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La violence scolaire est largement dissimulée en Espagne, pour des raisons de réputation des établis-
sements et des personnels. Les enquétes, méme peu nombreuses, montrent pourtant la prégnance du
phenoméne et la fréquence des comportements antisociaux. Elles tentent de proposer des analyses mul-
tivariées expliquant ces comportements. Les politiques publiques en la matiére sont récentes. Pourtant
— et c'est excepfionnel — elles insistent d’'emblée sur une politique de la punition qui soit précise et for-
mative et non simplement répressive. La tendance a la spécialisation de certains acteurs pour trajter le
comportement anti-social s'accélére. Une série de programmes ont été mis en place, dont cerfains ont
été systématiquement évalués. La capacité a agir sur les interactions entre éléves ordinaires et éléves
de minorités ethniques ou désavantagées fait 'objet d’une attention particuliére.

INTRODUCTION nauté éducative en Europe. Dans certains pays, les
gouvernements ont déja organisé des campagnes
nationales dans les médias, afin de créer une sen-
sibilisation sociale qui pourrait contribuer & préve-
nir de tels phénomeénes violents. Dans d’auires
pays, peut-étre moins concernés par un comporte-
ment antisocial au sein de ieurs écoies, les infor-

Ces dix derniéres années, dans les ecoles euro-
péennes, les actes de violence ont connu une fré-
guence croissante jamais observée jusqu'ici.
Certains de ces actes ont eu des conséguences

fatales pour des éléves ou des professeurs ; ainsi,
ces phénoménes ont un impact considérable dans
les médias, et donc sur I'opinion publique en géné-
ral. Le fait que I'école puisse paraitre plus souvent
dans les pages de « faits divers » des journaux gue
dans celles de la section « culture et éducation »
inquiéte gravement tous les secteurs de la commu-

mations disponibles sur la viclence en milieu sco-
laire sont trés limitées et les éléments de recherche
sont presgue inexistants et trés superficiels.

En Espagne, il n’y a aucune information officielle
et gouvernementale sur e comportement antisocial
dans les écoles. Aucun sondage majeur (avec un
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échantilion représentatif des éléves et des écoles)
n’a été conduit au niveau régional ou national. li
est vrai qu’il 'y a pas eu autant de problémes de
viclence « impressionnante » (attirant la couverture
des médias nationaux) dans les écoles espagnoles
que cela semble étre le cas dans d’autres pays
européens. Par contre, on pourrait débaitre sur
cette absence d’information (et sur la volonté de
ne pas chercher plus loin) : elle répond a I'implicite
et a 'idée bien intentionnée qu’il est préférable de
ne pas faire de publicité 4 ce type d’événement,
car cela pourrait avoir des effets néfastes. Il sem-
blerait, en fait, que les écoles sont déja sous une
pression suffisante, et que le corps enseignant est
lui-méme suffisamment contesté, pour ne pas leur
ajouter une source de probléme supplémentaire.,

Néanmoins, il doit &tre reconnu que nous affron-
tons la montée d'une sorie de violence (ou, pour
parler plus globalement, d'un comportement anti-
social) qui est spécifiqguement basée dans 'école,
qui appartient a I"'environnement scolaire, qui fait
partie de sa culture, et qui a une relation avec le
systéme des rapports sociaux qui prévaut et se
développe parmi les parents, les professeurs et
les éléves. Cet article tentera de donner un
compte rendu systématique des recherches qui
ont été menées en Espagne au niveau du compor-
tement antisocial dans les écoles ; il traitera aussi
des problémes de politiques publiques et des pro-
grammes spécifiques d'action éducative visant a
empécher et traiter ce comportement.

