haut A , .
h e éﬁg,z Bachelor of Arts et Diplome d’enseignement pour les
pédagogique

vaud degrés préscolaire et primaire

L’impact du sentiment d’efficacité
personnelle sur les pratiques enseignantes

lors de harcelement scolaire

Mémoire professionnel

Travail de : Berfin Cadir et Souhaila Elbekachi
Sous la direction de : Patrick Bonvin
Membre du jury : Valérie Schiirch

Lieu et date : Lausanne, 26 juin 2017



Table des matiéres

REMEICICIMEIILS «.ccovueiirueiiseeisnissnicsseissseisnnsssecsnnsssecssnssssesssnsssseessassssssssasssssssssssssssssassssssssnssssssss 1
1 INrOAUCTION couueeeiceiiiiniiinttrenneecssntecsneecssseecssnessseesssssesssssessssesssssesssssssssssessssssssssasssssnsses 2
PN OF: T b T3 1 1 T<71) 3 (L) U TR 4
2.1 Le harcélement scolaire 4

2 O B B 1) 11113 (o s OSSOSO SROPRRSURSRPR 4

2.1.2  Les deux types de harcelement SCOLAITe. .........eevueiriiriieiieieeieee et 5

2.2 Les caractéristiques structurelles du harcélement 6
2.2.1 Le comportement deS VICHIMES .........c.eerueeruieriieniienieeieeieeieesteesttesitesitesteenteesseesseesaeesaneens 6
2.2.2  Le comportement des harCElEULS ..........c.eevvieriierierieriiereeieesieeseeseeseesreeseesreesreesenessneens 7

2.3 Quelques chiffres 8
24 Les causes et les conséquences du harcélement 9
2.5 Les pratiques enseignantes face au harcélement scolaire 11
2.6 L’impact du sentiment d’efficacité personnelle de I’enseignant-e sur les pratiques
enseignantes 13

3 ProbleématiqUe.......cceeeeeriseensuennsnensenssnenssessssesssnssssesssnssssssssnsssssssssssssssssasssssssssssssssssasssns 17
3.1 But de I’étude et hypothéses 17

I\ 7 (1 1 0T 11 0 o4 OO 19
4.1 Echantillon 19
4.2 Instruments de mesure 20
4.3 Récolte et analyse des données 21

5 RESUILALS cuueeeneeriineiiiinriniiicnintinintcssnncsssncsssicsssssessssnsssssnssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssses 23
5.1.1  Sentiment d’efficacité des enSEIGNANT-E-S ........c.ccvveevrieriieriierienriereereeeeseeeseesreseneesnes 23
5.1.2  Perceptions des enseignant-e-s au sujet du harcélement scolaire ..........cccceceevereeneeneennee. 23

5.1.3  Perceptions et réactions des enseignant-e-s face a une situation de harcélement............ 25

5.2 Vérification des hypotheses 27

0 DISCUSSION..ccuueiiiiiiiiitieisteesiteecsttessnecssseesssseesssseessssessssssssssssssssssssssssssssssssssnsssssnsssssassns 29
6.1 Syntheése des résultats 29

6.2 Discussion en rapport avec les questions et hypotheéses 29




6.3 Limites du travail

T ConcluSion.....eeeeeeeeeeeeeeeeeeennnenens

Références bibliographiques

Annexes



Remerciements

Nous adressons nos remerciements a toutes les personnes ayant contribué a la réalisation de

notre travail de Bachelor :

- Les établissements primaires de nos stages, qui ont fait preuve d’un investissement
appréciable quant a la confirmation rapide de la distribution des questionnaires et au
retour de ceux-ci.

- Valérie Schiirch, qui a toujours ét¢ de trés bon conseil et a I’écoute. Mais qui nous a
aussi accompagnées et soutenues tout au long de notre travail de Bachelor. Nous
avons vraiment apprécié¢ son dévouement et sa motivation, malgré son programme
chargé.

- Patrick Bonvin, notre directeur de mémoire, qui a su cadrer notre travail de maniére

rigoureuse et répondre a toutes interrogations.



1 Introduction

La question du harcelement (appelé « bullying » en anglais), de par son importance dans la vie
de tous les jours et d’autant plus a I’école, est une problématique d’actualité qui est fréquente
et qui a des conséquences sur les éleéves, les enfants victimes de harcélement scolaire ayant
plus de risque de développer des difficultés académiques et psychologiques (Dupper &
Meyer-Adams, 2002 ; Hanish, Ryan, Martin, & Fabes, 2005 ; Kochenderfer-Ladd & Skinner,
2002). A travers ce mémoire, nous allons traiter la perception des enseignant-e-s lorsque ce
phénomene se produit. Il est important d’aborder ce probléme, car il est parfois difficile de le
percevoir au sein d’une classe et par la suite d’intervenir auprés de celui-ci de maniére
efficace.

Dans ce travail de recherche, nous traiterons essentiellement les perceptions des enseignant-e-
s face au harce¢lement scolaire et analyserons les pratiques qu’ils mettent ou pensent mettre en
place dans de telles situations. En effet, d’aprés les observations effectuées lors de nos
différents stages, nous avons relevé que les enseignant-e-s pouvaient avoir plusieurs postures
et pratiques face a différents phénomeénes a 1’école. De plus, la raison qui pousse les
enseignant-e-s a intervenir ou non, nous semble intéressante. Nous avons, durant notre
formation, souvent entendu que le sentiment d’efficacité personnelle déterminait fortement la
motivation, 1’intérét, mais aussi la facon dont les éléves reléveraient des défis (Pintrich &
DeGroot, 1990 ; Lent, Larkin & Brown, 1989). Il nous semble donc intéressant de transposer
cette théorie aux enseignant-e-s afin de définir si leur sentiment d’efficacité personnelle
impacte ou non leurs interventions lors de situation de harcélement. Intervenir ou méme
prévenir ce type de situation pourrait en effet étre vu comme un defi a relever.

Le harcelement scolaire est de plus en plus objet de discussions et de recherches. Toutefois,
bien que la littérature sur les violences a 1’école soit de plus en plus fréquente, elle concerne
principalement les colleges et lycées, et treés peu les écoles primaires (Carra, Col, Carnel, &
Mas, 2006). Si ce comportement est de plus en plus courant ou est de plus en plus sujet a une
prise de conscience, il nous semble intéressant et important de découvrir, en tant que futures
enseignantes, ce que nous pouvons ou devons faire dans les différentes situations de
harcelement scolaire, mais aussi quelle position adopter afin de prévenir ce phénomene dés
I’école primaire.

Plusieurs questions nous sont venues a 1’esprit en réfléchissant a ce terme de « harcélement
scolaire » : quels types de harcelements peut-on rencontrer ? Comment les déceler ? Quelle

devrait étre la premiere réaction ? Quelles pratiques enseignantes seraient favorables afin de



remédier aux situations de harcélement entre les éléves ? Qu’est-ce qui fait qu’un-e
enseignant-¢ interviendra ou non ? A la suite de ces questionnements, nous avons formulé la
question de recherche suivante, qui guidera notre travail: Comment les enseignant-e-s
percoivent-ils le harcélement scolaire et quelles pratiques mettent-ils-elles en place face aux
différentes situations de harcelement ?

Dans les pages suivantes, nous développerons certains concepts qui nous paraissent pertinents
afin de traiter notre sujet et donc de répondre a notre question de recherche. Tout d’abord,
nous donnerons une définition aussi précise et compléte que possible du harcélement scolaire.
Ensuite, nous exposerons quelques causes et conséquences que peuvent avoir les différents
types de harcélement scolaire au niveau des apprentissages des éléves par exemple, des
conséquences sur la sphere psychosociale. Pour continuer cette partie théorique, nous
mettrons également en avant certaines pratiques enseignantes signalées comme efficaces par
la recherche face aux actes de harcélement. Pour terminer, nous tenterons de mettre en lien les
pratiques enseignantes et le sentiment d’efficacité personnelle des enseignant-e-s, afin
d’observer si le sentiment d’efficacité personnelle influence leurs interventions. A la suite de
cette premicre partie, nous aborderons la partie méthodologique de notre recherche, suivie par
nos résultats. Nous terminerons par une discussion autour de ses résultats tout en reprenant
nos interrogations et hypothéses initiales. Enfin, nous conclurons en tirant les enseignements

de ce travail, en particulier pour notre futur métier.



2 Cadre théorique

2.1 Le harcélement scolaire
2.1.1 Définitions

Les termes pour désigner les comportements de harcélement scolaire sont trés divers en
fonction des contextes scolaires. Ceci peut impacter la compréhension de ce phénoméne ainsi
que les interventions des professionnels qui s’y voient confrontés. Dans les pays anglo-
saxons, on appelle le harcélement « bullying », les Suédois utilisent le mot « Mobbing », les
Espagnols et les Canadiens utilisent plutot le terme d’ «intimidation », alors qu’en France,
nous utilisons le terme du « harcélement ».

Le terme de harcelement scolaire (ou « school-bullying ») (Olweus, 1993) peut étre défini
comme des brimades répétées, des intimidations entre pairs. Olweus développe ce concept en
donnant pour exemples de «bullying » les contacts physiques, les injures, grimaces, gestes
grossiers, rumeurs, ou I’exclusion. Il insiste aussi sur le fait que pour que 1’on puisse parler de
harcelement, il faut qu’il y ait un déséquilibre de force entre la victime et 1’agresseur ou les
agresseurs. Selon Olweus, la durée peut étre égale ou supérieure a 2 a 3 fois par mois.

Selon Yoon (2004), le harcelement scolaire est défini comme étant une « interaction qui se
produit entre un intimidateur individuel et une victime et se déroule dans un contexte
écologique social » (p. 37). La notion d’interaction apparait aussi dans ’article de Carra et al.
(2006), puisqu’ils expliquent que «la violence [est] l’aboutissement d’un processus
interactif » (p. 39). Cette perspective considére donc non seulement les personnes qui se
retrouvent dans une situation de harcélement, mais également les variables contextuelles qui
influencent les comportements de chacun.

Le harcelement peut aussi étre considéré comme un sous-ensemble de comportements
agressifs (Espelage, Bosworth, & Simon, 1999). L’agressivité¢ fait donc partie de ce
phénomene. C’est une forme d’agressivité qui peut se produire de mani¢re directe ou
indirecte. Smith (2002) appuie le fait que bien que ce soit une forme d’agression répétée, elle
n’est pas obligatoirement quotidienne.

Une autre définition nous est donnée dans un article de Schlund (2002). Ce dernier définit le
harcelement comme « la répétition des phénomenes qui arrivent dans tout groupe [...] quand
un ou plusieurs éléves maltraitent un éléve en particulier » (p.156). Cet aspect d’ «actes
répétés » revient dans la définition donnée par Jimerson et al. (2009), qui affirment également
que la répétition est un €lément important du harcélement.

Pour comprendre le phénomene, Bellon (2010) rend attentif au fait qu’il faut séparer ce qui
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fait consensus de ce qui fait I’objet d’un débat. Ce qui fait consensus se regroupe en trois
points. Premieérement, c’est la répétition d’actions négatives sur une certaine durée. Le second
point donné par Bellon est la disproportion des forces ou 1’abus de pouvoir. Troisiémement, il
y a I’incapacité pour celui qui subit I’intimidation de se défendre par lui-méme.

