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Quels sont les programmes efficaces à large échelle  
pour prévenir le harcèlement à l’école ?  

Une revue ciblée de la littérature

Benoit Galand, Charlie Devleeschouwer, Morgane Senden *

Il n’est pas toujours facile de savoir vers quelles actions de prévention du harcèlement à l’école 
se tourner. Cette note vise à identifier, décrire et analyser des programmes de prévention du 
harcèlement qui ont fait l’objet d’évaluations à large échelle. Cinq programmes ont été retenus. 
L’ensemble des publications relatives à chacun d’entre eux ont été passées en revue afin de 
présenter ses fondements théoriques, son contenu, et les résultats concernant son efficacité. Notre 
synthèse met en évidence que certains programmes sont plus efficaces que d’autres, mais qu’il est 
aussi important de choisir un programme qui correspond au contexte et aux ressources locales de 
chaque établissement. Il est donc préférable de mettre à disposition des acteurs éducatifs plusieurs 
programmes validés de lutte contre le harcèlement.  

MOTS-CLÉS : Harcèlement, prévention, efficacité, pratiques éducatives

It is not always easy to know which school-based bullying prevention program to choose. The research 
presented in this paper aims to identify, describe, and analyse bullying prevention programs that 
have been widely implemented and systematically evaluated. We identified five such programs. The 
literature related to each of the five programs was reviewed to present the program’s theoretical 
underpinnings, content, and effectiveness. We highlight that some programs are more effective 
than others, whilst it is also important to choose a program that fits the local context and resources 
of each school. Therefore, we conclude, it is best to have several valid school-based anti-bullying 
programs available to stakeholders in education. 

KEYWORDS : Bullying, prevention, effectiveness, educational practices

Effective programs for preventing school bullying  
on a large scale? A literature review 
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Le harcèlement à l’école est une forme d’agres-
sion caractérisée par sa répétition et un désé-
quilibre de pouvoir entre les protagonistes (Volk 
et al., 2017). Son ampleur est loin d’être négli-
geable, les études internationales regroupant 
plus d’une trentaine de pays estiment qu’envi-
ron un élève sur cinq serait concerné par cette 
forme de violence entre élèves (Craig et al., 
2009; Debarbieux & Montoya, 2011). De nom-
breuses recherches se sont penchées sur les 
conséquences du harcèlement et ont pu mettre 
en évidence les dommages qu’il peut engen-
drer pour les élèves victimes. Le harcèlement 
subi (appelé victimisation) accroît chez ces der-
niers le risque de développer des symptômes 
internalisés, tels que de l’anxiété, de la dépres-
sion, de l’automutilation, voire des conduites 
suicidaires dans les cas les plus graves (Galand, 
2021; Moore et al., 2017). D’autre part, adop-
ter des comportements harcelants, augmente 
la probabilité de présenter d’autres conduites 
déviantes et violentes. Les témoins ne sont pas 
épargnés : assister à une situation de harcèle-
ment provoque du stress ainsi qu’une vision 
plus négative de leur école (Janozs et al., 2012 ; 
Kubiszewski et al., 2016). Ces conséquences 
dommageables pour de nombreux élèves sou-
lignent l’importance de la prévention du harcè-
lement en milieu scolaire. 

Cette prévention peut s’envisager à différents 
niveaux du système éducatif et de différentes 
manières. Ainsi certains états ont mis en place 
une obligation pour tous les établissements 
scolaires d’avoir un plan de lutte contre le 
harcèlement et d’appliquer une procédure de 
signalement (Hatzenbuehler et al., 2015). Une 
autre approche consiste par exemple à réflé-
chir avec les enseignants à la façon dont leurs 
pratiques de classe habituelles peuvent favo-
riser ou réduire la fréquence du harcèlement 
(Debarbieux, 2016). Dans la plupart des pays 
qui ont pris des mesures contre le harcèlement 
à l’école, on retrouve aussi le soutien à la dif-
fusion de projets ou programmes dédiés à la 
prévention du harcèlement (Evans et al., 2014). 
Dans ce genre de démarche, il est proposé aux 
équipes éducatives de mettre en place, en com-
plément aux activités d’enseignement usuelles 
et le plus souvent avec l’aide d’un accompa-
gnement extérieur, des activités censées agir 
sur des processus qui mènent au harcèlement. 
C’est à ce type de programme, dont le nombre 
s’est multiplié ces dernières années (Gaffney et 
al., 2019a), que s’intéresse le présent article. 

Introduction : qu’est-ce que le harcèlement et pourquoi le prévenir ? 

Des dispositifs en quête d’efficacité 

Face à une offre de plus en plus abondante, il 
n’est pas toujours facile pour les établissements 
scolaires et pouvoirs publics de savoir quel 
projet choisir ou soutenir. Pour guider ces 
choix, disposer d’indications précises, claires 
et fiables sur l’efficacité des actions de 
préventions disponibles peut être utile. Ce 
genre d’information n’est néanmoins pas 
aisé à obtenir, les recherches ayant depuis 
longtemps documenté les nombreux biais qui 
peuvent amener des intervenants à croire en 

l’efficacité d’un dispositif en l’absence d’effet 
avéré (Lilienfeld et al., 2014; Prasad & Cifu, 
2019). Témoignages, anecdotes, satisfaction 
des usagers et convictions de promoteurs 
ne suffisent pas à établir l’efficacité d’un 
programme de prévention (Fox, Farrington 
& Ttofi, 2012). Plusieurs programmes de 
lutte contre le harcèlement en milieu scolaire 
ont fait l’objet d’évaluations rigoureuses, 
et nombre d’entre eux n’ont détecté aucun 
effet sur le harcèlement, tandis que d’autres 
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ont montré une certaine efficacité dans 
la réduction de ce problème (Valle et al., 
2020). Ces résultats indiquent que tous les 
programmes de prévention du harcèlement 
ne sont pas égaux en matière d’efficacité. Le 
contenu des programmes de prévention reflète 
aussi la façon dont leurs créateurs conçoivent 
les phénomènes de harcèlement et les leviers 
qu’ils identifient pour y faire face. Les études 
d’évaluations peuvent donc potentiellement 
apporter des informations précieuses sur la 
validité de diverses conceptualisations des 
mécanismes à l’œuvre dans le harcèlement 
entre élèves. Si un programme mobilisant 
une certaine approche théorique s’avère plus 
efficace qu’un autre qui suit une approche 
différente, il semble pertinent d’attribuer une 
meilleure validité théorique à la première 
approche.

Cependant, il est de plus en plus clair pour de 
nombreux chercheurs que l’existence d’une 
étude soutenant l’efficacité d’un dispositif n’est 
pas suffisante pour s’assurer de l’efficacité de 
ce dispositif une fois déployé à large échelle, 
par d’autres équipes, dans une diversité de 
contextes (Bressoux, 2020; Tolmatcheff et al., 
2020). Cette diffusion efficace est pourtant ce 
qu’espèrent les établissements ou les pouvoirs 
publics quand ils optent pour un programme de 
prévention. 

Parmi les éléments à prendre en considération 
afin de pouvoir estimer l’efficacité d’une 
intervention, trois semblent cruciaux : des 
mesures répétées des taux de harcèlement et 
de victimisation permettant une comparaison 
entre un groupe participant à l’intervention et 
un groupe témoin, la réplication des résultats 
et des échantillons suffisamment grands. Les 
évaluations de programmes respectant ces trois 
critères sont celles qui ont le plus de chances 
de produire des résultats fiables et valides 
(Gottfredson et al., 2015).    