DESCRIPTION ET ANALYSE
DU COMPORTEMENT ANTISOCIAL

En Espagne, il i’y a aucune information quanti-
tative disponible & un niveau national sur le com-
portement antisociatl dans les écoles. Cette direc-
tion de recherche n’a ete empruntée que trés
réecemment. Les études pionniéres de Vieira,
Fernandez y Quevedo (1989) et Cerezo y Esteban
(1992} avaient commencé & attirer Uattention des
educateurs sur le « probléme dissimulé » de la
violence & I'école. Plus tard, d’autres chercheurs
ont suivi : les recherches menées en Espagne ont
été essentiellement descriptives, avec générale-
ment des échantillons resireints d’'écotles, de pro-
fesseurs et d’éléves, de ce fait une généralisation
n'est guére possible ; de fait, il y 2 eu trés peu de
tentatives pour fournir des explications {basées
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sur des évidences empiriques) ou des interpréta-
tions théoriques. Les chercheurs reconnaissent
quion connait peu de choses sur les causes de
ces phénomeénes ; néanmoins, il y a une informa-
tion descriptive disponible assez pertinente qui,
au moins, a généré des propositions importantes
pour une action éducative de fagon a prévenir et
combattre la violence scolaire.

pDéfinitions employées relatives au
comportement antisocial parmi les éléves

et entre les éléves et les professeurs,
concepts et opérationalisation de I'intimidation
brutale (Bullying, en espagnol : Intimidacion),
de la violence et de l'intimidation sexuelle

Ortega {1992, 1994, 1995 et 1997) a conduit une
recherche sur le phénomeéne spécifigue de la bruta-
lité {Intimidacion). Cet auteur propose la définition
suivante : « Des situations dans lesquelles un ou
plusieurs éléves prennent pour cible un éiéve donné
et périodiquement le/la soumette a la moguerie,
aux mendaces, au harcélement, aux agressions phy-
siques, a lisolement social, ete., en profitant de
son insécurité, de sa crainte et de ses difficultés
personnelles a demander de I'aide » {1995 : 201).

La définition donnée par Melero (1993 : 9€) est
plus pertinente, par sa tentative d’inclure la tota-
lité du concept de violence scolaire cu de com-
portement antisocial {1). Cette perspective est
féconde parce qu'elle permet de distinguer les
phénoménes violents des problémes simplement
disciplinaires, comme le comportement turbulent
dans la classe : « Toutes situations, allant au-dela
des limites de la discussion ou de la disparité des
points de vue, allant a un affrontement physique
ou verbal entre des éléves, professeur(s) et éléve(s),
professeur(s) et parents, ou méme parmi des pro-
fesseurs eux-mémes ; de surcroit, le cambriolage
et les dommages intentionnels sur une propriété
personnelle, le matériel scolaire, ou l'infrastruc-
ture de I'école elle-méme »,

Que savons-nous de fa fréquence de ces
phénomeénes parmi des éléves et entre des
éléves et professeurs ?

Ortega (1994, 1995 and 1997) a analysé de pres
I'intimidation brutale dans des écoles publiques
élémentaires et secondaires (2) a Séville. Elle a
employé le célébre questionnaire d’Olweus (ira-
duit en espagnol st adapté a notre culture et



notre systéme éducatif) ; son étude est en fait une
reproduction de I'étude menée au Royaume-Uni,
en Suéde et en Norvege (3).

Dans I'échantillon d'écoles élémentaires {284
éléves entre 12 et 14 ans), 27 % ont déclaré étre
trés fréquemment maltraités par leurs pairs ; 60 %
guelquefois. Seulement 18 % des éléves disaient
gu’ils n'ont jamais été brutalisés ou victimes.
Dans J'échantillon des éeoles secondaires (575
éléves de 14 4 18 ans dans trois établissements,
dont un & vocation professionnelle), 5 % des
éléeves ont déclaré avoir été maltraités trés fré-
quemment et 33 % parfois.

Les affronts, les surnoms méprisants, les
menaces, les rumeurs, puis les agressions phy-
siques, les cambriolages et isolement forcé
d’éleves sont, dans cet ordre, les formes de bru-
talité et de viclence les plus fréguentes parmi les
éleves. Dans les deux échantillons, I'intimidation
prend clairement la forme d’agression verbale
plutdt que d’attagues physiques ; il y a trés peu
de cas (rapportés) de violence physigue et aucun
d’intimidation sexuelle.