Ajoutons que ce phénomene peut engendrer de nombreux problémes pour les €léves victimes.
Le harcelement échappe « aux appels a la mobilisation collective, le combattre n’a jamais été
une priorité. Autant les faits peuvent passer inapercgus, autant les répercussions, elles, laissent
des traces bien visibles » (Bellon & Gardette, 2010, p.79). De plus, selon ces auteurs, le
harcélement scolaire est une relation triangulaire qui se produit toujours entre la victime,

I’auteur et les témoins de cet acte.

2.1.2 Les deux types de harcelement scolaire

De maniere générale, nous avons relevé dans différents articles que les auteurs classent les
différents harcelements dans deux catégories: direct et indirect (Yoon & Kerber, 2003 ;
Merrell, Gueldner, Ross, & Isava, 2008 ; Bauman & Del Rio, 2008 ; Craig, Henderson &
Murphy, 2000). Byers, Caltabiano, Caltabiano et Cook (2011) les nomment aussi overt et
covert, ce qui peut étre traduit par déclaré et caché. Olweus (1993) identifie trois types de
harcelement scolaire: physique, verbal et exclusion sociale. Ceux-ci peuvent en effet
s’intégrer aux deux catégories mentionnées ci-dessus. Le harcélement direct reprendrait les
violences verbales et physiques, qui attaquent toutes deux directement la victime (Farrington,
1993 ; Olweus, 1991). Le harcelement indirect reprendrait 1’exclusion sociale, mais
comprendrait aussi la diffusion de rumeur, ou la manipulation (Bjorkqvist & al., 1992 ;
Lagerspetz & al., 1988). Ce sont donc des comportements et des actes que 1’on pourrait
qualifier de «silencieux ». Parmi eux se trouvent les rumeurs, la manipulation ou encore le
fait de « monter » des éléves contre la victime (Crick, 1995). Ce sont donc les comportements
les plus difficiles a déceler puisque I’enfant n’utilise pas de paroles ou d’actions de manicre
directe envers la victime.

Le harcelement indirect est plus fortement relié a une détresse émotionnelle que les violences
directes (Hawker, 1998). Ce type de violence a un fort impact sur le psychisme des victimes.
En effet, il a été prouvé que ces victimes ont de fortes chances de développer des difficultés
d’adaptation tant au niveau social que psychologique, ainsi que des dépressions a 1’age adulte
(Crick & Bigbee, 1998 ; Olweus, 1993). Sharp (1995) indique que selon les victimes de
harcelement, la forme indirecte serait la plus difficile a endurer. Cependant, il semblerait que

ce soit la forme que les enseignant-e-s prennent le moins au sérieux (Birkinshaw & Eslea,



1998).

Soulignons que le harcélement direct a tendance a diminuer avec 1’age, alors que les violences
indirectes augmentent (Crick, Grotpeter, & Bidgee, 2002). Vail (2002) met en avant le fait
que ce phénomene peut €tre di au fait que les écoles mettent plus 1’accent sur les agressions
physiques (direct) et qu’il y a un manque au niveau de la prévention des violences indirectes.
Les interventions des enseignant-e-s dépendront donc beaucoup du type de harcélement. Ils
ne réagiront donc pas de la méme maniére selon le harcelement qui se présente au sein de leur
classe. Puisqu’il s’agit de comportements différents, les interventions devront étre en
adéquation avec ceux-ci. En effet, les violences indirectes ne peuvent pas €tre traitées de la
méme manicre que des insultes ou des bagarres, tout comme on ne peut pas les déceler de la
méme maniere.

Nous souhaitons encore souligner que le harcelement doit étre questionné, car il a une
influence délétére non seulement pour la victime, mais aussi pour I’ambiance générale de la
classe ou de I’établissement scolaire. Il est nécessaire que les enseignant-e-s soient capables
de repérer, d’analyser les situations de harcelement pour intervenir de maniére juste et

efficace.

2.2 Les caractéristiques structurelles du harcélement

Des études menées par Olweus (1999) au sujet des caractéristiques structurelles du
harceélement indiquent que ceux-ci restent identiques, quelle que soit la situation.

La répétition d’actes blessants, subtils et cachés se déroule sur une longue durée, parfois
plusieurs années. Au début, les agressions sont initialement peu significatives, mais en
s’installant dans la durée, elles finissent par perturber de plus en plus la vie de la victime a
I’école. Le harcélement a souvent lieu sur le chemin de 1’école, les couloirs, les vestiaires, la
file d’attente de la cantine, la porte d’entrée et la cour. Ces différents lieux sont discrets et
permettent alors des déplacements rapides, de la bousculade et ¢galement du bruit de fond qui

cache les actions et les propos utilisés par les harceleurs.

2.2.1 Le comportement des victimes
Les ¢éleves étant victimes de harcelement sont souvent des éléves calmes, qui ne cherchent pas
a se faire remarquer dans la classe. Ils sont également trés peu agressifs nous ne percevons
pas directement et facilement la limite a ne pas franchir. La fréquence et la durée du
harcelement ont comme conséquence une peur grandissante chez la victime, qui par la suite

fuit, se replie sur elle-méme et s’isole, ce qui renforce sa position de victime. Cependant, il est



trés difficile de savoir si I’enfant «est isolé par choix ou non» (Perren & Alsaker, 2006).
D’apres Dewulf et Stilhart (2005), la personne victime du harcélement est dans un état
anxieux ou silencieux et dans I’attente que cela passe. C’est pourquoi, certain-e-s enseignant-
e-s ne remarquent pas que celle-ci est harcelée dans la classe.

Généralement, 1’¢éleve victime du harcélement choisit de ne plus faire partie du groupe. Selon
Schlund (2002), certains signes sont révélateurs : 1’éleve victime ne veut pas partir de la
classe et sort en dernier pour aller en pause ou a la fin des cours ; elle cherche également a
entretenir une relation et avoir un contact permanent avec I’adulte afin de se sentir protégée.
L’¢leéve en question est traitée comme si elle n’existait pas : par exemple, les autres éléves de
la classe ne lui disent pas bonjour lorsqu’ils la voient a I’école. La victime « se trouve face a
un mur de silence » (Schlund, 2002, p.169).

Par conséquent, elle se comporte de mani¢re soumise aux autres, et anxieuse. Cette anxiété
peut augmenter jusqu’a développer des phobies chez 1’¢léve. D’un point de vue
psychopathologique, la victime «présente plus souvent des troubles internalisés (anxiété,
dépression) [...] » (Dewulf & Stilhart, 2005, p.96).

D’apres Olweus (1999), ces enfants victimes sont généralement qualifiés de « faibles », parce
qu’ils pleurent trés facilement quand les autres enfants ’embétent. Il ajoute également que
ceux-ci souffrent d’une infériorité par rapport aux autres camarades de la classe et vont par

conséquent avoir une image négative d’eux-mémes.

2.2.2 Le comportement des harceleurs

Les auteurs du harcelement présentent souvent « un type de comportement plus antisocial et
délinquant » (Olweus, 1999, p.41). Ils ont donc tendance a développer un sentiment de
puissance. Ils ont également beaucoup de difficultés a développer des relations positives avec
autrui. Pour les harcelants, nous retrouvons des €leves plutdt populaires qui sont entourés par
de nombreux amis a 1I’école. L’¢éleve qui harcele veut en quelque sorte faire partie du groupe
des «leaders » (p. 169). Pour exercer son acte de harcelement, il va entretenir un rapport de
force avec 1’¢leve faible en I’écrasant et en mettant en avant une force physique supérieure.
Schlund (2002) précise que « victime et persécuteur peuvent étre bons amis en dehors de
I’école » (p. 169).

Si I’éleve victime est généralement seul, 1’agresseur va augmenter sa popularité et va exercer
son pouvoir et répéter des comportements de harcelement devant les autres €leves, qui
participeront également aux moqueries envers la victime. Les éléves victimes sont alors des

«proies » de tout le groupe et se retrouvent enfermés dans un piege. Du point de vue de



I’enseignant-e, il faut souligner qu’il est important de regarder et d’observer les structures et
les relations de pouvoir au sein d’une classe.

Sur le plan psychopathologique, I’auteur va présenter plutot «des troubles externalisés
(hyperactivité, trouble des conduites [...] » (Dewulf & Stilhart, 2005, p.96].

Pour terminer, 1I’étude menée par Perren et Alsaker (2006), reléve que le harceélement
commence trés tot, méme a ’école enfantine et que “les roles d’agresseur/victime ont
tendance a se figer dans la durée” (Perren et Alsaker, 2006 ; cité par Ansermet & Jafté, 2012,
p.20). La victime et le harceleur ont un point en commun qui a trait a I’importance de la
vulnérabilité de leur estime de soi: “[ils] ne se sentent pas a leur place dans le groupe et
vivent difficilement leur différence, qu’elle soit celle du bon éléve ou de celui qui est en

retard au niveau des apprentissages” (Catheline, 2009, p.87)

2.3 Quelques chiffres

Des enquétes internationales révelent un taux plus important de harcelement chez les enfants
de degré primaire que chez le secondaire (Catheline, 2009). Ceux-ci obtiennent un taux entre
5 et 15 % de harcélement tandis que les adolescents présentent un taux de 3 a 10 %. Ces
enquétes précisent ¢galement que le harcelement de type physique est beaucoup plus fréquent
chez les garcons que chez les filles, qui font plus recours au type de harceélement verbal. En
régle générale, les garcons commettent plus d’actes violents que les filles. De manicre
générale, les filles subissent le plus souvent du harcélement passif et d’ordre psychologique et
verbal (Catheline, 2009).

Le genre a donc une influence sur les modalités du harcelement : les garcons et les filles ne
harcelent pas de la méme fagon. Selon Catheline (2009), le harcélement entre éléves touche
environ 6 % de la population scolarisée du coté des agresseurs et un pourcentage de 9,5 %
pour les agressés. De plus, 2 a 3 % sont a la fois agresseurs et agressés.

Dans une enquéte valaisanne, 4000 ¢€leves de 5 et 6e année primaire ont €été interrogés sur le
harcelement scolaire. Cette étude visait a comparer les chiffres et la situation du Valais au
chiffre francais obtenu par Debarbieux et son équipe (2011). Les résultats obtenus signalent
que 5 a 10 % des ¢éleves valaisans sont harcelés a 1’école. De plus, 8.8 % des éleéves disent
qu’ils subissent « souvent » un harcelement de type verbal et un pourcentage de 5.5 % de
harcelement physique (contre 13.4 % en France).

Toutefois, ces chiffres peuvent différer. Comme le disent Hymel et Swearer (2015), le taux de
prévalence du harcélement varie considérablement d’une étude a une autre. Dans cet article,

nous avons une autre indication avec un pourcentage des enfants victimes du harcélement qui
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varie entre 10 a 33 % et 5 a 13 % des enfants qui prétendent pratiquer le harcélement envers
leurs pairs. La plupart du temps, la victimisation entre les pairs est caractérisée par une
expérience stable, mais cette stabilit¢ est estimée en fonction de plusieurs €léments par
exemple I’age et le temps.

Du point de vue du développement, les auteurs de cet article nous informent que le
harceélement par les pairs est évident des le préscolaire. Généralement, la victimisation est peu
passagere chez les enfants de plus jeune age, cependant elle devient plus stable pour des
¢leves de primaire et sur une durée de 4 a 5 mois et sur 1 a 2 ans, 40 a 50 % des éleves qui

disent qu’ils subissent une victimisation constante.