Premièrement, dans les recherches sur la 
prévention du harcèlement, une comparaison 
de son évolution au fil du temps et entre 
des écoles expérimentales et contrôles 
est considérée comme une méthodologie 
rigoureuse (Gaffney et al., 2019a). Elle consiste 
à répartir des écoles entre une condition 
expérimentale (dans laquelle le programme 
est mis en œuvre) et une condition contrôle 
(les écoles sont placées sur liste d’attente et ne 
changent rien à leurs habitudes). Ensuite, des 
mesures sont prises avant que le programme 
soit mis en œuvre (prétest) ainsi qu’après son 
implantation (posttest). Ce design expérimental 
permet de comparer les évolutions du 
harcèlement dans les écoles expérimentales 
et contrôles et ainsi de savoir si les éventuelles 
différences observées sont bien dues à 
l’intervention. 

Le second élément renvoie au fait de disposer 
de plusieurs études d’évaluations portant sur 
un même programme. Comparativement, 
des résultats répliqués dans plusieurs études 
sur des échantillons différents, idéalement 
menées par des équipes diverses, offrent bien 
plus de garanties concernant l’efficacité à large 
échelle d’un programme qu’une étude isolée 
(Gottfredson et al., 2015). Les effets de nombre 
d’études « innovantes » n’ont d’ailleurs pas pu 
être reproduits par la suite (Eisner, 2009). Il est 
donc risqué de se fier aux résultats d’une seule 
étude, fussent-ils prometteurs. 

Enfin, le troisième élément signale qu’il est 
hasardeux de s’appuyer sur des études ayant 
de petits échantillons pour extrapoler une 
réduction du harcèlement à une hypothétique 
diffusion à plus grande échelle. En effet, un 
nombre croissant d’analyses indiquent qu’il est 
plus fréquent d’observer une forte efficacité (ce 
que les chercheurs appellent une taille d’effet 
importante) avec un échantillon de petite 
taille qu’avec un échantillon de grande taille 
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(Cheung & Slavin, 2016; Slavin & Smith, 2009). 
Les études à large échelle tendent à trouver des 
effets plus faibles, voire insignifiants, comparés 
à des études à petite échelle. Ce décalage tient 

notamment au fait que les conditions optimales 
parfois présentes à petite échelle (ressources, 
motivation, expertise, soutien, etc.) sont très 
difficiles à assurer à large échelle (Bressoux, 
2020). 

1 Parmi ceux-ci, seul KiVa a actuellement été traduit en français, https://www.universitedepaix.org/
programmes-jeunesse/kiva-up/ Les noms originaux des programmes seront conservés tout au long du texte, 
car il s’agit de marques déposées qui n’ont pas bénéficié d’une traduction. 

Objectif et démarche suivie 

Sur la base de ces travaux, l’objectif de cet 
article n’est pas de présenter une revue 
exhaustive des programmes de prévention 
du harcèlement, mais bien d’identifier et de 
décrire les programmes qui ont suivi les trois 
critères cruciaux d’une évaluation rigoureuse. 
Pour rappel, les programmes doivent avoir 
bénéficié (a) d’au moins une évaluation avec 
plusieurs temps de mesure ou disposant 
d’un groupe contrôle, (b) d’une diffusion à 
large échelle et (c) d’au moins une réplication 
de l’étude initiale testant l’efficacité du 
programme. D’un point de vue théorique, cette 
revue ciblée de la littérature vise à nous aider 
à mieux comprendre comment la conception 
d’un programme influence le harcèlement en 
milieu scolaire. D’un point de vue pratique, 
cette revue pointe les programmes de lutte 
contre le harcèlement qui ont montré un 
potentiel d’efficacité une fois déployés à large 
échelle, dans l’espoir d’éclairer les choix des 
équipes éducatives et des décideurs. Comme 
les publications sur le sujet sont essentiellement 
anglophones et destinées aux chercheurs, ces 
informations sont souvent peu accessibles aux 
acteurs éducatifs francophones. 

Pour réaliser notre objectif, nous avons 
commencé par définir une série de critères, 
basés notamment sur les trois éléments 
présentés ci-dessus, pour identifier les 
programmes sur lesquels portera notre revue 
ciblée. Ces critères sont les suivants :

• Il s’agit d’un programme de prévention du 

harcèlement qui peut être implanté dans le 
cadre scolaire (primaire et secondaire). 

• Le programme peut être qualifié de 
« global », c’est-à-dire qu’il est à destination 
de l’ensemble des acteurs gravitant autour 
de l’école et non juste quelques individus 
(Valle et al., 2020). 

• Plusieurs études portent spécifiquement sur 
ce programme. 

• L’échantillon de ces évaluations est 
suffisamment important (plus de 400 
participants pour au moins une étude) afin 
de pouvoir estimer un effet à large échelle 
(Jiménez-Barbero et al., 2016). De plus, 
l’évaluation doit avoir eu lieu dans minimum 
deux écoles différentes pour éviter les biais 
liés au contexte spécifique d’une école. 

• Le programme est récent et toujours 
disponible. 

• Des évaluations du programme ont été 
réalisées par des mesures de harcèlement 
agit et subit. 

Nous avons ensuite passé en revue les 
programmes de prévention ayant fait l’objet 
d’évaluation, en nous appuyant principalement 
sur les synthèses internationales publiées à ce 
sujet (Evans et al., 2014; Ferguson et al., 2007; 
Gaffney et al., 2019a; Merrell et al., 2008; 
Ttofi & Farrington, 2011; Valle et al., 2020), 
afin d’identifier les programmes à analyser. 
Sur cette base, cinq programmes largement 
diffusés et évalués ont été retenus : par ordre 
alphabétique, Friendly Schools, KiVa, Second 
Step, ViSC, Zero.1 
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Une fois ces programmes décelés, nous avons 
réalisé, pour chacun d’entre eux, une revue 
narrative de la littérature. Nous avons lu tous 
les articles scientifiques publiés jusqu’en 2018 
en lien avec ces programmes, ainsi que des 
thèses, rapports d’évaluation, etc. présentant 
des résultats d’évaluation que nous avons pu 
identifier. Pour compléter les parties concernant 
la description du contenu du programme, nous 
avons également consulté des sites internet, 
brochures, exemple de matériel, etc.

Sur base des informations récoltées, nous 
avons rédigé pour chaque programme 
retenu (a) une synthèse de ses fondements 
théoriques, (b) une description de son contenu, 
et (c) une présentation de la méthodologie et 
des résultats des études d’évaluation réalisées 
(dans ces études, les niveaux scolaires des 
élèves sont présentés selon un système allant 
de l’année 1, début de la scolarité obligatoire, à 
l’année 12, fin de la scolarité obligatoire). Nous 
reviendrons de manière transversale sur ces 
éléments dans la discussion.

Friendly Schools

Le programme Friendly Schools a été développé 
et évalué en Australie par des équipes de l’Edith 
Cowan University et du Telethon Kids Institute. 
La première version du programme Friendly 
Schools, a été renommée Friendly Schools 
Friendly Families lorsque la composante 
familiale a été davantage étoffée2. 

Fondements théoriques de Friendly Schools

Le programme Friendly Schools s’inspire 
largement des travaux d’Olweus et de plusieurs 
modèles théoriques portant sur l’apprentissage 
(Cross et al., 2004b). La partie centrée sur la 
famille de Friendly Schools Friendly Families 
a été développée sur base de théories selon 
lesquelles le système familial serait un point 

clé dans la compréhension des comportements 
individuels (Cross & Barnes, 2014). Appliquées 
à la violence, ces approches mettent l’accent sur 
le fait que le harcèlement entre élèves serait le 
produit d’un système et non du comportement 
pathologique d’un individu (Cross & Barnes, 
2014). 