Les éléves de P’échantilion d’école primaire sont
bien informés a propos de ces faits (87 % disent
qu'ils connaissent ce sujet). Alors gque 21 % ne
considérent pas la vioclence comme étant un de
« leur probléme »; 32 % pensent gu'ils devrajent
faire quelgue chose mais ne savent pas comment,
quand ou que faire ; 47 % déclarent qu'ils essaient
de stopper ces agressions. Dans les écoles secon-
daires, 17 % ne la considérent pas comme leur
prebléme ; presque 50 % pensent gu’ils devraient
faire quelque chose mais ne savent pas comment,
34 % essaient d’arrdter ces événements.

Dans les écoles élémentaires, seulement la moi-
tié de ceux qui se considérent comme victimes en
parlent & leurs professeurs ; un peu moins de cette
moitié (46 %) en parlent avec leur famille. Une
grande partie des agresseurs s'en sortent sans
punition et la majorité des éléves pensent que les
professeurs ne sont pas capables d'arréter les
agressions. Parmi les éléves du secondaire, seule-
ment 7 % des victimes en parlent & leurs parents.

L’étude exécutée par Melero {1993), sur laguelle
nous dohnerans plus de détails plus loin, inclut un
questionnaire passé a 200 professeurs d’écoles
secondaires dans la ville de Malaga. Cette étude a
exploré des cas de comportements antisociaux diti-
gés spécifiquement contre des professeurs. Les résut-

tats montraient qu’en dehors de la violence venant
des élaves, il y avait aussi des cas de violence entre
professeurs et parents, et méme entre les professeurs
eux-mémes, Le pourcentage de professeurs ayant
souffert d’une certaine sorte de violence de la part
d’éléves, parents ou collégues atteignaient un total de
57 %. 15 % des professeurs avaient souffert de dom-
mages intentionnels sur leur propriété personnelle
(spécialement leur voiture). lls déclaraient aussi qu’ils
ne sentaient pas du tout protégés par la législation.

Bien gu’il n’y ait aucune évidence quantitative,
notre propre travail dans les écoles {Morena &t al.,
1997) tend a suggérer que lorsque les professeurs
sont impliqués dans des événements violents méme
comme victimes, ils tendent & ne pas le dévoiler, afin
d’éviter de donner une idée défavorable de leurs
aptitudes a contrdler et traiter les situations « diffi-
ciles » ou « conflictuelles » avec les éléves et/ou Jes
groupes. Un phénomeéne analogue est observé quant
aux parents d’auteurs de violence ou de victimes
{qui ont tendance & &tre silencieux pour ne pas nuire
a la situation de leur enfant dans I’école ou hors de
I’éccle). En bref, ce que nous connaissons et ce que
nous voyons en termes de violence, de brutalité et
d’intimidation dans les écoles serait seulement une
partie d’'un énorme iceberg, et la plupart des acteurs
impliqués dans ces phénomeénes, pour des raisons
différentes, tendent & rester secrets et & les dissi-
muler : les victimes souffrent silencieusement, les
agresseurs sont dans l'impunité et le reste des
éléves est au courant de la réaliité mais ne réagit
pas. Si & I'évidence le comportement antisocial en
milieu scolaire est beaucoup plus fréquent qu’ordi-
nairement reconnu, il est aussi important de noter le
fait que la grande majorité des éléves et des profes-
seurs est préte & « détourner les yeux », dans une
attitude impuissante, type d'attitude nécessaire & la
reproduction de ia violence.

Quelles variables ont un rapport avec

ta brutalité, la violence, et l'intimidation sexuelle
parmi les éléves et entre éléves et professeurs ?
Quelles sont les liaisons avec les
caractéristiques de la communauté et de
I'environnement ?