2.4 Les causes et les conséquences du harcélement

Selon Catheline (2009), le harcelement peut survenir lorsqu’un enfant «présente une
différence avec les autres » (p.82) de la classe. Cette différence peut se traduire par le fait que
I’enfant soit intelligent dans une classe faible ou encore que celui-ci soit d’une autre origine
ou d’une autre culture. Cependant, il peut s’agir également d’éléves ayant des traits de
personnalité particuliers, comme la timidité excessive. En nous appuyant toujours sur cette
référence, nous avons pu remarquer qu’il arrivait aussi que des éléves en situation de
handicap, surtout mental, soient victimes du harcélement (Catheline, 2009).

Parfois, il se peut qu’il y ait un simple décalage au niveau psychoaffectif pour que le
harcelement survienne. Par exemple, dans le cas ou un éléve continue a privilégier des jeux
d’enfants tandis que les autres s’en €éloignent et se détachent de cette période d’enfance.

Puis, vient la question majeure des conséquences d’un tel phénomene. Des problemes de
sant¢ peuvent étre liés au harcelement (Byers, Caltabiano, & Caltabiano, 2011). Nous
pouvons relever des symptomes physiques tels que des maux de téte ou des problémes
d’estomac (Bond, Carlin, Thomas, Rubin & Patton, 2011 ; Williams, Chambers, Logan &
Robinson, 1969 ; Forero, MacLellan, Rissel & Bauman, 1999 ; Rigby, 1998a). Rigby (2005) a
relevé qu’une longue exposition au stress €tait en lien avec la faible santé de ces éleves,
victimes de harcélement scolaire. La santé des €léves victimes de ce type de phénomene est
donc touchée au niveau physique, mais aussi mental, une baisse de I’estime de soi (Rigby,
1998a,), ainsi que de la tristesse, solitude, angoisse, dépression et dans les pires cas le suicide
peut aussi étre des conséquences du harcelement scolaire (Nansel et al., 2001 ; Bauman & Del
Rio, 2006 ; Bond & al., 2001 ; Rigby, 1998b).

Bien entendu, cette atteinte a la santé mentale et physique des é€léves impacte aussi leur

scolarité. Des recherches ont montré qu’un statut émotionnel faible peut avoir des
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conséquences sur les résultats scolaires, mais aussi sur la présence en classe de ces éléves
(Rigby, 1997 ; Scheithauer, Hayer, Peterman & Jugert, 2006). Une recherche a montré que les
phénomenes de harcelement dit indirect ou caché ont des conséquences plus graves encore sur

la santé mentale des victimes (Cross et al., 2009 ; Rigby, 2003, cité par Catheline, 2009).

Sur un plan plus large, le harcelement peut également avoir des répercussions sur le climat de
la classe en générant de la peur et de ’anxiété au sein de 1’école. Or, « les apprentissages
scolaires et le développement psychosocial des éléves sont tributaires de la qualité du climat
scolaire » (Janosz, Georges, & Parent, 1998, cité par Ansermet & Jaffé, p.21). Etant donné
que les éléves ont besoin d’un environnement quotidiennement sécurisant afin de se
concentrer dans les différentes tdches proposées, il est important de noter que le climat de
classe peut également €tre un facteur important dans le harcelement et les tensions en classe.

Depuis plusieurs années, des recherches montrent que les conséquences du harcélement sur la
vie des enfants et des autres groupes autour ont toute leur importance. La figure 1 résume les

conséquences du harcélement scolaire sur différents plans.

Difficultés relationnelles

Climat scolaire

Décrochage scolaire

INDIVIDUEL

Eléves,
enseignant-e-s

Santé physique et
mentale

iy

Figure 1. Conséquences du harcelement sur le plan individuel et collectif (Piguet, Moddy & Buman, 2013, p.29)

Nous remarquons a la figure 1 que, d’un point de vue psychologique et individuel, le
harcélement peut avoir comme conséquence la perte de confiance chez I’enfant ou une
mauvaise estime de soi. Toujours pour 1’enfant, le harcélement peut également pousser a
développer de I’anxiété et du stress, pouvant aller dans les cas les plus extrémes jusqu’au
suicide (Pinheheiro, 2006, cité par Piguet, Moody & Bauman). Sur le plan de la santé

physique de I’éleve, le métabolisme immunitaire des victimes est aussi affecté, plus
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précisément des vomissements, des évanouissements et des maux de téte peuvent apparaitre.
Toujours sur cette dimension individuelle, un phénomeéne tel que le harcélement peut avoir
des conséquences sur les apprentissages. Cela peut ralentir les apprentissages. Lors que le
harcélement survient souvent, cela cause des troubles de mémorisation et de concentration
ainsi qu’un « effondrement des résultats de I’¢éléve » (Blaya, 2003 cité par Piguet, Moody &
Bauman, p.30). Dans un cas absolu, le harcélement a comme conséquence 1’absentéisme
chronique, voire a un décrochage scolaire (Debarbieux, 2008 ; Olweus, 1999 ; Lucia, 2011).
Sur le plan du groupe et de I’établissement, cela a également un impact sur la vie de
’enseignant-e. A force de faire face a ces problémes de harcélement, et de ne pas savoir
comment les arréter, I’enseignant-e, peut s’épuiser et partir en burnout. Il-elle perd confiance
et peut se retrouver donc dans I’incapacité d’agir.

Cependant, les conséquences d’un tel acte ne se mesurent pas qu’au plan individuel de
I’enfant. Il peut avoir des conséquences sur un plan collectif, ¢’est-a-dire un développement
de difficultés relationnelles (comme 1’indique la figure n° 1). Lorsqu’un €léve ou un groupe
d’¢leves se met contre un-e éleve, il-elle peut développer progressivement des
comportements violents envers les autres personnes. Ceci peut donc nuire au climat de classe
et « freiner les apprentissages de 1’¢leve harcelé et de ses camarades de classe » (Debarbieux,
2011 ; Janosz, Georges, & Parent, 1998, cité par Piguet, Moody & Bauman).

C’est parce que le harcelement scolaire a de multiples conséquences sur les éleéves et leur
environnement scolaire que le role de I’enseignant-e est essentiel, puisqu’il permettra ou non
d’améliorer la vie de classe.

Dans les paragraphes suivants, nous aborderons les pratiques enseignantes, mais aussi
I’impact que peut avoir le sentiment d’efficacité sur leurs interventions face au harcelement

scolaire.

2.5 Les pratiques enseignantes face au harcélement scolaire

Les pratiques des enseignant-e-s sont fortement influencées par leurs croyances. Selon les
résultats des recherches de Kochenderfer-Ladd et Pelletier (2008), les croyances des
enseignant-e-s ont un pouvoir de prédiction sur comment ils vont intervenir, mais aussi s’ils
vont intervenir. Selon Stephenson et Smith (1989), 91 % des enseignant-e-s qui auraient
connaissance de situations de harcelement dans leur classe les décriraient comme minimes et
donc n’interviendraient pas, ou bien ils-elles le feraient de maniére passive. De plus, il a été
trouvé que 25 % d’entre eux-elles estiment que c’est aidant d’ignorer ces situations

(Stephenson & Smith, 1989).
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Des croyances normatives ont aussi été constatées en fonction du sexe de I’harceleur. En
effet, les garcons sont souvent percus comme étant plus agressifs, mais aussi comme plus
capables de gérer les situations de harcélement scolaire sans 1’aide d’un-e enseignant-e. Un
lien peut donc se faire entre ce type de croyance et le fait que les enseignant-e-s demande a
leurs éléves (ici garcons) de régler leurs problémes tout seuls (Kochenderfer-Ladd & Pelletier,
2008).

Le modele de Troop et Ladd (2002) utilise les croyances des enseignant-e-s comme prédicteur

des stratégies de gestion qu’ils mettront en place. Ils comparent les différentes visions du

harcélement des enseignant-e-s en regard a trois croyances générales (Kochenderfer-Ladd &
Pelletier, 2008).

* La premicre, qu’ils nomment assertive beliefs part du principe que les éléves se défendent
par eux-mémes. De ce fait, I’enseignant-e ne va pas intervenir directement. Il-elle aura
tendance a dire a la victime et a I’agresseur de gérer et régler leurs problémes par eux-
mémes, ou méme dire a la victime de se défendre toute seule. Le terme assertion
implique que le comportement n’est pas vérifiable et nous pourrions donc imaginer qu’il
n’y aurait selon I’enseignant-e-s aucun moyen d’intervenir de maniere juste (Troop &
Ladd, 2002).

* La deuxiéme croyance serait de dire que le harcélement est un comportement normatif
qui aiderait aux éléves a apprendre les normes sociales. Ce type de croyance fait que
I’enseignant-e sera moins favorable a punir et moins enclin a impliquer les parents. La
réponse face a un comportement de harcelement scolaire de ces enseignant-e-s aura
tendance a €tre passive. On peut donc imaginer qu’ils diront a la victime d’ignorer ceux
qui I’agressent, et qu’ils préféreront que les éléves réglent leur histoire par eux-mémes.
Ce type de réponses et d’attentes envers les éléves leur permettrait apparemment, selon
ces enseignant-e-s de grandir.

* Troisiemement, les comportements d’évitement: Proposer a la victime d’éviter les
agresseurs, pour ne pas €tre harcelée. Dans ce genre de cas, I’enseignant-e aura tendance
a essayer de garder la victime a distance de son/ses agresseur-s. Ces enseignant-e-s
apportent une sorte de soutien a I’¢éléve en ’aidant a garder ses distances, en classe, mais
aussi hors de celle-ci (Troop & Ladd, 2002).

Concernant les pratiques enseignantes, la littérature n’offre pas vraiment une liste d’exemple

de pratique, cependant nous avons pu grace au Handling Bullying Questionnaire (Bauman,

Rigby & Hoppa, 2008) et a notre formation pratique (stages) en recenser quelques unes. « Pas

d’intervention » qui peut étre considérée comme une pratique, puisque comme le dit
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Kochenderfer-Ladd et Pelletier (2008) c’est en fonction de leur croyance que les enseignant-
e-s interviendront, le fait de ne pas intervenir peut étre justifié par I’enseignant-e, tout comme
le fait de «laisser les €léves régler la situation par eux-mémes » (lien avec le fait de croire que
le harcélement est un comportement normatif; Troop & Ladd, 2002). « La discussion avec
I’entier de la classe » est une des interventions que nous ayons aussi fréquemment vue en
stage ou vécue en tant qu’éléve, il est aussi possible que le — la médiateur-trice scolaire
prennent part a ces moments de discussion ou les mene. « Punir directement 1’agresseur », lui
«indiquer que son comportement est inacceptable » et « référer 1’affaire aux parents et/ou a la
direction » sont des pratiques que nous avons fréquemment observées durant nos stages et qui
s’accompagnaient souvent d’un rappel des régles de classe ou méme d’établissement.
Finalement, il est aussi possible que I’enseignant-e propose a la victime d’ignorer 1’agresseur.
Durant notre formation pratique, nous avons observé que cette intervention intervenait plus
lors de harcélement verbal, mais rarement physique.

Yoon et Kerber (2003) ont constaté qu’agir directement aprés chaque comportement de
harcelement aurait des effets positifs tant pour la victime que pour 1’agresseur. En effet une
absence de réaction augmenterait les chances que le comportement agressif se reproduise a
nouveau (Yoon & Kerber, 2003).

Selon la méthode Farsta, une des composantes la plus importante est I’absence de sanction.
En effet, ’enseignant-e choisit de ne pas punir I’agresseur. Il y a donc une absence de
sanction méme si la reconnaissance du harcelement est présente.

