme 
et le décrochage scolaire, et les problèmes de disci-
pline. Elle inclut 165 études dont les interventions 
sont classées selon leurs modalités dans les catégo-
ries suivantes : 
 

Interventions ciblant l’environnement scolaire  
• Instauration de normes ou d’attentes vis-à-vis du 

comportement des élèves 
• Gestion de la classe ou de l’enseignement 
• Interventions sur la gestion de l’école et de la dis-

cipline 
• Réorganisation des années ou des classes 
 
Interventions ciblant les individus 
• Formation au contrôle de soi ou aux compétences 

sociales au moyen de techniques comportemen-
tales ou cognitivo-comportementales 

• Formation au contrôle de soi ou aux compétences 
sociales au moyens d’autres techniques 
(exposés, discussions, manuels, …)  

• Modelage (cognitivo-) comportemental ou modifi-
cation du comportement 

• Monitorat, tutorat et étude supervisée 
• Autres formations 
• Guidance, travail social et autres interventions 

thérapeutiques  
• Activités récréatives, service communautaire, acti-

vités extra-scolaires 
 
Parmi les interventions axées sur l’environnement 
scolaire, les deux premières sont les plus courantes. 
Parmi les interventions axées sur les individus, les 
formations au contrôle de soi et aux compétences 
sociales constituent la majorité, les quatre autres 
catégories ont fait l’objet de peu d’évaluations. Les 
analyses montrent que les effets sur le décrochage 
et les problèmes de discipline sont plus prononcés 
que sur la délinquance ou la consommation de dro-
gues. Toutes les interventions ciblant l’environne-
ment scolaire se révèlent efficaces, pour tous les 
types de problèmes étudiés. Les formations recou-
rant aux techniques (cognitivo) comportementales et 
les techniques de modification du comportement s’a-
vèrent aussi efficaces2. Les interventions classées 

2 Ces techniques incluent par exemple l’exposition répétée à de nouveaux comportements avec rappel et feedback, l’uti-
lisation intensive d’indices pour susciter un comportement sur une longue période ou dans une variété de situations, 
l’identification de comportements spécifiques, la fixation d’objectifs comportementaux et l’utilisation de renforcement 
négatif ou positif pour modifier les conduites. 
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dans la catégorie guidance, travail social et autres 
interventions thérapeutiques paraissent par contre 
renforcer les différents types de problèmes exami-
nés. Enfin, les autres interventions n’ont pas d’effet 
significatif. Ces différences entre catégories d’inter-
vention sont atténuées mais toujours observables 
quand on tient compte des caractéristiques méthodo-
logiques des études concernées.  
 
La méta-analyse de Wilson et al. (2003) s’intéresse 
quant à elle à l’effet des interventions en milieu sco-
laire sur les comportements agressifs (bagarre, bul-
lying, crimes contre les personnes, troubles du com-
portement, passage à l’acte, etc.), même si ces com-
portements n’étaient pas l’objectif premier des inter-
ventions. Les études incluses dans la méta-analyse 
précédente ne sont donc pas nécessairement repri-
ses dans les 221 que comprend celle-ci. De plus, 
cette fois les auteurs ont regroupé les interventions 
en huit approches selon leur centration sur le déve-
loppement des compétences sociales des jeunes, 
(autocontrôle comportemental, communication, etc.), 
sur des techniques visant le groupe classe (règles, 
système de motivation, etc.), sur des stratégies en 
dehors de la classe ou services spécialisés 
(médiation par les pairs, services scolaires, thérapie, 
etc.), ou sur une combinaison de ces modalités. Le 
nombre d’études disponibles est très différent selon 
les approches. Quand on tient compte des caracté-
ristiques méthodologiques des études, les différen-
ces entre approches paraissent très faibles et on 
observe plutôt une grande similarité des effets, sauf 
pour ceux de l’approche multimodale qui sont plus 
faibles. Les auteurs ont en outre tenté de distinguer 
les programmes de démonstration – c.-à-d. mis en 
œuvre sous la supervision d’une équipe de recher-
che dans l’espoir d’en démontrer l’efficacité – des 
programmes de routine – c.-à-d. implantés à l’initia-
tive des écoles sans supervision d’une équipe de 
recherche. Les résultats montrent que la plupart des 
études portent sur des programmes de démonstra-
tion et que les effets observés sont plus faibles pour 
les programmes de routine. Une autre spécificité de 

cette méta-analyse est d’avoir cherché à comparer 
l’évolution du groupe d’élèves participant à l’interven-
tion avec celle du groupe contrôle – et pas seulement 
le niveau des deux groupes à la fin de l’intervention – 
de manière à mieux comprendre le type de change-
ment induit par l’intervention. Pour le groupe 
contrôle, les résultats indiquent peu de changement 
dans le niveau d’agression, même parmi différents 
degrés de risque et différents âges. Pour le groupe 
expérimental, les résultats indiquent par contre une 
diminution du niveau d’agression. Ces résultats sug-
gèrent que les interventions en milieu scolaire ne 
préviennent pas l’apparition de l’agression, mais per-
mettent la diminution de comportements qui autre-
ment seraient restés stables.  
 