Contenu de Friendly Schools

Actions au niveau de l’école : Les mesures au 
niveau de l’école visent à (a) créer un climat social 
positif entre les différents acteurs scolaires, 
(b) fournir une compréhension commune et 
des pratiques pour prévenir, gérer et réduire 
le harcèlement et (c) renforcer la capacité des 
écoles à mettre en œuvre le programme. Pour 
arriver à cela, du matériel de soutien, des outils 
d’évaluation et des formations permettent aux 
écoles d’identifier les modifications à opérer 
au niveau de leur environnement social, 
organisationnel et physique (Cross et al., 2012). 

Actions au niveau de la classe : Friendly Schools 
planifiait uniquement un curriculum pour les 
élèves de 4e et 5e année. Dans Friendly Schools 
Friendly Families, des activités de classes sont 
prévues pour tous les élèves de la 1re à la 7e 
année (Cross et al., 2012). Ce curriculum se 
focalise sur les relations réciproques entre 
les élèves témoins, auteurs et victimes de 
harcèlement. Les activités sont données par les 
enseignants et à destination des élèves. Celles-
ci visent à développer une compréhension 
commune du harcèlement, de ses effets et de 
la façon dont il peut être découragé, tout en 
s’appuyant sur les compétences sociales. Le 
curriculum aide également les enseignants à 
renforcer leurs interactions positives avec les 
élèves. 

Actions au niveau familial : Dans Friendly 
Schools Friendly Families, chaque leçon réalisée 
en classe est liée à une activité de 10-15 min 

2  https://www.communitiesthatcare.org.au/friendly-schools-and-familiesfriendly-schools-plus



Les Cahiers de recherche du Girsef n°130 7

Quels sont les programmes efficaces à large échelle pour prévenir le harcèlement à l’école ? 
Une revue ciblée de la littérature

à réaliser à la maison avec les parents. Les 
messages clés du programme sont délivrés 
par une variété de moyens afin de maximiser 
l’exposition des parents à l’information (Cross 
et al., 2016a).

Actions au niveau individuel : Au niveau 
individuel, des activités ciblées sont prévues 
pour soutenir les élèves qui se font harceler 
tandis que d’autres visent à aider les élèves 
qui harcèlent à modifier leur comportement 
(Cross et al., 2012). Les membres du personnel 
le souhaitant sont par ailleurs formés à gérer 
directement les cas de harcèlement. Enfin, les 
liens entre l’école et les professionnels de la 
santé sont également renforcés. 

Évaluations de Friendly Schools

Les évaluations de Friendly Schools publiées ont 
toujours été effectuées dans la ville de Perth 
en Australie par l’équipe de chercheurs ayant 
développé le programme. 

Le programme Friendly Schools a été mis en 
œuvre et évalué dans 29 écoles primaires 
sélectionnées aléatoirement (Cross et al., 
2011; Cross, Hall, et al., 2004a). Les écoles ont 
été réparties entre la condition expérimentale 
et la condition contrôle. Le programme a été 
implanté durant trois années scolaires. Un peu 
moins de 2000 élèves ont été suivis de la 4e à 
la 6e année.

Le harcèlement et la victimisation ont été 
mesurés à trois reprises dans toutes les écoles. 
Huit mois ont séparé le prétest et le posttest. 
Un troisième temps de mesure s’est ensuite 
effectué 2 ans après le posttest. Une différence 
entre les écoles des conditions contrôle et 
expérimentale est observée pour deux des 
six comparaisons possibles (victimisation et 
harcèlement aux trois temps de mesures) : la 
probabilité d’être victimisé est plus importante 
dans la condition contrôle à la fin de la première 
et de la troisième année d’implantation de 
Friendly Schools. En revanche, il n’y a aucun effet 

du programme sur le harcèlement rapporté par 
les élèves.  

Suite à ces résultats, le programme a été 
modifié de façon à renforcer l’implication des 
familles. Son efficacité a ensuite été évaluée 
dans une étude auprès d’écoles aléatoirement 
sélectionnées et réparties entre les conditions 
contrôle et expérimentale (Cross et al., 2012). 
L’étude s’est déroulée sur trois années scolaires 
et a débuté auprès d’environ 2500 élèves (20 
écoles) de 4e et 6e année. Toutefois, un tiers 
d’entre eux n’ont pas pu être suivis jusqu’au 
bout de l’étude, ce qui risque de biaiser 
les résultats. Dans certains des cas, une 
réduction plus importante de la victimisation 
et du harcèlement est bien observée dans 
la condition expérimentale par rapport à la 
condition contrôle. Cependant, la majorité 
des résultats obtenus (25 comparaisons sur 
30) indique plutôt une absence d’effet du 
programme. Les mesures prises auprès des 
parents d’élèves ont uniquement mis en 
évidence une augmentation de la fréquence 
des discussions autour du harcèlement avec 
leurs enfants (Cross et al., 2016a; Lester et al., 
2017). Les effets sur la sphère familiale sont 
donc également très limités.  

En conclusion, les effets ne sont pas les 
mêmes d’une étude à l’autre. Friendly School 
a permis une réduction de la victimisation 
autorapportée, mais seulement en la mesurant 
d’une certaine manière et à certains points 
de mesure. Concernant Friendly Schools 
Friendly Families, les études indiquent plutôt 
une absence d’effet. Dès lors, il est difficile 
de considérer ce programme comme efficace 
dans la lutte du harcèlement scolaire malgré 
l’investissement qu’il requière.      

KiVa

Le programme KiVa (Kiusaamista Vastaan, 
qui signifie « Contre le harcèlement ») a été 
développé par l’Université de Turku en Finlande 
(Salmivalli et al., 2013), et est aujourd’hui 
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utilisé dans de nombreux pays (Garandeau & 
Salmivalli, 2018). 

Fondements théoriques de KiVa 

Le dispositif KiVa part du principe que le 
harcèlement est un phénomène de groupe dans 
lequel les témoins jouent un rôle (Salmivalli et 
al., 1996). Ils peuvent se comporter de façon à 
renforcer le harcèlement, à assister l’élève qui 
harcèle, à défendre l’élève harcelé ou encore à 
rester en dehors de la situation. Si le harceleur 
est récompensé par des rires ou par un gain de 
popularité lorsqu’il commet ses méfaits, alors 
ses comportements risquent de se maintenir 
dans le temps. Dès lors, un changement dans le 
comportement des témoins pourrait réduire la 
récompense obtenue par les élèves auteurs de 
harcèlement et ainsi diminuer leur motivation 
à harceler. De plus, agir sur l’empathie, 
l’efficacité personnelle à défendre la victime 
et les attitudes anti-harcèlement des témoins 
pourrait augmenter leur tendance à défendre 
et soutenir les élèves victimes de harcèlement 
(Kärnä et al., 2011b). 

Contenu de KiVa 

Actions au niveau de l’école : Une politique 
anti-harcèlement est développée et appliquée. 
Des symboles très visibles, tels que les 
posters affichés dans les couloirs et les vestes 
réfléchissantes que portent les surveillants 
pendant les récréations, rappellent à tous que 
le harcèlement est pris au sérieux (Kärnä et al., 
2013). 

Actions au niveau de la classe : Des leçons 
données par les enseignants visent à sensibiliser 
les élèves au rôle crucial que le groupe joue dans 
le maintien du harcèlement. Elles cherchent 
également à développer leur empathie, des 
attitudes anti-harcèlement ainsi que des 
stratégies qui leur permettent de défendre les 
élèves victimes de harcèlement (Kärnä et al., 
2013). Chaque leçon inclut plusieurs thèmes 

et plusieurs tâches. Les enseignants sont 
encouragés à sélectionner les tâches qui leur 
semblent les plus appropriées pour leur classe 
(Ahtola et al., 2013). 