Toujours en nous appuyant sur cette méthode, I’entretien avec le harcelant et la victime est un
point essentiel afin de parvenir a régler le conflit. Cela fait donc partie des interventions ou
pratiques que les enseignant-e-s peuvent mettre en ceuvre dans leur classe. A travers un
entretien, chacun ou chacune doit pouvoir retrouver sa place d’éléve. Pendant ce temps de
discussion, il est important de parler et de redéfinir les regles de vie si nécessaire. Il est
important de souligner qu’il ne faut pas stigmatiser I’agresseur. Ce plan d’action consiste
plutot «a lui montrer qu’on a confiance en lui et qu’on croit en ses capacités a changer son
comportement » (Schlund, 2002). L’enseignant-e joue le role de ne pas punir les deux éleves,

mais de les laisser s’exprimer sur leurs émotions et leurs ressentis.

2.6 L’impact du sentiment d’efficacité personnelle de
I’enseignant-e sur les pratiques enseignantes

Le sentiment d’efficacité personnelle joue un role important dans la gestion de classe et de ce

fait dans la gestion des situations de harcelement scolaire. Des recherches ont démontré que
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certain-e-s enseignant-e-s, ne se sentaient pas suffisamment efficaces pour résoudre un
probléme de harcélement, ce qui bien entendu, affecte leur volonté a agir, ainsi que leur
intervention (Bandura, 2002 ; Mishna et al., 2005 ; Boulton, 1997). Il semble donc intéressant
de prendre cet aspect comme point de départ pour comprendre les pratiques enseignantes en
situation de harcélement, car comme Gibson et Dembo (1984) l’affirment, le sentiment
d’efficacité personnelle est le meilleur prédicteur des comportements qu’adopteront les
enseignant-e-s.

Ce concept peut se traduire par ce qu’on croit pouvoir faire de nos aptitudes dans diverses
situations (Bandura, 2002). Bandura (1977) insiste sur le fait que le sentiment d’efficacité
personnelle n’est pas quelque chose de constant et de général. Il varie en fonction de
situations spécifiques, telles que la prise de décisions dans I’enseignement, mais aussi au
niveau de la discipline et de la création d’un climat de classe positif. Un-e enseignant-e
pourrait donc se sentir efficace dans son enseignement, et avoir un faible sentiment
d’efficacité concernant ses capacités en termes de discipline.

Les personnes ayant un fort sentiment d’efficacité personnelle ont tendance a prendre les
taches difficiles comme des défis a relever plutot que comme des menaces a éviter (Bandura,
2002), elles s’investissent plus et fournissent plus d’effort, ont des objectifs plus stimulants.
Ce sont aussi des personnes qui arrivent a prendre du recul en cas d’échec et qui fourniront
encore plus d’effort pour réussir la prochaine fois. Ce sont donc des personnes qui croient
avoir un certain controle sur les menaces, de ce fait ils sont capables d’améliorer leurs
performances, de réduire leur stress et sont moins vulnérables a la dépression (Bandura,
2002). Au contraire les personnes ayant un faible sentiment d’efficacité personnelle auront
plus de difficultés a se motiver, ils ne fourniront pas beaucoup d’effort et abandonneront
rapidement. Méme si ces personnes ont de bonnes aptitudes, elles ne les utiliseront pas a bon
escient, parce qu’elles ne croient pas en leur efficacité. Il leur suffit de quelques échecs pour
perdre confiance en leurs capacités. Tous ces €léments rendent ces personnes plus vulnérables
au stress, mais aussi a la dépression (Bandura, 2002).

Gibson et Dembo (1984) ont observé que les croyances des enseignant-e-s en leur efficacité
impactent en partie la structure de leur activité. Nous pouvons donc faire un lien ici avec le
harcelement scolaire en ce qui concerne les pratiques enseignantes qui peuvent étre mises en
place lors de situation de harcelement. Prenons I’exemple d’un-e enseignant-e avec un
sentiment d’efficacité élevé. Partant plus facilement du principe qu’il est possible d’enseigner
a tous les éleves, il-elle fournira pour cela plus d’effort, mais il-elle elle pensera y arriver.

Dans les situations de harcelement scolaire, un-e enseignant-e avec ce type de croyance
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interviendra probablement et essayera de trouver une solution, sous la forme d’une pratique
qui puisse lutter contre ces comportements tout en faisant comprendre a tous les éléves que
ceux-ci ne doivent se dérouler ni a I’école ni hors de 1’école, et pourquoi ce sont de mauvais
comportements. Il-elle fera les efforts pour y arriver, parce qu’il-elle est persuadé-e qu’il est
possible de le faire comprendre a tous les ¢éléves étant donné qu’ils sont tous éducables. C’est
un-e enseignant-¢ qui pense avoir le bagage ou qui pense pouvoir acquérir ce bagage en
fournissant des efforts pour vaincre les influences extérieures, comme les facteurs familiaux,
le QI et les conditions scolaires (Bandura, 1997 ; Gibson & Dembo, 1984). Tschannen-Moran
et Woolfolk Hoy (2001) expliquent que le sentiment d’efficacité personnelle influence la
persistance d’un-e enseignant-e a ne pas lacher un-e éléve et a aller jusqu’au bout de sa
démarche. Nous pouvons ici voir un lien au niveau de I’influence sur les pratiques
enseignantes, en imaginant qu’un-e enseignant-e avec un fort sentiment d’efficacité
personnelle ne laissera pas un comportement de harcélement passer sans avoir mis quelque
chose en place, puisqu’il, elle ne lachera pas les éléves concernés par la situation. De plus, il a
aussi relevé le fait qu’un fort sentiment d’efficacité personnelle rendait les enseignant-e-s
moins critiques et dur-e-s face aux erreurs de leurs éleves (Ashton & Webb, 1986), cette
observation peut étre mise en lien avec I’empathie dont peut faire preuve 1’enseignant-e
envers ses ¢léves en situation de harcelement. Gibson et Dembo (1984) relévent aussi
I’implication des enseignant-e-s ayant un fort sentiment d’efficacité personnelle envers leurs
¢éléves : ceux-ci travailleront plus longtemps et de maniére plus impliquée avec les éleves
étant en difficulté. Tous ces ¢léments soulignent I’impact du sentiment d’efficacité
personnelle des enseignants sur leurs interventions au niveau de la classe et donc aussi lors de
situations de harcelement scolaire.

Or, un-e enseignant-e ayant une faible croyance en son efficacité personnelle part du principe
qu’il-elle n’a que peu d’emprise sur les influences externes a I’école. Avec ce type de pensée,
I’intérét de faire des efforts n’a pas lieu d’étre puisque tout cela semble nous dépasser. Ce
sont souvent des enseignant-e-s submergé-e-s par les problemes en classe, qui se retrouvent
souvent stressé-e-s ou €nervé-e-s par les mauvais comportements des éléves (Bandura, 2013).
Une tendance a aussi été constatée chez ce type d’enseignant-e-s, ils-elles sont en effet plus
aptes a établir des régles strictes afin de mieux « contrdler » les comportements des éléves. A
la question de savoir si D’établissement de regles strictes permet de prévenir les
comportements de harcelement scolaire, Bandura (2013) donne un élément de réponse en
expliquant que les écoles qui favorisent, reconnaissent et valorisent «les activités

productives » plutdt que punir les « comportements perturbateurs », gérent les comportements
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en classes avec succes. En effet, une approche non punitive aurait un impact positif,
puisqu’elle offre un cadre sécurisant et permet de préserver la relation entre enseignant-e et
¢léves. C’est donc parce qu’elle donne la possibilité de conserver un climat de classe positif
sans pour autant laisser passer les comportements inadéquats qu’elle peut aider a la
diminution des comportements de harcélement (Rigby & Bagshaw, 2003). Si ce type
d’approche présente un aspect positif, ce n’est pas le cas pour les approches ayant pour
principe la «tolérance zéro » (Orpinas, Horne & Staniszewski, 2003). Atlas et Peplet (1998)
relévent un fait intéressant et contredisant la pratique de punition et de ce principe, en nous
affirmant que les éléves auront tendance a tout faire pour éviter la punition et pour ce faire ils
useront donc d’autres méthodes pour que les enseignant-e-s ne puissent pas détecter leur
comportement. Cela nous permet donc d’affirmer qu’un cadre sévére ne permet pas forcément
de lutter contre des comportements indésirables, dont le harcélement, et que c’est plutdt en

valorisant les « bons » comportements que 1’on obtiendrait des résultats significatifs.
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3 Problématique

Pour notre recherche, nous nous sommes centrées sur la problématique suivante : « Comment
les enseignant-e-s pergoivent le harcélement scolaire et quelles pratiques mettent-ils/elles en
place face aux différentes situations de harcélement ? ».

Ce travail s’intéresse au harcélement scolaire et plus précisément aux pratiques enseignantes
face a ce type de comportement. Pour rappel, le harcélement scolaire désigne une interaction
entre pairs ayant un aspect répétitif et sur une durée plus ou moins longue. De plus, il
comprend un déséquilibre des forces entre 1’agresseur (ou les agresseurs) et la victime. Nous
avons constaté dans les lectures que les conséquences de ces comportements ont des effets
négatifs sur trois plans : ’individuel, le groupe et le collectif. De ce fait, les apprentissages,
mais aussi la santé¢ mentale et physique des ¢€léves, ainsi que tout ce qui a trait au climat et a
I’ambiance générale de la classe sont touchés par les situations de harcélement. C’est donc
parce que les conséquences du harceélement scolaire impactent si fortement la vie scolaire des
¢léves, mais aussi des enseignant-e-s, que nous jugeons important de nous pencher sur ce
sujet. A partir de ces éléments, I’importance du role de 1’enseignant-e a émergé. Nous
relevons que les pratiques enseignantes peuvent différer selon les croyances des enseignant-e-
s. En effet, ils-elles vont analyser la situation afin de décider de leur intervention. Cette
analyse et cette prise de décision seront, selon la littérature, influencées par leur croyance en
leur efficacité a agir sur la situation.

C’est donc par I’'importance des pratiques enseignantes que nous avons choisi de nous centrer

sur cette problématique.

3.1 But de I’étude et hypotheses

Ce travail a pour but premier d’étudier les réactions et pratiques des enseignant-e-s lorsqu’ils
sont confrontés a des situations fictives de harcélement scolaire direct et indirect. Dans un
deuxieme temps, il s’agit de comprendre ce qui les poussent a adopter telle intervention plutot
qu’une autre ou alors qu’ils ne mettent rien en place dans certaines situations, spécifiquement

en lien avec leur SAE.

En prenant appui sur la littérature et les recherches présentées a la partie théorique, nous

émettons les hypothéses suivantes :

1. Le degré de prise au sérieux de la situation est plus important lors d’une situation de

harcelement direct que lorsqu’elle concerne le harcélement indirect.
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Les enseignant-e-s montrent plus d’empathie pour les victimes de harcélement direct

que de harcélement indirect.
Le degré de prise au sérieux de la situation influence 1’empathie envers la victime.

Un-e enseignant-e¢ avec un sentiment d’efficacité personnelle (SAE) élevé aura plus
tendance a intervenir lors d’une situation de harcélement qu’un-e enseignant-e ayant

un faible SAE.

Les enseignant-e-s ayant un SAE positif éprouvent plus facilement de I’empathie

envers la victime.
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4 Méthodologie

Dans ce chapitre, nous présentons la population que nous ciblons, les procédures menées,

ainsi que les instruments et analyses statistiques utilisés pour notre recherche.