Finalement, la méta-analyse de Wilson et Lipsey 
(2006) prolonge la précédente en incluant 219 étu-
des, dont 172 déjà reprises ci-dessus. Cependant, en 
partant du constat que le format du programme est 
souvent lié aux caractéristiques méthodologiques de 
l’étude, les interventions ont cette fois été classées 
en quatre groupes selon le format général des pro-
grammes. Ces quatre groupes sont les suivants :  
 
• Les programmes universaux prennent habituelle-

ment place en classe, par classes entières, sans 
sélection des participants, et leur évaluation ne 
comprend pas de distribution aléatoire des partici-
pants par condition. 

• Les programmes ciblés se déroulent habituelle-
ment hors de la classe, par petits groupes ou en 
individuel, les participants sont sélectionnés parce 
qu’ils présentent un facteur de risque ; l’évaluation 
comprend une distribution aléatoire des partici-
pants entre conditions.  

• Les classes ou écoles spécialisées regroupent 
souvent des élèves qui manifestent des troubles 
du comportement (et fréquemment d’apprentis-
sage). 

• Les programmes multimodaux combinent en 
moyenne quatre composantes différentes et du-
rent généralement plus longtemps que les autres. 
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Même s’il est délicat de comparer ces groupes entre 
eux puisqu’ils s’adressent à des publics différents et 
ne sont pas évalués de la même manière, ce sont 
les programmes ciblés qui s’avèrent avoir l’effet le 
plus prononcé. Un des défis de ce genre de pro-
gramme est néanmoins d’éviter les abandons en 
cours de route de la part des participants. Leur effet 
est également plus marqué chez les élèves qui mani-
festent déjà des problèmes de comportement plutôt 
que chez ceux présentant seulement un facteur de 
risque lié à leurs caractéristiques démographiques. 
Par contre, leur effet est identique quelles que soient 
les modalités spécifiques adoptées (techniques com-
portementales, approches cognitives, entraînements 
aux compétences sociales, guidances, médiation par 
les pairs). Les programmes universaux ont un effet 
légèrement moins prononcé, mais toujours important 
d’un point de vue pratique. Leur effet est plus mar-
qué pour les élèves plus jeunes de milieux socio-
économiques défavorisés. Par contre, leur effet est 
aussi identique quelles que soient les modalités d’in-
tervention choisies. Les programmes multimodaux 
n’ont qu’un effet très faible, tandis que les classes ou 
écoles spéciales ont en moyenne un effet nul.  
 
Cette méta-analyse a ensuite fait l’objet d’une mise à 
jour (Wilson & Lipsey, 2007) qui porte sur 249 étu-
des. Les résultats rejoignent largement les précé-
dents et les auteurs recommandent aux écoles de 
choisir les programmes universels ou ciblés qu’elles 
auront le plus facile à mettre en œuvre fidèlement, 
plutôt que de privilégier a priori l’une ou l’autre moda-
lité d’intervention. D’autres revues systématiques à 
propos des programmes de lutte contre la violence 
menés en milieu scolaire aboutissent à des conclu-
sions similaires (Hahn, Fuqua-Whitley, Wethington, 
Lowy, Crosby, Fullilove et al., 2007 ; Mytton, DiGuis-
seppi, Gough, Taylor & Logan, 2002). Une autre mé-
ta-analyse concernant 16 études spécifiques à la 
réduction du harcèlement entre pairs abouti à des 
résultats plus mitigés : la majorité des effets sont non 
significatifs (Merrell, Gueldner, Ross & Isava, 2008). 
Les effets sont plus prononcés sur les attitudes, les 
connaissances et les perceptions que sur les com-
portements.  