L’autre étude importante {(également descriptive)
exécutée en Espagne a eu lieu dans vingt écoles
secondaires urbaines et suburbaines &4 Malaga
(Melera, 1993). Cetie étude a essayé d'identifier des
cas de violence dans des écoles, de chercher la rela-
tion possible avec fes différents contextes socio-
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économiques dans lesquels ils survenaient. Dans
une premiére phase, I'auteur situait des cas de vio-
lence en utilisant une méthodologie ethnographique,
entretiens semi-directifs avec les principaux, princi-
paux-adjoints, professeurs, é&léves, et certains
parents ; des données ont été recueillies dans I'envi-
ronnement communautaire de chague école. Ce
chercheur a identifié et analysé 25 cas de viclence
dans les vingt éccles. Dans une deuxiéme phase, en
utilisant le questionnaire mentionné ci-dessus, il a
exploré 'opinion d’'un échantilion de 200 professeurs
des écoles impliquées dans |'étude, au sujet des dif-
férentes formes et manifestations de la violence et
de ses causes possibles, essayant ainsi d'établir des
corrélations entre les phénoménes de violence et
environnement de la communauté scolaire.

L'analyse de données des entretiens et de lenvi-
ronnement des écoles a permis d’identifier un nombre
de variables qui étaient réguliérement présentes dans
les 25 cas de violence identifiés. Ces variables sont
les suivantes : dans presque tous les cas {& une
axception pres), des gargons étaient impligués en tant
gu’agresseurs (Ortega avait une conclusion similaire
dans son étude). Lorsque les professeurs étaient vic-
times, il 8'agissait toujours de femmes maltraitées par
des éléeves hommes. Au niveau du cursus scolaire,
tous les éléves impliqués redoublaient I'annee ou
avaient auparavant été redoublants au moins une fois,
De méme au niveau de leur vécu familial, le pere des
agresseurs avait dans tous les cas un statut social
peu élevé, était un ouvrier qualifié (ou retraité) et la
mére, dans tous les cas, travaillait seulement & domi-
cile, I'agresseur ayant au maoins trois fréres ou sceurs.
Tous ces cas ont eu lieu dans des écoles situées en
banlieue ; de viclents conflits entre éléves de I'école
et autres jeunes du gquartier semblent habituels. Les
fréeguentes tentatives de cambriclage ont obligé beau-
coup d'écoles & adopter de vigoureuses mesures de
securité. Concernant les professeurs impliqués dans
les cas de violence, tous enseignaient dans des
écoles secondaires professionnelles, et, curieuse-
ment, toutes les matiéres étaient représentées a "ex-
ception de la science.

Quelles variables sont supposées influencer
le comportement antisocial parmi les éléves
et entre éléves et professeurs ? Quelles sont
les liaisons avec les caractéristiques

de la communauté et I'environnement ?

Les travaux espagnals ne peuvent évidemment
pas justifier une généralisation des relations de

causalité entre certaines variables et 1a probabi-
lité d'apparition d’événements violents dans les
écoles. Néanmoins, ils suggérent au moins trois
corrélations trés importantes : premiérement, les
phénoménes de comportement antisocial dans les
écoles montrent un trés profond enracinement
social dans le quartier ; deuxiémement, il est clair
gue les phénomeénes de violence ne devraient pas
&tre considérés simplement comme des épisodes
isolés qui surviennent spontanément et arbitraire-
ment ; troisitmement, la viclence scolaire est
beaucoup plus fréguente que ce que l'on croit
communément et le fait que les victimes et les
agresseurs aient des rapports nécessairement
prolongés dans le temps peui rendre accablantes
leurs conséguences sociales, institutionnelles et
personnelles.

Théoriquement (Ortega, 1995, 19896), les
variables influengant le comportement antisocial &
'école devraient é&tre recherchées dans trois
domaines différents ;| Le développement, ¢’est-a-
dire le processus du développement socio-moral
et émotionnel concernant le type de rapports que
les éléves etablissent entre eux ; le psychosocial,
gui entraine les rapports interindividuels, la dyna-
mique socio-affective des communautés et des
groupes de référence, ainsi que les processus
complexes de socialisation des enfants et des
jeunes ; enfin, I'éducatif, incluant la configuration
des scénarios et des activités dans lesquelles les
relations entre pairs prennent place, 'effet sur
ces rappeorts des différents styles d’enseigne-
ments et des modeles de discipline scolaire, les
systémes de communication, {'utilisation du pou-
voir, et des climats socio-affectifs dans lesquels
la vie scolaire évolue.