Actions au niveau de l’individu : Dans chaque 
école, une équipe composée de membres de 
l’équipe éducative est créée. Ces personnes sont 
formées à accompagner les cas de harcèlement 
signalés dans leur école en impliquant les 
différentes personnes concernées par la 
situation et en assurant un suivi (Kärnä et al., 
2013).

Évaluations de KiVa

En Finlande, c’est l’équipe de chercheurs ayant 
développé le programme qui l’a évalué. Son 
évaluation s’est déroulée en deux phases. 
La première consistait à tester son efficacité 
auprès d’élèves de 4e, 5e et 6e année (Kärnä et 
al., 2011b), puis l’année suivante, sur des élèves 
de la 2e à la 9e année (Kärnä et al., 2013). La 
seconde phase a permis au programme d’être 
diffusé à très grande échelle, tout en continuant 
à faire l’objet d’une évaluation (Kärnä et al., 
2011a). 

Lors de la première phase, les écoles 
participantes ont été aléatoirement réparties 
entre une condition expérimentale et une 
condition contrôle. Des mesures prétest ont 
été prises avant que le programme ne soit 
mis en œuvre dans les écoles. Ensuite, des 
mesures posttest ont été réalisées 7 mois après 
l’implantation du programme. Les données 
ont été récoltées de manière autorapportée 
ainsi que de manière hétérorapportée (basées 
sur des désignations par les pairs) auprès de 
vastes échantillons d’élèves (plus de 20 000 
au total). Chez les élèves de 2e et 3e année, la 
mise en œuvre du programme KiVa est liée à 
une réduction du harcèlement. La victimisation 
diminue également de façon plus importante 
dans les écoles expérimentales que dans 
les écoles contrôles, mais uniquement pour 
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3  http://www.secondstep.org

les filles appartenant à des classes avec une 
proportion élevée ou moyenne de garçons 
(Kärnä et al., 2013). Chez les élèves de 4e et 6e 
année, le programme est associé à une baisse 
du harcèlement et de la victimisation (Kärnä et 
al., 2011b). Toutefois, le harcèlement ne change 
pas dans la condition expérimentale lorsqu’il est 
mesuré de manière hétéorapportée. Chez les 
élèves de 8e et 9e année, l’intervention ne réduit 
ni la victimisation ni le harcèlement lorsqu’ils 
sont mesurés de manière autorapportée. 
Concernant les mesures rapportées par les 
pairs, le dispositif lié à une diminution de la 
victimisation, mais uniquement chez les élèves 
les moins âgés, et à une baisse du harcèlement, 
mais uniquement pour les garçons (Kärnä et al., 
2013).

Lors de la seconde phase (Kärnä et al., 2011a), 
le programme a été implanté dans près de 900 
écoles finlandaises et la méthode d’évaluation 
n’a pas pu être aussi rigoureuse que dans 
les études précédentes. Celle-ci consiste 
à comparer les taux de harcèlement et de 
victimisation des élèves d’un âge donné après 
l’intervention à ceux des élèves de la même 
école et du même âge avant l’intervention. 
Le dispositif est bien associé à une réduction 
des taux de harcèlement et de victimisation. 
Sur l’échantillon global, le harcèlement et la 
victimisation diminuent d’environ 15 % suite à 
l’implantation de KiVa. Toutefois, à partir de la 
1re année, les effets augmentent pour atteindre 
leur plus haut point en 4e année. Ils chutent 
encore jusqu’à devenir inexistants après la 6e 
année. 

Le programme KiVa a ensuite été diffusé 
dans d’autres pays et évalué au Royaume-
Uni (Hutchings & Clarkson, 2015), aux Pays-
Bas (Veenstra, 2015) et en Italie (Nocentini 
& Menesini, 2016). De manière générale, les 
résultats obtenus par ces évaluations sont 

positifs. Les adaptations du programme à 
d’autres contextes culturels montrent donc 
toujours une réduction du harcèlement et de la 
victimisation. 

En conclusion, les effets du programme KiVa 
sont assez semblables. Il ressort de chaque 
évaluation que le programme permet de 
diminuer le harcèlement et la victimisation 
chez une partie des élèves au moins. Après 
l’implantation du programme, les probabilités 
de harceler ou de se faire harceler sont de 
1,2 à 1,3 fois plus importante dans les écoles 
contrôles que dans les écoles KiVa. Toutefois, il 
semble que l’efficacité du programme s’estompe 
après la 4e année jusqu’à être quasiment nulle 
après la 6e année.

Second Step

Second Step a été développé aux États-Unis 
par le Committee for Children. Ce dernier 
se décrit comme une organisation sociale 
entrepreneuriale dont le but est de soutenir 
les enfants et de les aider à s’épanouir par 
l’élaboration d’outils éducatifs issus de la 
recherche (Committee for Children, 2018). 
Cette organisation a d’abord développé 
le programme Steps to Respect qui n’est 
actuellement plus diffusé, mais a été intégré au 
programme Second Step. Ce dernier programme 
s’adresse à tous les élèves préscolaires jusqu’au 
secondaire inférieur (Committee for Children, 
2013). Les évaluations de Steps to Respect sont 
intéressantes à prendre en compte pour se faire 
une idée de l’efficacité de l’unité de prévention 
du harcèlement de Second Step.3 

Fondements théoriques de Steps to Respect et 
Second Step

Steps to Respect est basé sur un modèle 
socioécologique du harcèlement scolaire. Selon 
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ce modèle, les comportements des élèves sont 
façonnés par de multiples facteurs au sein de 
systèmes contextuels imbriqués au niveau de 
l’école, des pairs et de l’individu (Low et al., 
2014). Frey et al. (2005) ont sélectionné quatre 
facteurs de risque que le programme cible : 
(a) le manque de conscientisation des adultes 
et de soutien systématique à la prévention du 
harcèlement, (b) les comportements néfastes de 
la part des témoins, (c) les croyances négatives 
des élèves liées au harcèlement, ainsi que 
(d) leurs lacunes au niveau des compétences 
socioémotionnelles. Ces processus ont été 
identifiés en se basant sur les travaux d’Olweus 
portant sur le contexte social du harcèlement 
ainsi que sur les recherches portant sur les 
caractéristiques individuelles susceptibles de 
contribuer aux processus sous-jacents de ce 
type de violence. Second Step s’appuie sur les 
mêmes fondements pour tout ce qui concerne 
le harcèlement (Espelage et al., 2015b).

Contenu de Steps to Respect et Second Step

Actions au niveau de l’école : Le programme 
demande de développer une compréhension 
partagée du phénomène de harcèlement 
scolaire au sein de l’équipe éducative. De plus, 
une identification des zones qui requièrent 
davantage de surveillance est réalisée (Frey 
et al., 2010). Former l’ensemble des adultes à 
remarquer le harcèlement et à intervenir est 
une composante clé du programme. Toute 
personne encadrant des élèves est supposée 
savoir surveiller, reconnaitre ainsi que répondre 
efficacement au harcèlement. Le programme 
recommande aussi l’implantation de procédures 
au niveau de l’école visant à augmenter la 
reconnaissance des comportements prosociaux 
(Hirschstein & Frey, 2006). Ces actions tendent 
à répondre à des observations montrant 
une faible supervision des comportements 
harcelants des élèves par le personnel scolaire 
(Frey et al., 2005). 

Actions au niveau de la classe : Une série 
de leçons sont données par l’enseignant. 