Discussion des résultats des interventions 
en milieu scolaire  
 

Les recherches passées en revue indiquent que les 
programmes de lutte contre la violence qui ont fait 
l’objet d’une évaluation s’avèrent généralement effi-
caces, quel que soit le type de public auquel ils s’a-
dressent, mais que cette efficacité est limitée. Ils sont 
habituellement plus efficaces quand ils s’adressent à 
des élèves à risque, qu’ils sont intensifs et sont bien 
implantés. Il est par contre difficile de se faire une 
idée claire de l’impact du contenu et du format des 
interventions sur leur efficacité. Les études incluses 
dans les trois méta-analyses résumées ci-dessus ne 
sont pas les mêmes, la manière de les regrouper est 
à chaque fois différente, et les auteurs ne proposent 
aucune explication concernant certains résultats 
contradictoires. Globalement, il n’est pas sûr que les 
modalités des programmes mis en place soient vrai-
ment très déterminantes.  
 
On peut néanmoins noter que les interventions multi-
modales ont souvent un effet très faible. Ce résultat 
est cohérent avec la synthèse des recherches éva-
luatives à propos des programmes de lutte contre le 
harcèlement entre pairs au niveau des écoles dans 
leur ensemble (whole-school) réalisée par Smith, 
Schneider, Smith et Ananiadou (2004). Ces auteurs 
montrent que dans la plupart des cas (sur 14 étu-
des), les effets de ces programmes sont nuls ou né-
gatifs. De plus, quand des effets positifs sont obser-
vés, ils sont généralement peu durables (Smith, Pe-
pler & Rigby, 2004). En fait, ce genre d’intervention, 
qui demande une forte mobilisation et une grande 
coordination de différents acteurs, rencontrent sou-
vent des problèmes de mise en œuvre (Lindström & 
Campart, 1998). Une large consultation préliminaire 
et un travail dans la durée semblent favoriser une 
meilleure implantation de ce genre de programme 
(Eslea & Smith, 1998). Par contre, le soutien apporté 
par l’équipe de recherche n’est pas nécessairement 
un facteur de succès dans l’implantation d’un pro-
gramme prédéfini (Stevens, De Bourdeauhuij & Van 
Oost, 2000).  
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Une des difficultés qui se posent est que les différen-
tes modalités d’interventions ont été étudiées de ma-
nière très inégale. Par exemple, l’entraînement aux 
compétences sociales basé sur des techniques 
(cognitivo)comportementales a fait l’objet de nom-
breuses études évaluatives et son efficacité est donc 
largement établie. D’autres approches n’ont été que 
très peu évaluées et les résultats disponibles sont 
donc à prendre avec certaines réserves. Par défini-
tion, la recherche ne nous informe que sur ce qui a 
fait l’objet d’études. Or, non seulement les recher-
ches évaluatives portent principalement sur des pro-
grammes de démonstration plutôt que sur des pro-
grammes de routines (Wilson et al., 2003), mais elles 
sont loin de couvrir la diversité des interventions mi-
ses en place dans les écoles (Gottfredson & Gott-
fredson, 2002 ; Mouvet, Munten & Jardon, 2002 ; 
Russon, & Steffgen, 2004). Beaucoup d’interventions 
populaires n’ont pas été suffisamment évaluées. De 
plus, les écoles mettent souvent en place plusieurs 
types d’interventions en même temps. C’est sans 
doute une approche pleine de bon sens, puisqu’au-
cune intervention isolée ne semble susceptible d’en-
traîner des effets importants. Mais les recherches 
nous disent peu de choses sur les effets combinés 
de ces interventions, sur leur cohérence ou sur la 
dispersion des moyens que cela peut entraîner. A 
cela s’ajoute le fait que beaucoup de programmes de 
prévention sont confrontés à des problèmes de mise 
en œuvre et que la qualité de leur implantation est 
souvent faible (Gottfredson & Gottfredson, 2002). 
Les études passées en revue ne sont par consé-
quent que peu informatives de ce qui se fait vraiment 
dans les écoles et de ses effets. Elles montrent plu-
tôt ce qu’il est possible de faire.  

 
On peut par ailleurs se demander comment réconci-
lier les résultats des méta-analyses citées ci-dessus, 
qui indiquent un effet plus prononcé des interventions 
scolaires ciblées sur des publics à risque, avec les 
résultats d’autres recherches qui soulignent les effets 
négatifs du fait de regrouper des jeunes manifestant 
des comportements agressifs (Ang & Hughes, 2002 ; 
Dishion et al., 1999). Une interprétation possible est 
que les programmes analysés se déroulent essentiel-
lement en milieu scolaire et qu’en dehors du temps 
d’intervention la plupart des participants sont sans 
doute mélangés avec d’autres jeunes plus proso-
ciaux, contrairement à d’autres programmes où les 
participants sont ensemble pour de longues périodes 
de temps.  
 