4.1 Echantillon

Notre échantillon est composé de 44 enseignant-e-s (59 % de taux de retour) du cycle 1 et 2,
autrement dit des degrés 1-8¢éme HarmoS (4-12ans) dans 3 établissements primaires du
canton de Vaud. Sur les 44 enseignant-e-s ayant retourné les questionnaires, 37 sont des
femmes et 7 sont des hommes (cf. : tableau 4.1). Ce qui équivaut a un pourcentage de 84.1 %

de femmes et 15.9 % d’hommes.

Tableau 4.1 Caractéristiques sociodémographiques de I’échantillon (n=44)

Enseignant-e-s

Caractéristiques
(n=44)
genre n %
hommes 7 15.9
femmes 37 84.1
degrés d’enseignement
1H 7
2H
3H 7
4H 10
5H 15
6H 13
7H 8
8H 8
années d’expérience
1-5 4 9.09
5-10 13 29.54
11-15 5 11.36
16-20 5 11.36
21-25 6 13.63
26 et plus 11 25
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4.2 Instruments de mesure

Dans le cadre de ce travail, nous avons choisi d’effectuer notre recherche de maniére
quantitative grace a un questionnaire qui nous a permis de récolter des informations répondant

a notre question de recherche. Cet instrument de recherche est composé de quatre parties.

Notre premiere partie vise a évaluer le sentiment d’efficacité des enseignant-e-s. Pour ce faire,
nous utilisons la Teacher Sense of Efficacy Scale (TSES, Tschannen-Moran & Woolfolk
Hoy, 2001), qui permet d’évaluer de maniére fiable le sentiment d’efficacité personnelle chez
les enseignant-e-s. En effet, il s’agit de ’outil le plus souvent utilisé¢ pour évaluer le sentiment
d’efficacité des enseignant-e-s (Valls & Bonvin, 2015). L’instrument comporte douze items
¢évalués sur une échelle de 1 a 9, comprenant des questions auxquelles les enseignant-e-s
répondent de « pas du tout capable » a «tout a fait capable ». Il évalue trois dimensions du
SAE des enseignant-e-s : La premiére dimension est celle de I’efficacité dans les stratégies
d’enseignement et comme item nous avons par exemple: «utiliser des stratégies
d’évaluations variées ». La deuxieme dimension est celle de ’efficacité dans la gestion de
classe, par exemple «arriver a ce que les éleves suivent les reégles de la classe », enfin, la
troisiéme dimension qui est 1’efficacité dans 1’engagement des éléves, qui contient comme

item : « d’aider les €léves a développer le gott d’apprendre », par exemple.

Notre deuxieme partie porte sur le degré de confrontations des enseignant-e-s face au
harcelement scolaire. Trois questions ont €té posées aux enseignant-e-s. La premiere concerne
la fréquence a laquelle ils-elles sont confronté-e-s aux situations du harcélement. Le degré
allait de «jamais » a «tous les jours » avec des réponses intermédiaires telles que « trois fois

par année », « une a deux fois par mois » et « une a deux fois par semaine ».

La seconde question concernait les lieux ou ces situations pouvaient se produire. Plusieurs
propositions telles qu’«avant la sonnerie le matin », «a la récréaction » ou encore « dans la
classe ». L’échelle de Likert utilisée allait de «jamais» a «tous les jours» (de 1 a 5).
Finalement, la derniére question interrogeait les enseignant-e-s sur les moments durant
lesquels les éléves étaient le plus vulnérables. L’échelle de Likert utilisée était la méme que

celle précédemment utilisée.

La troisiéme partie est basée sur une vignette de cas. Deux types de situations ont été
distribués aléatoirement aux enseignant-e-s. Une des situations proposait un comportement de

type direct (n=21), et I’autre de type indirect (n=23)
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Premicre vignette :

Lors de votre lecon de francais, quelques éléves viennent au pupitre afin de faire corriger leur
fiche, lorsque vous entendez deux ¢€leéves dire a Vincent : « Le léche-botte, on t’a déja dit que
tu ne devais pas €tre devant nous, tu pues ». Vous entendez a nouveau des propos similaires
durant la semaine.

Deuxi¢me vignette :

Lors de la récréation, un groupe d’¢éléves joue pas tres loin de vous. Quand vous entendez un
des ¢éleves dire a un autre « toi le gros dégage ! », en le poussant. L’¢léve trébuche et
s’¢loigne du groupe les larmes aux yeux et va se poser seul dans un coin de la cour.

Pour cette partie, nous nous sommes basées sur le Bullying Attitude Questionnaire (Graig &
al., 2000). A partir de ces vignettes, les enseignant-e-s indiquent grice a une échelle, le niveau
de prise au sérieux de la situation, le degré d’empathie envers la victime ainsi que la
probabilité d’interventions. Puis, ils précisent toujours par une échelle de 1 a 5 (de « jamais »
a «toujours »), les interventions qu’ils mettraient en place parmi une liste faite a partir du
«The Handling Bullying Questionnaire » (Bauman, Rigby & Hoppa, 2008), par exemple
«pas d’interventions », « discuter des regles avec 1’entier de la classe », « référer I’affaire a la
Direction et aux parents » et « punir directement I’agresseur ».

La derniere partie nous permet de récolter des informations sociodémographiques sur les
enseignant-e-s telles que leur degré d’enseignement, leurs années d’expérience ainsi que leur

genre.

4.3 Récolte et analyse des données

Pour notre recherche, nous avons choisi de partir sur un questionnaire sous format papier que
les enseignant-e-s ont rempli et retourné au secrétariat des différents établissements de
maniere individuelle. Aucun contact n’a eu lieu avec les participants. Ce questionnaire est
purement anonyme et les réponses aux questions sont faites sous forme d’échelle permettant
de nuancer le degré de leur réponse.

Comme dit auparavant, nous avons deux types de questionnaires : un questionnaire avec une
vignette présentant une situation de harc¢lement direct et un autre avec une situation de
harcelement indirect. Ces questionnaires ont été distribués de maniére aléatoire afin d’évaluer
les réactions et pratiques suscitées par les différentes situations.

C’est par des analyses descriptives que nous traiterons les fréquences ainsi que les

pourcentages des données récoltées. La comparaison des deux vignettes s’est faite grace a un
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test T (T test) et finalement c’est par des analyses corrélationnelles que nous pourrons traiter

les liens entre les différentes variables présentes dans notre questionnaire.
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5 Résultats

Dans cette partie, nous allons traiter les résultats récoltés en suivant la structure du

questionnaire.

5.1.1 Sentiment d’efficacité des enseignant-e-s
Cette premicre partie évaluait le sentiment d’efficacité personnelle des enseignant-e-s dans
trois dimensions développées par Tschannen-Moran, M., & Woolfolk Hoy, A. (2001):
efficacité dans I’engagement des éléves, dans les stratégies d’enseignement et dans la gestion
de classe. Les moyennes et les écarts-type pour chaque dimension sont présentés au tableau

5.1.

Tableau 5.1 Résultats des analyses descriptives sur le sentiment d’efficacité

personnel
Moyenne Ecart type
Engagement des éléves 7.24 0.99
Stratégies d’enseignement 7.48 0.84
Gestion de classe 7.23 0.96

De maniére générale, les enseignant-e-s de notre échantillon se sentent capables (M@?7, sur
I’échelle de Likert allant jusqu’a 9) dans les 3 dimensions du TSES. Par conséquent, leur

sentiment d’efficacité personnelle est plutot élevé.

5.1.2 Perceptions des enseignant-e-s au sujet du harcélement scolaire
Cette deuxiéme partie abordait les thématiques de la fréquence ainsi que des lieux ou se
produisaient les situations de harcelement et ou les €éleves étaient le plus vulnérables.
La premiere question portait sur la fréquence a laquelle I’enseignant-e percoit que les
situations de harcélement ont lieu sur leur établissement (cf. tableau 5.2). Sur ’ensemble de
notre échantillon, seulement 41 enseignant-e-s ont répondu a cette question. Nous remarquons
que pour la majorité des enseignant-e-s (40.9 %), les situations de harcelement surviennent
environ trois fois par année dans leur classe ou dans leur établissement.
Seuls 6.8 % des enseignant-e-s attestent qu’il n’y a «jamais » de harcelement scolaire a leur
connaissance.
Le pourcentage des enseignant-e-s affirmant que ces comportements se produisent tous les
jours reste assez faible, puisqu’il ne s’agit que de 9.1 %. Concernant les deux autres
propositions (une a deux fois par mois et une a deux fois par semaine), les résultats sont plus

ou moins partagés de manicre égale (20.5 % et 15.9 %).
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Tableau 5.2 Fréquence du harcélement scolaire

Fréquence %

Valide jamais 3 6.8
trois fois par année 18 40.9

une a deux fois par mois 9 20.5

ggggig:ux fois par 2 15.9

tous les jours 4 9.1

Total 41 93.2

Manquant 3 6.8
Total 44 100.0

La deuxiéme question porte sur les moments et les lieux qui sont propices au harceélement
scolaire, selon les enseignant-e-s. La figure 5.1 présente les moyennes ainsi que les écarts

types pour chaque situation proposée.

Figure 5.1 Quand les situations de harcélement se produisent-elles ?
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Selon les enseignant-e-s interrogé-e-s, c’est a la récréation (M=3.61) que ces comportements
surviennent le plus fréquemment. Nous remarquons aussi qu’il arrive souvent que cela se
produise au début (M=3.07) et a la fin des cours (M=3.43), mais aussi dans les vestiaires

(M=3.15). Un autre élément important observé a ce sujet est que les enseignant-e-s ont
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répondu que les situations de harcélement se produisent le plus rarement dans la classe
(M=2.20).
Quelques enseignant-e-s (4) ont ajouté sous « Autre » le harcélement sur les réseaux sociaux,
comme un autre lieu ou ces situations peuvent se présenter.
La troisieme question porte sur la vulnérabilit¢ des éleéves dans différents lieux tels qu’a
I’école durant les cours, durant les moments de pauses/transitions ou encore sur le chemin de
I’école. 1l en est ressorti que les éléves étaient le plus vulnérable sur le chemin, avec une
moyenne de 3.84 sur une échelle de 5 (= souvent). Concernant les moments de transition, les
¢léves sont souvent vulnérables (M=3.60). Et finalement les enseignant-e-s estiment que
durant les cours les €léves sont rarement vulnérables aux situations de harcélement (M=2.33).
5.1.3 Perceptions et réactions des enseignant-e-s face a une situation de
harcélement

La troisieme partie présentait les vignettes concernant le harcélement direct et I’indirect.
Cette partie interroge la prise au sérieux, I’empathie envers la victime et la probabilité
d’intervention de la part de 1’enseignant-e. La figure 5.2 présente les moyennes pour ces trois

questions pour les situations de harcélement direct et indirect.

Figure 5.2 Prise au sérieux, empathie ressentie envers la victime et probabilité
d’intervention de I’enseignant-e pour les deux conditions.

u direct

W indirect

prise au sérieux empathie intervention

Cette figure montre que les enseignant-e-s prendraient trés au sérieux les situations
présentées, sentiraient beaucoup d’empathie envers les victimes et seraient trés susceptibles
d’intervenir dans les deux situations. En comparant les résultats obtenus dans chacun des
types de questionnaires, nous remarquons que les enseignant-e-s prennent au sérieux, ont de
I’empathie et interviennent de manicre plus ou moins similaire en fonction du type de
harcelement. Les résultats des t-tests a échantillons indépendants confirment I’absence de

différences significatives en fonction du type de harcélement.
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La troisiéme partie questionnait les interventions que les enseignant-e-s mettraient en place

face a la situation proposée dans leur questionnaire (direct, indirect).