Les élèves acquièrent des compétences et 
s’entrainent à les mettre en application. Les 
premières leçons portent davantage sur les 
compétences socioémotionnelles tandis 
que les suivantes visent spécifiquement la 
prévention du harcèlement (Hirschstein & Frey, 
2006). Les leçons de Second Step s’inspirent 
largement de Steps to Respect mais diffèrent en 
fonction des versions du programme et de l’âge 
cible des élèves. Ces leçons sont structurées 
et soutenues par de nombreux supports et 
activités (Espelage et al., 2015a). Ces leçons 
concernent l’intégralité des élèves afin de 
modifier les comportements des auteurs de 
harcèlement, mais également ceux qui en sont 
témoins et victimes. 

Actions au niveau individuel : Les deux 
programmes prévoient des modèles de coaching 
qui se présentent sous forme d’entretiens avec 
les élèves reportant être auteur de harcèlement 
ou subir de la victimisation. Par exemple, il peut 
proposer aux élèves victimes des activités sur 
l’affirmation de soi ou former un élève auteur 
aux compétences socioémotionnelles afin de 
réduire ses comportements harcelants. Le 
but général du coaching est de répondre aux 
besoins à court et à long terme des élèves. 
L’enseignant évalue également le succès 
du coaching et la sécurité à long terme des 
élèves et, si nécessaire, contacte leurs parents 
(Hirschstein et al., 2007).

Évaluations de Steps to Respect et Second 
Step

Lors d’une première évaluation sur la côte 
Nord-Ouest des États-Unis (Frey et al., 2005), 
six écoles primaires ont été aléatoirement 
réparties entre la condition contrôle et la 
condition expérimentale. Steps to Respect a été 
implanté durant une année scolaire dans les 
écoles expérimentales, avec des mesures prises 
au début et à la fin de l’année, ainsi qu’un an 
plus tard. Les élèves ont été interrogés sur leur 
niveau de harcèlement et de victimisation. De 
plus, des observations ont été réalisées pendant 
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les récréations. D’après les analyses réalisées 
sur les questionnaires, le programme n’a aucun 
effet, que ce soit après l’année de mise en œuvre 
ou un an plus tard. En revanche, les analyses 
réalisées sur les données observationnelles 
montrent que le harcèlement aurait diminué 
pendant les récréations. 

Trente-trois écoles primaires ont participé à 
une seconde évaluation des effets de Steps 
to Respect (Brown et al., 2011). Elles ont été 
aléatoirement réparties entre la condition 
contrôle et la condition expérimentale. Les 
données ont été récoltées au début et à la fin 
de l’année d’implantation du programme. Le 
programme n’a aucun impact sur le harcèlement 
et la victimisation autorapportés, mais les 
enseignants rapportent que le harcèlement 
augmente de façon moins importante dans la 
condition expérimentale que dans la condition 
contrôle.   

Les effets de Second Step sur le harcèlement ont 
été mesurés dans une étude où 36 écoles ont 
été aléatoirement réparties entre les conditions 
contrôles et expérimentales. L’efficacité du 
programme a été évaluée après un (Espelage et 
al., 2013), deux (Espelage et al., 2015a) et trois 
ans d’implantation (Espelage et al., 2015b). 
Environ 3000 élèves de 6e année ont participé 
à l’étude. Après un an, l’implantation de Second 
Step est associée à un effet positif uniquement 
pour l’agression physique (et pas pour les 8 
autres formes de violence mesurées). Après 
deux ans d’implantation, cet effet n’est plus 
détectable.  

En conclusion, les résultats des évaluations 
de Second Step sont plutôt mitigés, surtout 
vu l’ampleur du programme. En effet, 
le programme demande d’impliquer la 
totalité des équipes éducatives à se former 
à la reconnaissance et à l’intervention du 
harcèlement. De plus, tous les enseignants 
sont amenés chaque année à consacrer un 

temps considérable aux leçons proposées par 
le programme sur la base de supports payants. 
Étant donné les effets de très petite taille (voire 
inexistant) du programme sur le harcèlement et 
la victimisation, l’investissement requis semble 
trop important.   

ViSC

Le programme ViSC (Viennese Social 
Competence) a été développé à l’Université de 
Vienne en Autriche (Spiel & Strohmeier, 2011). 
Il a ensuite été implanté dans d’autres pays. Le 
programme est disponible pour les élèves des 
écoles secondaires.   

Fondements théoriques de ViSC

ViSC part du principe que le harcèlement est un 
phénomène de groupe. Par conséquent, il ne 
faut pas uniquement s’intéresser aux victimes 
et harceleurs, mais bien à la classe dans son 
entièreté, en insistant sur le rôle du groupe 
(Atria & Spiel, 2007). ViSC se base aussi sur la 
théorie du traitement de l’information sociale, 
qui postule que la réponse comportementale 
à un stimulus complexe serait fonction de cinq 
étapes de traitement de l’information (voir 
Huré et al., 2015). Un déficit à une des étapes 
pourrait mener à des réactions inappropriées. 
Le programme se centre plus particulièrement 
sur l’étape de construction d’une réponse, parce 
que les élèves présentant des comportements 
agressifs rencontreraient des difficultés à 
accéder à des réponses non agressives. Par 
ailleurs, les élèves victimes auraient tendance à 
réagir de façon soumise. L’objectif du projet de 
classe ViSC est de travailler un large spectre de 
compétences considérées comme importantes 
pour le développement des relations 
sociales et interculturelles (Strohmeier et 
al., 2012). Le programme vise aussi à créer 
un environnement dans lequel il est moins 
probable que des situations de harcèlement ne 
soient déclenchées. 
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Contenu de ViSC 

L’implantation initiale du programme dure un 
an. Pendant le premier semestre de l’année, 
le programme consiste en la mise en place des 
actions au niveau de l’école. Les enseignants 
sont le principal groupe cible. Lors du second 
semestre, des actions au niveau des classes 
sont introduites et les élèves sont également 
impliqués (Strohmeier et al., 2012). 

Actions au niveau de l’école : Une formation 
est dispensée à tous les enseignants afin de 
leur présenter des connaissances de base sur 
le harcèlement. Les enseignants et l’équipe de 
direction sont ensuite encouragés à développer 
une vision partagée et des mesures communes 
pour réduire les agressions et le harcèlement 
au niveau de l’école (Yanagida et al., 2019).

Actions au niveau de la classe : Les actions 
pour les élèves suivent trois phases. Lors de la 
phase 1, Impulsions et dynamique de groupe, 
des activités ont pour but de renforcer les 
compétences des élèves en les amenant à 
envisager des situations sociales selon plusieurs 
perspectives et à essayer de trouver différentes 
façons de les gérer. À la phase 2, Réflexion, les 
nouvelles compétences sociales développées 
lors de la phase 1 sont transférées à la vie 
quotidienne. Pour se faire, les élèves doivent 
concevoir une activité commune qui peut être 
mise en place dans leur école (Strohmeier et 
al., 2012). Enfin, la phase 3, Action, les élèves 
mettent en œuvre l’activité en commun. Sous la 
supervision de l’enseignant, le groupe planifie 
les étapes nécessaires puis exécute le plan 
(Atria & Spiel, 2007). 

Actions au niveau individuel : Au niveau 
individuel, les enseignants sont formés à 
reconnaitre les situations de harcèlement ainsi 
qu’à mener des conversations structurées avec 
les élèves auteurs ou victimes et leurs parents 
(Yanagida et al., 2019). 