Finalement, que nous apprennent ces études sur le 
rôle du contexte scolaire dans l’évolution des com-
portements violents ? En fait, la plupart des études 
existantes portent sur des interventions mises en 
œuvre en milieu scolaire, souvent par des ensei-
gnants d’ailleurs, mais qui ne sont pas spécifiques au 
milieu scolaire et qui sont rarement intégrées aux 
pratiques habituelles des écoles. Elles montrent ainsi 
que des actions peuvent être menées en milieu sco-
laire, avec une certaine efficacité, mais sans vrai-
ment démontrer le rôle du contexte scolaire. Heureu-
sement, un certain nombre d’interventions sont néan-
moins ciblées sur l’environnement scolaire en tant 
que tel (Wilson et al., 2001). Leurs résultats soutien-
nent clairement l’idée que les dimensions du 
contexte scolaire mises en avant dans les études 
corrélationnelles décrites dans la section précédente, 
ont une influence sur les comportements violents.  
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Au fil de cet article, nous avons noté que certaines 
expériences vécues en milieu scolaire pouvaient inci-
ter un élève à adopter des comportements violents 
ou à l’inverse pouvaient lui donner de bonnes rai-
sons de réfréner des telles conduites. Nous avons vu 
ensuite que la probabilité de vivre ces expériences 
était liée à la composition et à l’organisation de l’é-
cole fréquentée. Finalement, nous avons consta-
té  que des interventions ciblées sur l’expérience 
individuelle des élèves ou sur les caractéristiques 
organisationnelles de leurs écoles avaient un impact 
sur les comportements violents.  
 
Au fil de ce parcours de la littérature scientifique, 
nous avons pointé certains éléments du contexte 
scolaire qui semblent jouer un rôle dans l’évolution 
des comportements violents. Une question reste ce-
pendant en suspend : les éléments identifiés jouent-
ils le même rôle chez tous les élèves et dans toutes 
les écoles (Guerra, Boxer & Cook, 2006 ; Ozer, 
2006) ? A part quelques effets d’interaction soulignés 
en cours de route, les résultats disponibles ne per-
mettent pas de tirer de conclusions générales. Les 
interprétations en terme d’effet différentiel sont com-
pliquées par le fait qu’il est souvent difficile de savoir 
si les différences de résultats entre études tiennent à 
l’échantillon étudié (âge, genre, niveau socio-
économique, origine ethnique, etc.), au type de me-
sure utilisée (agression, délinquance, indiscipline, 
etc.), ou à la méthode d’analyse utilisée (Rutter, 
1983 ; Gottfredson, 2001). On peut aussi se deman-
der s’il ne serait pas utile de mieux distinguer les ré-
sultats suivant les différentes formes de comporte-
ments violents étudiées.  
 
Une autre question connexe que l’on peut se poser 
est de savoir si le contexte scolaire a vraiment un 
effet sur la trajectoire développementale des com-
portements violents ou si son effet est limité à des 

comportements isolés et épisodiques. Les comporte-
ments violents manifestent en effet une certaine sta-
bilité (Farrington, Ttofi & Coid, 2009 ; Fischer, Rolf, 
Hasazi & Cummings, 1984 ;  Huesmann, Eron, Lef-
kowitz & Walder, 1984 ). Si leur forme peut varier 
avec l’âge, le niveau d’agression d’un individu par 
rapport aux autres se révèle assez stable (Broidy, 
Nagin, Tremblay, Bates, Brame, Dodge et al., 2003). 
Chez certains jeunes, les comportements agressifs 
diminuent heureusement avec l’âge, mais il est extrê-
mement rare qu’un jeune très agressif n’ait pas mani-
festé ce genre de conduite auparavant (Rutter et al., 
1997 ; Trembaly, 2008). Or, toutes les violences en 
milieu scolaire ne sont pas le fait d’élèves « à pro-
blème » (Dubet, 1998), et un jeune qui s’engage par 
exemple dans du harcèlement entre pairs à l’école, 
ne s’engage pas nécessairement dans la délin-
quance au sens large (Baldry & Farrington, 2000). 
On peut dès lors se demander si les interventions en 
milieu scolaire parviennent à modifier la trajectoire de 
ces jeunes très violents, n’aboutissent qu’à une ré-
duction temporaire et limitée à l’enceinte des écoles, 
ou ne sont effectives qu’auprès de jeunes à priori 
peu agressifs. Les études analysant l’effet d’une in-
tervention scolaire sur les trajectoires développemen-
tales sont rares (Aber et al., 2003), mais la méta-
analyse réalisée par Wilson et al. (2003) montre que 
ces interventions ont pour effet de diminuer le niveau 
de comportements violents chez les participants et 
que cette diminution est d’autant plus prononcée que 
ces participants sont des jeunes à risque. Ces résul-
tats laissent penser que les interventions en milieu 
scolaire pourraient avoir un impact sur la trajectoire 
de jeunes présentant des niveaux importants de 
comportements violents (Guerra et al., 2006). Notons 
que les résultats présentés invitent à s’interroger sur 
les effets pervers potentiels du fait de regrouper ces 
jeunes à risque ou à problème au sein de classes ou 
d’écoles spéciales. Une piste pourrait être de les lais-