Tableau 5.3 Moyennes sur les interventions des enseignant-e-s

Direct Indirect t dl p
pas d'intervention 1.19 1.04 1.27 42 212
laisser les éleves 1.90 1.78 A7 42 644
discuter des regles 3.86 4.13 -.85 42 .398
punition 3.24 3.17 17 42 869
Médiation, discussion 4.48 4.78 -1.50 42 .140
comportement inacceptable 4.62 4.78 -.70 42 .485
référer a la direction /parents 3.43 3.17 .82 42 A7
ignorer l'agresseur 2.95 2.70 .78 42 439

Ce tableau permet de montrer les interventions que les enseignant-e-s pourraient mettre en
place lors de la situation proposée (direct ou indirect). Globalement, nous avons obtenu des
chiffres plus ou moins similaires pour les deux types de harcelement. En effet, les test-t a
¢chantillons indépendants ne signalent aucune différence significative. Les interventions qui
seraient utilisées par la plupart des enseignant-e-s sont la médiation et 1’indication a
I’agresseur de commettre un comportement inacceptable. Selon ce tableau, trés peu
d’enseignant-e-s n’interviendraient pas dans une situation de harcélement scolaire de type

direct (M=1.19) ainsi qu’indirect (M=1.04).

Enfin, nous avons effectu¢ des analyses de corrélation entre les variables étudiées. Les

résultats de ces analyses sont présentés au tableau 5.4.

Bien évidemment, les trois dimensions du sentiment d’efficacité personnelle sont corrélées de
maniere positive. En effet, plus I’efficacité dans 1’engagement des ¢€leves est élevée et plus les
stratégies d’enseignement le seront aussi, ce qui impactera aussi le sentiment d’efficacité au
niveau de la gestion de classe. Plus la situation du harcélement est prise au sérieux, plus

I’enseignant-e montrerait de I’empathie envers la victime.

Puisque I’empathie est corrélée de maniere positive (non signficative) avec les pratiques

punitives, mais aussi avec 1’indication d’un comportement inacceptable.
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Toujours en lien avec les pratiques, la punition semble étre liée de maniére positive au fait
d’indiquer a 1’éléve que son comportement est inacceptable. Nous pouvons aussi constater

que le fait de punir et de rappeler les régles était aussi corrélés positivement.

Un lien entre le SEP et les interventions de I’enseignant-e semble exister, puisque qu’une de
ces dimensions (stratégies d’enseignement) est positivement corrélée avec 1’intervention

impliquant la médiation/discussion.

Les trois dimensions du sentiment d’efficacité personnelle sont négativement corrélées avec

les pratiques punitives. Bien que ces résultats ne soient pas signtificatifs, ils sont constants.

Tableau 5.4 Résultats des analyses corrélationnelles

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14
1. efficacité engagement 1 0.59** 0.63** 0,13 0.17 -0,18 -0,01 0.01 014 -0.15 011 0.07 024 -0.27
2. instructional strategies 1 0.43** 0,25 021 0,08 -0,08 -0,10 009 -025  31* 024 001 0.00
3. gestion de classe 1 016 0,02 -0,08 0.04 000 -0,02 -014 0094 021 0,28 0.05
4. prise au sérieux 1 040%* 0,18 -0.17 -0,02 011 0.12 -0.079 021 0.20 -0.14
5. empathie 1 015 0.07 -0,10 021 029 -0077 026 012 -0.16
6. intervention 1 -052% .318* 019 011 -002 015 -012 -0.12
7. pas d'intervention 1 041%* 0 -005 -010 -012 -0.15 0,05
8. laisser les éléves 1 -003 -012 -0,14 -014 -021 0.02
9. discuter des régles 1 038 026 029 006 0,08
10. punition 1 006 40** 036* 0.18
11. médiation. discussion 1 037 -004 0,10
12. comportement inacceptable 1 032* 0.16
13. référer a la direction /parents 1 0,09
14. ignorer l'agresseur 1

** 1 a corrélation est significative au nivean 0.01 (bilatéral).
* La corrélation est significative au niveau 0.05 (bilatéral).

p < 0,30 = corrélation faible/ p < 0,50 = corrélation moyenne/ p > 0,50 = corrélation forte

5.2 Vérification des hypothéses
A la suite de la description des résultats, nous allons vérifier nos hypotheses de départ.

L’hypothése 1 (H1) propose que le degré de prise au sérieux de la situation est plus important
lors d’une situation de harcelement direct que lorsqu’elle concerne le harcelement indirect. En
se référant a la figure 5.3, nous remarquons qu’il n’y a pas de différence significative entre les
deux types de harcélement t(42)= -0.14, n/s Les enseignant-e-s prennent au sérieux tant le

harcelement direct (M= 4.83, ET= 0.40), que le harcelement indirect (M= 4.83, ET=0.39).

H2 : Les enseignant-e-s montrent plus d’empathie pour les victimes de harcelement direct que
de harceélement indirect. Selon les résultats du test-t, cette hypothése ne peut étre avérée car la

différence entre les résultats obtenus pour les deux types de vignette n’est pas significative
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t(42)=1.50, bien qu’il y ait légerement moins d’enseignant-e éprouvant de 1’empathie pour la

victime de harceélement indirect (M= 4.52, ET= 0.79) que direct (M= 4.81, ET= 0.40).

H3 : Le degré de prise au sérieux de la situation est li¢ au ressenti d’empathie envers la
victime. Nous pouvons dire que cette hypothése est avérée puisque le fait de prendre au
sérieux une situation de harcélement est positivement corrélé a 1’empathie (r = 0.40, p <

0.01), ce qui représente un effet de taille moyenne.

H4 : Le fait de se sentir efficace dans les stratégies d’enseignement est positivement corrélé
au fait d’intervenir pour remédier la situation, plus précisément au travers de la médiation et
la discussion (r = 0.31, p <0.05), ce qui représente un effet de taille moyenne. Cela nous
permet donc de vérifier partiellement notre quatrieme hypothése qui postule qu’un-e
enseignant-e avec un sentiment d’efficacité personnelle élevé aura plus tendance a intervenir
lors d’une situation de harcélement qu’un-e enseignant-e ayant un faible SAE. Toutefois, les
autres dimensions du SEP ne sont pas corrélées aux interventions de I’enseignant-e, surtout la
dimension gestion de classe qui ne semble étre corrélée que faiblement avec le fait d’indiquer
a I’éléve que son comportement est inacceptable et/ou de le référer a la Direction et aux

parents (cf. tableau 5.4).

H5 : Dans le tableau 5.5, nous observons qu’il n’y a pas de lien entre les trois dimensions du
sentiment d’efficacité personnelle et I’empathie éprouvée envers la victime. Ce qui rend notre
derniere hypothese qui soutenait que les enseignant-e-s ayant un sentiment d’efficacité
personnelle positif éprouvent plus facilement de I’empathie envers la victime, infirmée, car

aucun résultat n’a permis de démontrer un lien entre ces deux aspects.
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6 Discussion
6.1 Synthese des résultats

L’objectif de cette recherche était de relever les différentes perceptions et pratiques
enseignantes face au harcélement, tout en nous intéressant a I’impact du sentiment d’efficacité

personnelle sur leurs pratiques.

Les enseignant-e-s réagissent de maniere plus ou moins similaire dans les situations de
harcelement direct et indirect. Ils-elles les prennent au sérieux, éprouvent de 1’empathie a

I’égard de la victime et manifesteraient I’intention d’intervenir dans la plupart des cas.

Les résultats des questionnaires démontrent que les enseignant-e-s percoivent le harcelement
comme un comportement qui ne peut pas étre ignoré et qui nécessite une intervention de leur
part. Concernant le sentiment d’efficacité personnelle, les résultats obtenus montrent que les
enseignant-e-s se sentent capables d’intervenir dans les trois dimensions du sentiment
d’efficacité personnelle, qui sont I’efficacité dans I’engagement des éléves, dans les stratégies
d’enseignement et surtout dans la gestion de classe. Par exemple, les enseignant-e-s se sentent
capables de contréler des comportements perturbateurs dans la classe, d’arriver a ce que les
¢léves puissent suivre les régles de la classe, ou de calmer un éléve bruyant et perturbateur
dans la classe. Toutefois, nous avons relevé que trés peu de liens entre le sentiment

d’efficacité et les interventions des enseignant-e-s lors de situations de harcelement.

Selon les enseignant-e-s de notre échantillon, la fréquence de ce type de comportement est

assez rare, puisque la majorité a répondu que cela se produisait que trois fois par année.

Les enseignant-e-s percoivent des situations de harcelement dans des lieux ou les éléves sont
généralement a D’extérieur, comme la récréation ou la fin des cours, mais aussi dans les
vestiaires.

Comme dit précédemment, aucune différence n’a été constatée entre les situations de
harcelement direct et indirect. Pour les deux vignettes, les interventions principalement
utilisées par les enseignant-e-s seraient la médiation, discussion ainsi que I’indication a

I’agresseur d’un comportement inacceptable.

6.2 Discussion en rapport avec les questions et hypotheses

Les différences entre les types de harcelement, direct et indirect, au niveau des interventions,
mais aussi de la prise au sérieux de la part des enseignant-e-s que nous avions relevées dans

les études précédentes (Craig, Henderson & Mruphy, 2000 ; Jacobsen & Bauman, 2007 ;
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Byers & Caltabiano, 2011 ; Yoon & Kerber, 2003 ; Bauman & Del Rio, 2006) n’ont pas été
observées dans notre recherche. En effet, les enseignant-e-s de notre échantillon ont réagi de
manicre presque identique face aux deux situations de harceélement, et cela tant au niveau des
interventions que de la prise au sérieux. Or, ces études affirmaient justement que les situations
de harcélement direct étaient plus prises au sérieux et donc que les enseignant-e-s
intervenaient plus que pour les situations de harcélement indirect. De plus, selon Stephenson
et Smith (1989), les enseignant-e-s jugent le harcélement comme étant un comportement
minimal et un quart d’entre eux semble penser qu’ignorer ces comportements est bénéfique.
Au contraire, notre échantillon semble prendre trés au sérieux le harcelement scolaire et
propose dans tous les cas une intervention.

Notre échantillon ne présente également pas de différences d’empathie envers les victimes de
harcelement direct ou indirect, ce qui contredit la littérature qui affirmait que les enseignant-
e-s montraient moins d’empathie pour les victimes de harcelement indirect que pour celles de
type direct (Yoon et Kerber, 2003). Concernant le lien entre le niveau d’empathie et la prise
au sérieux que soulignaient plusieurs recherches (Craig, Henderson et Murphy, 2000 ;
Bradshaw & al., 2007 ; Mishna & al., 2005) il a aussi été¢ présent dans notre recherche. En
effet, il semble y avoir une corrélation entre le fait de présenter de I’empathie et de prendre au
sérieux la situation, ce qui impactera donc aussi ’intervention des enseignant-e-s, comme
démontré avec notre échantillon qui propose quasi toujours une intervention face aux
situations proposeées.