Évaluations de ViSC

ViSC a été évalué pour la première fois par ses 
conceptrices (Atria & Spiel, 2007). Les quatre 
classes participantes ont été aléatoirement 
réparties entre la condition expérimentale 
et la condition contrôle. Le programme a été 
mis en œuvre durant une année scolaire, avec 
des données récoltées au début, au milieu et 
à la fin de l’année scolaire. À aucun moment 
de mesure, une différence n’a pu être mise 
en évidence au niveau du harcèlement ou de 
la victimisation. Après avoir été intégré dans 
la stratégie nationale autrichienne de lutte 
contre la violence scolaire, ViSC a été évalué 
à plus grande échelle (Yanagida et al., 2019). 
Le plan de recherche est expérimental, mais 
la majorité des écoles de la condition contrôle 
ont abandonné l’étude après avoir appris 
qu’elles n’implanteraient pas tout de suite le 
programme. Cette perte de qualité dans le 
design expérimental invite à la prudence dans 
de l’interprétation des résultats. Environ 2000 
élèves de 5e, 6e et 7e année ont participé à 
l’étude. Le programme a été mis en œuvre 
pendant une année scolaire, avec des données 
récoltées au début et à la fin de l’année ainsi 
que l’année suivante. Le programme n’a aucun 
effet sur le harcèlement. En revanche, la 
victimisation diminue significativement dans 
le groupe expérimental alors qu’elle reste 
constante dans le groupe contrôle (Yanagida et 
al., 2019).

ViSC a également été implanté dans d’autres 
pays, où il a été évalué par des équipes locales. 
En Allemagne, les chercheurs indiquent 
que le programme permet de diminuer le 
harcèlement (Gollwitzer et al., 2006, 2007). À 
Chypre (Solomontos-Kountouri et al., 2016) et 
en Turquie (Doğan et al., 2017), les chercheurs 
ont obtenu un schéma de résultats similaires. 
Entre le prétest et le posttest, les scores moyens 
de harcèlement et de victimisation augmentent 
davantage dans le groupe expérimental que 
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dans le groupe contrôle (possiblement parce 
que les élèves sont mieux conscientisés et 
rapportent donc plus de faits de harcèlement). 
Ensuite, entre le posttest et le suivi à long 
terme, ils diminuent davantage dans le groupe 
expérimental que dans le groupe contrôle. Enfin, 
en Roumanie, des intervenants extérieurs ont 
dispensé les unités ViSC au lieu des enseignants 
(Trip et al., 2015). Les résultats obtenus n’ont 
pas montré d’effet significatif du programme 
sur le harcèlement. 

De manière générale, le programme ViSC 
semble relativement efficace dans la réduction 
du harcèlement scolaire. Cette diminution 
significative perdure également lorsque le 
programme est évalué à plus large échelle et 
dans d’autres pays. Toutefois, lorsque nous 
observons l’implantation du programme en 
Roumanie, nous pouvons constater qu’une 
attention particulière doit être dirigée sur 
sa mise en œuvre. En effet, certaines études 
indiquent que l’implantation du programme 
par des intervenants extérieurs ou uniquement 
au niveau de la classe pourrait diminuer son 
efficacité.  

Zero

Le programme Zero a été développé à 
l’Université de Stavanger en Norvège (Roland & 
Midthassel, 2012) pour prévenir le harcèlement 
dans les écoles primaires. Il est maintenant 
diffusé dans d’autres pays (University of 
Stavanger, 2013).

Fondements théoriques de Zero

Dans Zero, l’amélioration de l’encadrement de 
la classe est un élément central pour réduire 
l’agression proactive. L’agression proactive 
est la tendance stable à blesser les autres 
sans que cela soit motivé par des émotions 
ressenties, tandis que l’agression réactive 
renvoie à la tendance stable à être facilement 
frustré, fâché et agressif (Roland et al., 2010). 

L’agression proactive serait beaucoup plus 
prédictive des comportements de harcèlement 
que celle réactive. Un encadrement faible de 
la classe permettrait aux potentiels auteurs 
de harcèlement de prendre le contrôle en 
exerçant leur pouvoir sur les autres élèves 
et l’enseignant (Roland & Midthassel, 2012). 
Roland & Galloway (2002) identifient quatre 
influences potentielles de l’enseignant sur 
sa classe : (a) les enseignants serviraient de 
modèles aux élèves par la façon dont ils se 
soucient de leurs élèves en tant qu’individu, (b) 
l’implantation de routines de classes orientées 
sur le travail renverrait un message puissant 
sur le contrôle de la classe que possède 
l’enseignant, (c) le fait que l’enseignant suive 
les progrès et les interactions sociales des 
élèves permettrait aux enfants d’apprendre ce 
qui est attendu d’eux, (d) la manière de faire de 
l’enseignant lorsqu’un problème éclate aiderait 
les élèves à se rappeler du cadre lorsqu'il 
n'est pas respecté. Ces sources d’influences 
illustreraient sa capacité à générer un climat 
de sécurité et à maintenir des relations sociales 
constructives face à des obstacles.   

Contenu de Zero

Actions au niveau de l’école : Tous les adultes 
de l’école sont encouragés à démontrer qu’il 
existe dans l’école une politique de tolérance 
zéro envers le harcèlement (Roland et al., 
2010). Chaque école développe un plan d’action 
de lutte contre le harcèlement. L’élaboration 
du plan est un processus important qui est 
coordonné par une équipe de pilotage de 
l’école et implique tout le personnel enseignant 
(Center for Behavioural Research, 2006).

Actions au niveau de la classe : Tous les 
enseignants sont formés à établir et maintenir 
des normes qui servent de protection contre 
le harcèlement. Des recommandations très 
concrètes sont données dans un manuel 
(Roland & Vaaland, 2006). Tout au long de 
l’année, les enseignants traitent directement 
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le harcèlement en établissant des règles de 
classe avec les élèves et en leur apprenant le 
phénomène du harcèlement et pourquoi il est 
important d’intervenir. L’accent est mis sur le 
rôle des témoins et sur l’importance de parler 
aux adultes (Roland & Midthassel, 2012). À la fin 
de chaque semaine, un moment est consacré 
pour discuter avec toute la classe. De plus, des 
réunions individuelles entre l’enseignant et 
chaque élève ont lieu plusieurs fois par année. 
Pendant ces moments, le harcèlement n’est 
pas le seul sujet à être abordé, mais il l’est 
systématiquement. Ce thème est également 
amené au cours d’une réunion de parents. 

Actions au niveau individuel : Une procédure 
est prévue lorsqu’une situation est détectée 
ou rapportée. L’enseignant s’occupant de 
la situation mène une série de conversation 
avec les élèves concernés et leurs parents. 
Les enseignants sont formés à conduire ces 
conversations d’une façon productive et 
respectueuse (Roland & Vaaland, 2006). 

Évaluations de Zero

Une étude pilote portant sur les aspects de 
gestion de classe repris dans Zero a été réalisée 
par Galloway & Roland (2004). Neuf écoles 
primaires ont implanté le programme tandis 
que six ont servi de groupe témoin. Les données 
n’ont pu être récoltées qu’à la fin de l’année 
d’implantation. Il n’est donc pas possible de 
savoir si les éventuelles différences observées 
entre les écoles témoins et expérimentales 
n’étaient pas déjà présentes avant la mise en 
place du programme. Les résultats semblent 
toutefois plutôt positifs : par rapport aux 
écoles de la condition contrôle, les élèves des 
écoles expérimentales rapportent des taux 
de victimisation et de harcèlement plus bas 
d’environ 15 %.  

La version mise à jour de Zero a ensuite été 
évaluée dans 146 écoles primaires (Roland et 
al., 2010). Étant donné que toutes les écoles 
norvégiennes étaient obligées d’implanter un 
programme anti-harcèlement, il n’y a pas pu 
avoir de réels groupes contrôles. L’évolution 
des taux de harcèlement et victimisation dans 
les écoles expérimentales a été comparée 
à l’évolution des taux de harcèlement et de 
victimisation dans les mêmes écoles, un an 
avant la mise en place du programme. La 
victimisation et le harcèlement déclinent à la 
suite de l’implantation de Zero. Toutefois, une 
réduction de même ampleur est remarquée 
dans les écoles servant de condition contrôle. 
Il n’est donc pas possible de conclure que la 
diminution observée est due au programme.  