4. L’Ecole comme lieu de prévention :  
pistes d’action et questions en suspend  
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ser en contact avec d’autres jeunes plus prosociaux 
tout en leur offrant durant certaines tranches horaires 
des programmes ciblés.   
 
On constate néanmoins un décalage entre les inter-
ventions qui ont fait l’objet d’études et la diversité 
des pratiques habituelles. De plus, de nombreuses 
actions entreprises en milieu scolaire semblent 
confrontées à des difficultés de mise en œuvre 
(Mihalic & Irwin, 2003). Le défi majeur des ces ac-
tions paraît être de s’intégrer dans les pratiques ha-
bituelles, quotidiennes, des enseignants et des éta-
blissements. On peut par conséquent se demander 
si des programmes préétablis, conçus en dehors des 
établissements, et focalisés sur un type de problé-
matique – comme la plupart de ceux qui ont été éva-
lués – constituent la stratégie la plus adéquate pour 
lutter contre la violence. Comme le soulignent Fur-
long et Morrison (1994), les écoles ne peuvent pas 
se permettre de se focaliser exclusivement sur les 
problèmes de violence. Il est sans doute plus ré-
aliste, et peut-être plus efficace, de se centrer sur la 
construction d’un environnement scolaire sûr et cha-
leureux, qui facilite l’apprentissage et aide les élèves 
à faire face de manière générale aux multiples évè-
nements qui se produisent dans leurs vies. Des ap-
proches plus indirectes et plus généralistes 
(Galloway & Roland, 2004) ou qui partent de l’ana-
lyse de situations concrètes pour favoriser l’émer-
gence d’un projet collectif et l’implication des acteurs 
(Lewis, Perry & Murata, 2006), ont peut-être plus de 
chance de s’implanter de manière durable. Plusieurs 
interventions réussies se caractérisent en tout cas 
par un accompagnement sur le long terme de grou-
pes d’enseignants dans le choix, l’élaboration, la 
mise en œuvre et la régulation d’actions de préven-

tion (Mooij, 1999 ; Pepler, Craig, O’Connell, Atlas & 
Charach, 2004 ; Ortega, Del Rey & Mora-Merchan, 
2004). Des études plus qualitatives suggèrent égale-
ment des pistes pour aider les enseignants et les 
équipes éducatives à réfléchir à leurs pratiques quoti-
diennes et au fonctionnement de leurs institutions, 
sans nécessairement s’embarquer dans de grands 
programmes d’intervention (Casanova, 2004 ; Delan-
noy, 2000 ; Galand, 2008, 2009).  
 
Les recherches présentées indiquent clairement que 
l’institution scolaire peut contribuer à la prévention 
des comportements violents, mais que cette dernière 
ne relève pas uniquement des compétences person-
nelles des enseignants. Elle a aussi une dimension 
collective, qui peut d’ailleurs inclure l’intervention de 
professionnels extra-scolaires. Rappelons cependant 
que les effets liés au contexte scolaire sont d’habi-
tude assez faibles, même s’ils ont une portée prati-
que certaine puisqu’ils concernent l’ensemble des 
jeunes scolarisés. Un enjeu majeur est par consé-
quent d’identifier les stratégies permettant de susciter 
des synergies entre différentes actions, au sein des 
écoles, mais également en dehors de celles-ci 
(Farmer, Farmer, Estell & Hutchins, 2007) : par 
exemple, comment aider les écoles à identifier leurs 
points forts et leurs faiblesses, à superviser davan-
tage leurs actions, à renforcer leurs collaborations 
avec d’autres acteurs, à mieux coordonner ces inter-
ventions, etc. La prévention des comportements vio-
lence ne peut donc être déléguée aux seules écoles, 
même si elles ont un rôle à y jouer. Il s’agit d’une 
responsabilité collective qui concerne aussi bien les 
écoles, que les familles, les intervenants spécialisés, 
le système judiciaire, et les politiques sociales et éco-
nomiques.  
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