La croyance des enseignant-e-s en leur capacité peut influencer leur comportement dans
différentes situations (Chester & Beaudin, 1996). En effet, les résultats relevés montrent des
corrélations négatives entre les trois dimensions du sentiment d’efficacité personnelle et les
pratiques punitives. Bien que ces corrélations ne soient pas significatives, elles démontrent
une certaine constance. Cela rejoint I’explication de Bandura (2013) concernant le fait qu'un-
e enseignant-e¢ avec un fort sentiment d’efficacité personnelle mettra plus facilement en place
des moyens persuasifs et soutiendra ses éleves au lieu d’étre dans un contrdle autoritaire,
comme le serait un-e enseignant-e avec un faible sentiment d’efficacité personnelle (Melby,
1995). De plus, un lien entre une des dimensions du SEP (stratégies d’enseignement) et
I’intervention impliquant une médiation/discussion démontre partiellement que le sentiment
d’efficacité personnelle positif impacte le type de pratique mis en place (dans le cas présent,
non punitif).

Nous avons précédemment relevé le fait que plus I’enseignant-e ressent de 1’empathie pour

I’¢éleve, plus il prendra la situation au sérieux. L’empathie est, bien que faiblement, corrélé
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avec des interventions telles que la punition et 1’indication d’un comportement inacceptable.
Nous pouvons en déduire que si I’enseignant-e prend la situation au sérieux, il-elle sera plus
enclin a éprouver de I’empathie et par conséquent a intervenir. Mais cette intervention
dépendra aussi des croyances en son efficacité a agir dans la situation qui se présente (Yoon,
2004).

Au niveau des interventions, les enseignant-e-s de notre échantillon proposent pour la plupart
de discuter ou de faire de la médiation, mais aussi de souligner aux ¢léves que ce
comportement n’est pas acceptable. Si nous reprenons ce qu’Orpinas, Horne et Staniszewski
(2003) mettaient en avant dans leur recherche au niveau des interventions favorables a la
diminution de ce genre de comportement, nous pouvons constater que notre échantillon met
en place des pratiques qui vont dans ce sens. Ces approches non punitives préservent la
relation entre les éleves et les enseignant-e-s et offrent un cadre de protection (Rigby &
Bagshaw, 2003). A la suite de cette mise en paralléle avec la littérature, nous pouvons
constater qu'une seule de nos hypothéses est confirmée, celle qui concerne le lien entre le
niveau d’empathie et la prise au sérieux de la situation. Cela est probablement di au fait que
la majorit¢é de nos hypothéses étaient basées sur 1’idée selon laquelle les enseignant-e-s
n’avaient pas le méme comportement en fonction du type de harcélement. Or, ceci a été
infirmé dans notre recherche. Ce résultat nous laisse perplexe compte tenu du fait que tous les
articles lus soutenaient ce constat. C’est pourquoi nous avons tenté¢ de comprendre la raison
pour laquelle nos données sont a I’opposé de la littérature. Bauman et Del Rio (2005), ainsi
que Smith et Shu (2000) constataient dans leur recherche que beaucoup d’éléves trouvaient
que les enseignant-e-s n’avaient pas réellement conscience des situations de harcelement
scolaire. Cette affirmation expliquerait pourquoi les enseignant-e-s avaient pour la plupart
coché la case « trois fois par année » lorsque nous leurs avions demandé a quelle fréquence ils
étaient confrontés au harcélement. Notre échantillon affirme majoritairement intervenir pour
chacune des vignettes proposées, cependant une recherche a démontré qu’a nouveau les
¢léves n’étaient pas d’accord avec cette affirmation (Byers, Caltabiano, & Caltabiano, 2011).
Il est donc possible que dans notre recherche, les enseignant-e-s pensent qu’ils

interviendraient, alors qu’en situation réelle, il-elle en serait peut-étre tout autre.

6.3 Limites du travail

Notre recherche présente un certain nombre de limites qui soulignent la nécessité d’interpréter
nos résultats avec prudence. Suite a la décision 102, notre échantillon est restreint, en effet

cette décision veut que I’on interroge seulement les enseignant-e-s de notre établissement de
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stage. Or un des établissements primaires n’a jamais répondu a notre demande, méme apres
de nombreuses relances.

Outre le nombre réduit d’enseignant-e-s ayant répondu a notre questionnaire, certain-e-s
n’avaient pas répondu a toutes les questions ce qui réduit encore le nombre de réponses a
traiter et donc la validité de nos résultats. Ceci réduit les chances de mettre en évidence des
résultats significatifs.

Concernant notre outil de récolte des données, nous nous sommes apercues qu’une définition
du harceélement scolaire aurait été pertinente pour augmenter la fiabilité des réponses données
par les enseignant-e-s interrogé-e-s.

Nous avions choisi pour cette recherche d’utiliser un outil de récolte de donnée de type
quantitatif, spécifiquement des questionnaires avec des réponses basées sur des échelles de
Likert. Cependant, nous nous sommes apercues que ce type de questionnaire ne permettait pas
une validité certaine des données récoltées. En effet, il était difficile pour les enseignant-e-s
d’imaginer réellement leur intervention, par conséquent, leur réponse était probablement plus

basée sur leurs intentions que sur leurs potentielles interventions en situation réelle.
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7 Conclusion

A I’aboutissement de ce travail, il nous semble important de préciser que nos résultats sont a
prendre avec précautions, car la taille de 1’échantillon ne permet pas de résultats précis.

Sur la base de ce que nous montrons, nous pouvons mettre en évidence des liens avec la
littérature. En effet, une corrélation avec le sentiment d’efficacité personnelle et les pratiques
enseignantes, apparait dans la littérature ainsi que dans notre recherche, méme si ce n’est que
partiellement (une des trois dimensions). Le lien entre la prise au sérieux et I’empathie est
apparu dans notre recherche comme étant 'un des plus significatifs, ce qui ressortait
¢galement de la littérature. Cependant, contrairement a ce que nous avons lu, aucune
corrélation significative n’a été mise en évidence entre la prise au sérieux, I’empathie et les
interventions.

Notre travail contredit certains aspects de la littérature a ce sujet. Effectivement, un des points
qui ressortait le plus fréquemment dans la littérature était le fait que la prise au sérieux ainsi
que I’empathie, n’était pas égale selon le type de harcélement présenté aux enseignant-e-s
(direct et indirect). Dans notre recherche, le fait que le sentiment d’efficacité personnelle soit
¢levé n’a pas d’effets sur les interventions de 1’enseignant-e face au harcelement scolaire,
comme cela a été relevé dans la littérature.

Grace a la littérature et ce travail, nous avons pris conscience des causes et des conséquences
de ce phénomene, de maniére plus approfondie. Mais aussi, de ce que nous pouvions essayer
de mettre en place afin d’améliorer la vie a [’école. Grace a cette sensibilisation au
harcelement, nous retenons I’importance de prendre au sérieux tout signe de harcelement
scolaire et de ne pas laisser les ¢€leves seuls face a ce probleme. De plus, nous savons
aujourd’hui qu’il existe deux types de harcelement et que les conséquences du type indirect
sont souvent invisibles alors qu’elles ont un impact trés important (surtout au niveau
psychologique). Donc, cette distinction nous permettre d’€tre encore plus attentives aux
différents signes de harcelement. Concernant notre pratique, nous essayerons de mettre en
place des approches non punitives telles que médiation/discussion, qui semble avoir un
impact plus positif sur les éléves. Avant ce travail, il semblait difficile de réaliser a quel point
ce type de comportement pouvait parasiter tant I’ambiance générale de la classe, que le bien-
étre des ¢€leves (victimes comme agresseurs). En tant qu’enseignantes, il est de notre devoir
d’instaurer un climat qui soit propice aux apprentissages. C’est pourquoi, il est important de
ne pas laisser ce genre de phénoméne, envahir de manicre négative, 1’espace de travail des

¢léves, qui devrait €tre un lieu sécurisant.
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Annexe 1 : Questionnaire harcélement direct

haute
école
pédagogique

vaud

Travail de Bachelor

Le harcelement scolaire.

Bonjour,

Dans le cadre de notre formation a la HEP Vaud, nous réalisons notre travail de Bachelor sur

le harcelement scolaire.

Dans ce cadre, nous vous invitons a prendre quelques minutes pour répondre a notre

questionnaire. Les données seront traitées de maniere strictement anonyme.

Nous vous remercions d’avance pour votre participation.

Souhaila Elbekachi (stagiaire chez Caroline Pralong, Vevey)

Berfin Cadir (stagiaire chez Loyse Noverraz, Gland)

Mars 2017



Partie 1

Ce questionnaire est congu pour nous aider a avoir une
meilleure compréhension des difficultés rencontrées par

les enseignants dans leurs activités scolaires.

S'il  vous plait, veuillez encercler le chiffre

correspondant a votre opinion pour chacun des énoncés

ci-dessous.
=
= g )
= = =
=7 - <
® = 2.
S < &
e '2 %] (>
3| | &| | E 3
Je crois que je serais capable... (encerclez le chiffre = 2 g ﬁ =
) ] @ ]
correspondant a votre opinion) @ 2 z e §
A A = @) =
de controler les comportements perturbateurs dans
1 1 3 5 7 9
la classe ?
de motiver les ¢léves qui montrent peu d’intérét
2 _ _ 1 3 5 7 9
pour le travail scolaire ?
d’amener les éléves a penser qu’ils peuvent réussir
3 . 1 3 5 7 9
leurs taches scolaires ?
d’aider les ¢éleves a développer le goit
4 1 3 5 7 9
d’apprendre?
5 | de poser de bonnes questions a vos éleéves ? 1 3 5 7 9
d’arriver a ce que les éléves suivent les régles de la
6 1 3 5 7 9
classe ?
7 | de calmer un éléve perturbateur ou bruyant ? 1 3 5 7 9
de mettre en place un systéme de gestion de classe
8 1 3 5 7 9
avec chaque groupe d’éléves ?
9 | d’utiliser des stratégies d’évaluation variées ? 1 3 5 7 9
10 | de donner une explication alternative ou un | 1 3 5 7 9

II




exemple lorsque les ¢éléves sont confus ?

11

d’aider les familles a soutenir la réussite scolaire de

leurs enfants ?

12

de mettre en ceuvre des stratégies alternatives dans

votre classe ?

II




Partie 11

1. A quelle fréquence tes-vous confronté ou faites-vous face a une situation de

harcélement ?

1 a 2 fois par

Jamais 3 fois par année

mois

2. Quand les situations de harcelement se produisent-elles ?

S'il vous plait, veuillez encercler le chiffre
correspondant a votre opinion pour chacun des

énonces ci-dessous.

Avant la sonnerie le matin

1 a 2 fois par

semaine

Tous les jours

A la récréation

Dans les couloirs

Dans les vestiaires

Dans les toilettes

A la gymnastique

Dans la classe

Apres la sonnerie de fin des cours

Autre :

N N D N N N N NN

W W W] W| W| Wl Wl Wl W

R N S S s N I N s N s S R S S

N[ | D] | | | | L W

3. Quand les ¢€léves sont-ils le plus vulnérables aux situations de harcé¢lement ?

S'il vous plait, veuillez encercler le chiffre
correspondant a votre opinion pour chacun des

énonces ci-dessous.

A 1’école durant les cours

Durant les moments de transitions ou/et de

pauses

Sur le chemin de I’école

1A%



Autre :




Partie I11

Lors de votre lecon de francais, quelques €éléves viennent au pupitre afin de faire corriger leur
fiche, lorsque vous entendez deux éléves dire & Vincent : « Le léche-botte, on t’a déja dit que
tu ne devais pas étre devant nous, tu pues ». Vous entendez a nouveau des propos similaires
durant la semaine.