Une version dérivée de Zero a été évaluée 
dans 22 écoles primaires irlandaises (O’Moore 
& Minton, 2005). Le harcèlement et la 
victimisation ont été mesurés au début et à la 
fin de l’année d’implantation du programme. 
Entre les deux temps de mesure, les taux de 
harcèlement et de victimisation diminuent. 
L’étude ne comportait toutefois aucun groupe 
contrôle. Il n’est donc pas possible de savoir si la 
réduction du harcèlement et de la victimisation 
est bien due à l’implantation du programme.  

En résumé, l’implantation du programme Zero 
est systématiquement associée à des effets 
positifs. Cependant, étant donné les limites 
méthodologiques importantes de ces études, 
il n’est pas possible de conclure que les effets 
positifs observés sont bien dus à la mise en 
œuvre de Zero. Pour s’assurer de son efficacité, 
il serait nécessaire de comparer l’évolution 
du harcèlement et de la victimisation au fil du 
temps entre des écoles mettant en place le 
programme et d’autres non. 
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Discussion

Dans cet article, nous avons identifié et passé 
en revue cinq programmes de lutte contre le 
harcèlement qui ont été évalués à large échelle. 

Fondements et contenus 

On peut noter que les cinq programmes 
examinés s’appuient sur des approches 
théoriques assez variées, même si certaines 
sources d’inspiration sont partagées. Friendly 
Schools et Second Step se basent principalement 
sur des modèles socioécologiques qui 
postulent que les comportements des élèves 
sont façonnés par de multiples facteurs au 
sein de systèmes contextuels imbriqués 
(individu, groupes de pairs, école, etc.). Friendly 
Schools y ajoute un accent sur les systèmes 
familiaux. KiVa et ViSC se fondent surtout 
sur une vision du harcèlement entre pairs 
comme un phénomène de groupe, incluant 
notamment les témoins. ViSC s’appuie en outre 
sur la théorie du traitement de l’information 
sociale. Quant à Zero, il se réfère aux théories 
sur l’agressivité pour faire de l’encadrement 
de la classe un élément clé. Ensemble, ces 
programmes offrent un panorama assez 
complet des différentes manières dont le 
harcèlement en milieu scolaire est aujourd’hui 
compris par les chercheurs. L’âge minimum et 
maximum des élèves visés par les programmes 
est changeant d’un programme à l’autre, mais 
tous sont disponibles pour le primaire et le 
début du secondaire. La durée et l’intensité des 
activités prévues sont aussi très variables d’un 
programme à l’autre. Malgré cette diversité, un 
certain nombre de points communs peuvent 
être soulignés. 

Ces programmes reposent sur des bases 
théoriques clairement explicitées. Tous 
combinent des actions de prévention 
universelle au niveau de l’établissement et 
de la classe avec des actions indiquées au 

niveau individuel pour traiter les situations de 
harcèlement. Une démarche est aussi dirigée 
vers les familles, à minima pour les informer 
de ce que l’école met en place. Concernant le 
contenu des actions elles-mêmes, on constate 
qu’un travail est mené sur la dynamique de 
groupe et pas seulement sur les compétences 
individuelles. 

Si ces programmes sont conçus par un organisme 
externe aux écoles (université, association), qui 
accompagne les équipes éducatives, un rôle 
central est accordé aux enseignants dans la 
mise en œuvre du programme. La mise en place 
du programme dans un établissement demande 
d’ailleurs généralement l’installation d’une 
équipe locale de « pilotage ». Des supports 
détaillés sont disponibles pour soutenir 
les pratiques et les activités proposées, les 
concepteurs ne se contentant pas de suggérer 
de grands principes. Il ne s’agit pourtant pas 
de prescriptions rigides, mais plutôt de pistes 
d’actions concrètes. On observe également 
une adaptation des activités et des supports 
proposés selon l’âge des élèves. Globalement, 
ces programmes prévoient une certaine 
flexibilité dans leur implantation, couplée à un 
processus d’évaluation planifié dès le départ. 

La plupart de ces éléments communs sont 
conformes aux recommandations issues des 
travaux sur l’efficacité des programmes de 
prévention dans différents domaines (Nation et 
al., 2003) et sont censés faciliter l’implantation 
des actions prévues (Dellisse & Galand, 2020).

Effets sur le harcèlement

Nonobstant la présence des éléments au sein 
de programmes soigneusement construits, on 
constate que ceux-ci n’ont pas toujours les effets 
escomptés. Les résultats des cinq programmes 
analysés peuvent être synthétisés comme suit. 
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Friendly Schools : En se basant sur les 
évaluations disponibles, il semble que malgré le 
côté très complet de Friendly Schools Friendly 
Families, les effets restent assez limités. 

KiVa : Les preuves de l’efficacité de KiVa en 
primaire sont nombreuses. Toutefois, il ne 
semble pas que la version destinée aux élèves 
de secondaire soit efficace. KiVa a été évalué 
dans plusieurs pays, avec dans tous les cas des 
effets assez semblables, ce qui laisse penser 
qu’il se transpose bien dans d’autres systèmes 
éducatifs.  

Second Step : Second Step est un programme 
qui demande énormément de temps et de 
moyens financiers et pour lequel il existe peu 
de preuves d’efficacité, malgré des études 
d’évaluation rigoureuses. 

ViSC : Les résultats des études sur ViSC sont 
plutôt encourageants et le programme 
paraît adapté à l’enseignement secondaire. 
Néanmoins, des études supplémentaires 
semblent nécessaires pour réconcilier certains 
résultats incohérents entre pays. 

Zero : Les études existantes ne permettent pas 
d’affirmer que Zero est efficace. Toutefois, il est 
possible que ce soit davantage dû aux limites 
méthodologiques des études réalisées qu’aux 
limites du programme en tant que tel. 

La conception d’un programme pourrait donc 
être associée à son degré d’efficacité. Tout 
d’abord, on constate que les programmes 
plus longs et avec davantage de composantes 
ne sont pas nécessairement les plus efficaces. 
Concernant les perspectives théoriques et les 
contenus, les deux programmes pour lesquels 
on dispose des indices d’efficacité les plus 
convaincants sont ceux qui se focalisent le plus 
spécifiquement et le plus explicitement sur la 
dynamique du harcèlement entre élèves (KiVa 
et ViSC). En revanche, les programmes avec les 
objectifs les plus généraux (améliorer le climat 
de l’école, travailler avec les familles, etc.) 

obtiennent les résultats les moins convaincants 
(Friendly Schools et Second Step). Il se pourrait 
que les programmes soient plus efficaces 
lorsqu’un nombre restreint de compétences 
sont visées (Hoareau et al., 2017). À l’inverse, la 
multiplication de ces dernières n’amènerait pas 
spécialement de meilleurs résultats et risque 
d’alourdir l’implantation du programme.    

Les programmes analysés mélangent 
de nombreux composants et les études 
disponibles n’évaluent généralement pas 
les processus en jeu. Par conséquent, il est 
difficile d’établir précisément quels sont les 
leviers permettant de réduire le harcèlement 
et la victimisation. Il serait intéressant que de 
futures recherches aillent au-delà d’un constat 
général sur l’efficacité. Notamment en abordant 
le « pourquoi » tel ou tel programme semble 
produire des effets plus ou moins prononcés 
(Saarento et al., 2015; Tolmatcheff et al., 2022).      

Seuls quelques-uns de ces programmes traitent 
directement du cyberharcèlement, néanmoins 
la plupart des recherches montrent qu’il y a 
un fort recoupement entre harcèlement et 
cyberharcèlement (Galand, 2021; Kowalski et 
al., 2014). Par conséquent, ces programmes 
pourraient également être pertinents pour 
prévenir le cyberharcèlement (Gradinger et al., 
2016; Williford et al., 2013). 

Implications 

D’un point de vue pratique, les résultats 
synthétisés ci-dessus suggèrent que les écoles 
primaires qui souhaitent déployer un projet 
de lutte contre le harcèlement pourraient 
bénéficier du programme KiVa. Pour le début 
de l’enseignement secondaire, le programme 
ViSC apparaît comme un outil prometteur 
en attente de traduction et de validation en 
contexte francophone. Les ressources du 
programme Zero, accessibles gratuitement 
en ligne, pourraient également être utiles aux 
professionnels de l’éducation si elles étaient 
traduites. En revanche, les programmes Friendly 
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Schools et Second Step semblent demander un 
investissement fort important pour peu d’effets. 

Si certains programmes peuvent être mis 
en avant par leur effet statistiquement plus 
important sur les mesures de harcèlement 
et de victimisation, il est toutefois important 
de préciser qu’aucun programme n’apparaît 
supérieur à tous les autres. Il ne semble, par 
conséquent, pas judicieux de vouloir imposer un 
même programme à toutes les écoles. D’autant 
que, pour qu’un programme produise des 
effets, les conditions et les modalités effectives 
de mise en œuvre jouent un rôle important 
(Berkel et al., 2011). Comprendre la situation 
locale d’une école afin de choisir les actions qui 
auront le plus de chance d’être concrètement 
exécutées est donc un enjeu crucial (Galand, 
2017). Cela implique qu’il est préférable de 
disposer de plusieurs projets ou programmes 
validés mis à disposition des acteurs éducatifs. 
Les résultats passés en revue suggèrent en 
outre qu’il pourrait y avoir un arbitrage à faire 
entre l’ambition du programme et la qualité de 
sa réalisation : les programmes de plus grande 
ampleur et plus complexes apparaissent plus 
difficiles à implanter. Prenons garde toutefois à 
ne pas inverser la logique : ce n’est pas parce 
qu’un programme est bien mis en œuvre qu’il 
est efficace. Seuls les programmes ayant montré 
un potentiel d’efficacité voient leurs effets 
augmenter avec la qualité de leur implantation 
(Durlak & Dupré, 2008). Or, comme signalé en 
introduction, bon nombre de programmes de 
prévention du harcèlement n’ont pas d’effets 
détectables (Gaffney et al., 2019a). 

Il faut aussi noter que, même pour les 
programmes les plus prometteurs, les effets 
moyens observés sont relativement modestes. 
De tels effets sont cohérents avec les recherches 
sur l’efficacité des programmes de prévention 
du harcèlement en général (Gaffney et al., 
2019a). Ces résultats illustrent le fait que même 
dans des conditions favorables, il est difficile 
d’obtenir un effet massif par l’implantation 
d’un « programme » planifié de lutte contre le 

harcèlement. Ces résultats peuvent interroger 
la démarche consistant à vouloir déployer dans 
les écoles des programmes conçus par des 
personnes extérieures afin de transformer ou 
compléter les actions des équipes éducatives. 
Comme rappelé au début de cet article, 
d’autres démarches (réglementation, soutien 
et accompagnement d’équipe, etc.) existent 
pour prévenir le harcèlement à l’école. Notons 
néanmoins que celles-ci n’ont jusqu’ici que 
rarement fait la preuve de leur efficacité, et 
que quand c’est le cas cette efficacité reste 
également limitée. Ces différentes approches 
apparaissent ainsi comme complémentaires 
plutôt qu’exclusives, et il semble aussi que la 
meilleure des préventions ne nous dispensera 
pas de devoir traiter des cas de harcèlement 
entre élèves (Senden & Galand, 2021). 

Afin de contribuer au développement de 
programmes de prévention plus efficaces, 
nous suggérons que les futures recherches 
évaluatives mesurent également la qualité 
de l’implantation des interventions (qu’est-
ce qui est mis en place exactement et auprès 
de qui) et l’impact des interventions sur les 
mécanismes sous-jacents supposés agir sur 
le harcèlement (Volk et al., 2017). Face à 
des programmes qui combinent souvent de 
nombreuses composantes, cela aiderait à 
mieux comprendre les leviers permettant d’agir 
effectivement sur le harcèlement (Saarento et 
al., 2015; Tolmatcheff et al., 2022). 

Il est également important d’appeler à la 
prudence lors de la lecture de cette revue pour 
plusieurs raisons. Premièrement, nous avons 
restreint nos recherches aux programmes 
disponibles avant 2019. Il est possible que 
certains programmes aient récemment vu le 
jour et n’aient pas été retenus dans notre revue. 

Deuxièmement, une revue ciblée telle que nous 
l’avons réalisée n’a pas vocation à recenser 
l’ensemble des programmes existants. Une 
revue systématique sur le même sujet pourrait 
répondre à cette critique et collecter l’intégralité 
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Conclusions

des programmes disponibles et bénéficiant de 
publications (Efroon & Ravid, 2018). 

Troisièmement, les articles retenus ressortent 
uniquement de la littérature anglophone et 
francophone. Les articles dans d’autres langues 
n’ont pas été analysés. 

Quatrièmement, les programmes identifiés 
proviennent de systèmes éducatifs divers, les 
comparer peut dès lors sembler incorrect. En 
effet, mettre en œuvre un programme originaire 
d’un pays dans un autre doit d’abord passer 
par un travail d’adaptation à la culture locale 
(Berkel et al., 2011). Néanmoins, malgré les 
systèmes éducatifs fort différents, les études sur 

la prévention du harcèlement indiquent plutôt 
que sa prévalence et sa prise en charge sont 
relativement similaires à travers la plupart des 
systèmes éducatifs occidentaux. De plus, malgré 
les modifications qu’ils peuvent subir d’un 
pays à l’autre, les programmes de prévention 
du harcèlement intègrent généralement les 
mêmes composantes centrales. Enfin, un 
même programme implanté dans plusieurs 
pays amène régulièrement à des résultats 
identiques (Jimerson et al., 2009; Gaffney 
et al., 2019b). De futures études pourraient 
s’intéresser davantage aux différences de 
gestion du harcèlement dans les différents 
systèmes éducatifs.    

Les études d’évaluations à large échelle 
indiquent que certains programmes de 
prévention amènent à une diminution du 
harcèlement et de la victimisation à l’école, mais 
d’autres pas. Des programmes se basant sur des 
référents théoriques solides, avec un matériel 
bien conçu et évalué dans plusieurs contextes, 
n’ont toutefois que des effets relativement 
modestes. Dès lors, on peut craindre que des 
programmes ou outils ne possédant pas ces 
caractéristiques, seront très peu, voire pas du 
tout efficaces. Ces constats invitent à se méfier 

des programmes qui prétendent, en l’absence 
de toute évaluation rigoureuse, réduire 
drastiquement le harcèlement (Tolmatcheff 
et al., 2020). Au vu de ces résultats, il semble 
crucial d’évaluer l’efficacité d’un dispositif avant 
de le diffuser à large échelle et d’y allouer 
des ressources. Il faut enfin rappeler que les 
programmes de prévention mis en place dans 
les écoles ne sont qu’une des composantes 
d’une politique plus globale de lutte contre le 
harcèlement (Galand, 2021).
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