4. En fonction de la situation présentée ci-dessus, veuillez répondre dans quelle
mesure :

S'il vous plait, veuillez encercler le chiffre
correspondant a votre opinion pour chacun des
énoncés ci-dessous.

Je prendrais cette situation au sérieux.

Je ressentirais de I’empathie envers la victime 1 2 3 4 5

J’interviendrais pour arréter la situation 1 2 3 4 5

5. Quelles sont les interventions que vous mettriez en place dans cette situation ?

S'il vous plait, veuillez encercler le chiffre
correspondant a votre opinion pour chacun des

énoncés ci-dessous.

Pas d’intervention
Laisser les ¢éleves régler la situation par eux-
1 2 3 4 5
mémes
Discuter des reégles avec I’entier de la classe 1 2 3 4 5
Punir directement 1’agresseur 1 2 3 4 5
M¢édiation, discussion avec 1’agresseur et la
o 1 2 3 4 5
victime
Indiquer a I’agresseur que son comportement
' 1 2 3 4 5
est inacceptable
Référer I’affaire a la direction et aux parents 1 2 3 4 5
Dire a la victime d’ignorer I’agresseur 1 2 3 4 5




Autre :

Partie IV

Merci de compléter les informations suivantes.

6. Degré(s) enseigné(s) (plusieurs possibilités)

0O = 0O su

0O on O ¢H

0 :u O n«=

0O 4 O sH

7. Année d’expérience dans votre profession actuelle.
O:-s 0O 16-20
B0s5-10 B02-25
Biu-15 0 26 et plus
8. Genre

u Femme

D Homme

Nous vous remercions de votre participation et du temps consacré a notre

questionnaire.

VI



Annexe 2 : Questionnaire harcélement indirect

haute
école
pédagogique

vaud

Travail de Bachelor

Le harcelement scolaire.

Bonjour,

Dans le cadre de notre formation a la HEP Vaud, nous réalisons notre travail de Bachelor sur
le harcélement scolaire.

Dans ce cadre, nous vous invitons a prendre quelques minutes pour répondre a notre
questionnaire. Les données seront traitées de maniere strictement anonyme.

Nous vous remercions d’avance pour votre participation.

Souhaila Elbekachi (stagiaire chez Caroline Pralong, Vevey)
Berfin Cadir (stagiaire chez Loyse Noverraz, Gland)

Mars 2017

II



Partie 1

Ce questionnaire est congu pour nous aider a avoir une
meilleure compréhension des difficultés rencontrées par
les enseignants dans leurs activités scolaires.

Sl  vous plait, veuillez encercler le chiffre

D
correspondant a votre opinion pour chacun des énoncés o %
ci-dessous. = =" =
] 5 =
=7 & <
c = =
33 = ]
P 2 ] 9
= = = 3=
< g = 2 &
, . : , = s s = <
Je crois que je serais capable... (encerclez le chiffre ’: ; 2 = =
) . . c “ o
correspondant a votre opinion) g & p= S =
de contréler les comportements perturbateurs dans
1 1 3 5 7 9
la classe ?
de motiver les ¢léves qui montrent peu d’intérét
2 . . 1 3 5 7 9
pour le travail scolaire ?
d’amener les éléves a penser qu’ils peuvent réussir
3 « . 1 3 5 7 9
leurs taches scolaires ?
4 d’alder les ¢éléves a développer le goit 1 3 5 7 9
d’apprendre?
5 | de poser de bonnes questions a vos éleves ? 1 3 5 7 9
6 d’arriver a ce que les éléves suivent les régles de la 1 3 s 7 9
classe ?
7 | de calmer un éléve perturbateur ou bruyant ? 1 3 5 7 9
de mettre en place un systéme de gestion de classe
8 s 214 1 3 5 7 9
avec chaque groupe d’éléves ?
9 | d’utiliser des stratégies d’évaluation variées ? 1 3 5 7 9
de donner une explication alternative ou un
10 s 1 3 5 7 9
exemple lorsque les éléves sont confus ?
d’aider les familles a soutenir la réussite scolaire de
11 1 3 5 7 9
leurs enfants ?
12 de mettre en ceuvre des stratégies alternatives dans 1 3 5 7 9

votre classe ?

II




Partie 11

9. A quelle fréquence étes-vous confronté ou faites-vous face a une situation de

harcélement ?
1 a2 fois par 1 a2 fois par Tous les jours
mois semaine

Jamais 3 fois par année

10.Quand les situations de harcélement se produisent-elles ?

S'il vous plait, veuillez encercler le chiffre
correspondant a votre opinion pour chacun des
énoncés ci-dessous.

Avant la sonnerie le matin 1 2 3 4 5
A la récréation 1 2 3 4 5
Dans les couloirs 1 2 3 4 5
Dans les vestiaires 1 2 3 4 5
Dans les toilettes 1 2 3 4 5
A la gymnastique 1 2 3 4 5
Dans la classe 1 2 3 4 5
Aprées la sonnerie de fin des cours 1 2 3 4 5
Autre : 1 2 3 4 5

11.Quand les ¢€léves sont-ils le plus vulnérables aux situations de harcé¢lement ?

S'il vous plait, veuillez encercler le chiffre
correspondant a votre opinion pour chacun des
énoncés ci-dessous.

A I’école durant les cours

Durant les moments de transitions ou/et de 1 ) 3 4 5
pauses

Sur le chemin de I’école 1 2 3 4 5
Autre : 1 2 3 4 5

1A%



Partie I11

Lors de la récréation, un groupe d’éléves joue pas tres loin de vous. Quand vous entendez un
des ¢éleves dire a un autre « toi le gros dégage ! », en le poussant. L’¢léve trébuche et
s’¢loigne du groupe les larmes aux yeux et va se poser seul dans un coin de la cour.

12.En fonction de la situation présentée ci-dessus, veuillez répondre dans quelle
mesure :

S'il vous plait, veuillez encercler le chiffre
correspondant a votre opinion pour chacun des
énonceés ci-dessous.

Je prendrais cette situation au sérieux. 1 2 3 4 5
Je ressentirais de I’empathie envers la victime 1 2 3 4 5
Jinterviendrais pour arréter la situation 1 2 3 4 5

13.Quelles sont les interventions que vous mettriez en place dans cette situation ?

S'il vous plait, veuillez encercler le chiffre
correspondant a votre opinion pour chacun des
énoncés ci-dessous.

Pas d’intervention 1 2 3 4 5
LaAlsser les éleves régler la situation par eux- 1 ) 3 4 5
mémes
Discuter des reégles avec I’entier de la classe 1 2 3 4 5
Punir directement 1’agresseur 1 2 3 4 5
Me@1at10n, discussion avec I’agresseur et la 1 ) 3 4 5
victime
Indiquer a I’agresseur que son comportement

. 1 2 3 4 5
est inacceptable
Référer I’affaire a la direction et aux parents 1 2 3 4 5
Dire a la victime d’ignorer 1’agresseur 1 2 3 4 5
Autre : 1 2 3 4 5




Partie IV

Merci de compléter les informations suivantes.
14. Degré(s) enseigné(s) (plusieurs possibilités)

1H 5H
2H E 6H
E 3H 7H
4H O su

15. Année d’expérience dans votre profession actuelle.
1-5 B 16-20
E 5-10 E 21-25
11-15 26 et plus
16. Genre

Femme
Homme

Nous vous remercions de votre participation et du temps consacré a notre
questionnaire.

VI



Annexe 3 : TSES

Teachers® Sense of Efficacy Scale' (short form)

Teacher Beliefs How much can you do?

Directions: This questionnaine is seasgned 1o help us gain & betler understanding of 5 E
the kinds of hings thal creabe difficullies for teachers in their school activilies. Please = i ﬁ o -
indicate your opinion aboul esch of e slslements below. Your anEwers se = b E g = i
confdential, 5 E 2E A 2

1. How much can you do to control disruptive behavior in the classroom? (1) (2) (3 (&) (5 8 (7 (B8 (9

2. How much can you do to motivate students who show low interest in schood (1) (2) (3) @) (5 (B () (8 ()
work?

3. How much can you do to get students to believe they can do well in school (1) (2 (3 (&) (5 B T (B (9
wark?

4.  How much can you do to help your students value leaming? (1) (2) (3 (&) (5 8 (7 (B8 (9

5. Towhat extent can you craft good questions for your students? (1) (2y (3 (4 (5 8 (T (8 (9

8. How much can you do fo get children to follow dassroom rules? (1 2y 3 4 (5 ey (7) (3} (W

7. How much can you do to calm a student whao is disruptive or noisy? (1) (2y (3 (4 (5 8 (T (8 (9

8. Howwell can you establish a classroom management sysiem with each (1) 2y (3 (4 (5 8 T (8 (9
group of students?

9. How much can you use a variety of assessment strategies? (1) (2y (3 (4 (5 B (T (8 (9

10. To what extent can you provide an alternative excplanation or examplewhan (1) (2} (3) (4) (8 (8} (7) (8} (9
students are confused?

11.  How much can you assist families in helping their children do well in school? (1) (2} (3) (@) (5 (8} (7) (8} (9

12, How well can you impleament alternative sirategies in your classroom? (1) (2) (3 (&) (5 8 (7 (B8 (9

II



Résumé

Le harceélement scolaire touche tant les €éléves que les enseignant-e-s. Les recherches menées
jusqu’a ce jour ont mis en évidence deux types de harcélement : direct et indirect. Cette étude
s’intéresse plus précisément aux pratiques mises en place par les enseignant-e-s lors de
situation de harcelement scolaire, puisque la responsabilité de 1’enseignant-e joue un role
important dans la prévention et diminution du harcélement scolaire, grace a sa gestion de
classe, ainsi qu’aux décisions qu’il-elle prend concernant, entre autres, le climat de la classe.
Le but de la recherche est de voir si le sentiment d’efficacité personnelle des enseignant-e-s
influence leurs interventions lors de situation de harcélement. La présente recherche
s’intéresse ¢également aux deux types de harcelement en les mettant en relation avec les
pratiques enseignantes, afin d’observer si ces derniéres varient en fonction du type de
harcélement qui se présente.

Les données ont été récoltées aupres de 44 enseignant-e-s suisses romands ayant répondu a un
questionnaire, portant des questions sur le sentiment d’efficacité personnelle (Tschannen-
Moran et Woolfolk-Hoy, 2001), leur confrontation au harcélement ainsi qu’une mise en
situation a I’aide de vignettes (Craig et al., 2000). En outre, une partie du questionnaire porte
sur 8 formes d’interventions que les enseignant-e-s pouvaient plus ou moins évaluer. La
plupart des enseignant-e-s ont présenté un sentiment d’efficacité personnelle élevé ainsi qu’un
niveau d’intervention constant dans les deux types de harcelement scolaire. Un lien entre
empathie et prise au sérieux du harceélement a pu étre mis en évidence. Enfin, I’hypothese
d’un lien entre le SAE et les pratiques enseignantes rapportées a été partiellement validée,
dans la mesure ou les enseignant-e-s qui se sentent plus compétent-e-s dans la dimension des
stratégies d’enseignement du SAE sont plus enclins a proposer une discussion/médiation

lorsque qu’ils-elles sont confronté-e-s a une situation de harcelement.

Mots-clés

Harcelement scolaire — direct - indirect — bullying — pratiques enseignantes — sentiment

d’efficacité personnelle