Quels autres processus ou conditions,

a lintérieur ou & Pextérieur de I'école, peuvent
étre pertinents pour expliquer 'augmentation
ou la réduction du comportement antisocial ?

D’autres corrélations pertinentes avec le com-
portement antisocial ont été proposées, dont cer-
taines peuvent méme é&tre considérées comme
modéles explicatifs de la violence a I'école. Méme
si elles sont bien documentées et analysées, on
doit cependant noter qu’il n'y a aucune étude
systématique de caorrélation, ni aucune étude cau-
sale suffisante sur la violence dans les écoles.
C'est |4 tout un programme de recherche encore
devant nous en Espagne. Ces corrélations sont :
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+ La viclence structurale dérive de I'organisation
sociale : ainsi, la violence vient de la participa-
tion des éléves & des interactions qui filtrent la
violence structuraie gui est présente dans
notre société.

* La violence est omniprésente dans les médias
auxquels les éléves sont quotidiennement
EXpOoses.

* Les modéles violents que les éléves voient (et
apprennent) dans leur famille et dans leur
environnerment,

La violence dont ies éléves souffrent person-
nellement dans leur environnement et leur
famille.

Le fait gue I'école, surtout secondaire, a tradi-
tionnellement oublié la dimension éducative non
académique (développement moral, intégration
sociale, etc. }; elle a négligé les processus
interindividuels implicites de la vie collective
dans les établissements et en conséguence a
désormais (aprés la démocratisation de Pins-
iruction secondaire) des difficultés sérieuses a
proposer une réponse éducative pour le com-
portement antisocial,

En bref, la violence proviendrait d’écoles repro-
duisant le systéme de valeurs et ies modéles nor-
matifs de leur population et de la société. Les
éléves pourraient alors étre socialisés & I'école
avec des anti-valeurs telle que le mécontente-
ment, I'injustice, la non solidarité, le rejet du
pauvre et du faible, les mauvais traitements phy-
siques, et des relations interindividuelles basées
sur le mépris et I'intolérance vis-a-vis des per-
sonnes différentes et vis-a-vis des diversités eth-
nigues en général.

POLITIQUES PUBLIQUES

Jusqu'a une date récente, le comportement
antisocial dans les écoles n’'avait pas été reconnu
explicitement comme un probléme par les pou-
voirs éducatifs régionaux et nationaux en
Espagne et, danc, aucune décision de palitique
majeure n’avait été prise. Cependant, comme
nous le verrons, beaucoup de mesures adminis-
tratives, politiques et, législatives ont récemment
été prises dans le but explicite de prévenir et de
lutter contre la violence a I'école (4).

La politique nationale s’adressant spécifigue-
ment au comportement antisocial est contenue
dans le « Décret Royal sur les droits et devoirs
des éléves et le code de comporiement dans les
écoles » (Ministére de I'Education, 1995). Ce
décret énonce des principes généraux afin de
définir et de prendre en compte les problémes de
discipline, principes devant &tre adapiés et déve-
loppés par des écoles dans leurs propres régle-
ments intérieurs. Le Décret etablit une progres-
sion des punitions selon la gravité de la
transgression et des méfaits. L'accent est mis sur
le cHté formateur (et pas seutement répressif) de
la correction, et les éléves ne doivent pas inter-
rompre leurs taches d’apprentissage quand ils
sont temporairement exclus de leur école.

Dans la pratique récente de |'organisation de
base des écoles espagnoles, chaque établissement
doit créer et approuver un Document Interne de
Réglement (RRI en espagnol) détaillant le code de
comportement dans ['école, incluant des régles
concrétes, des mesures pour appliquer et promou-
voir la conformité de ces régles et les réprimandes
devant étre appliquées en cas de transgression. Le
Conseil d’Ecole (comprenant des représentants
des professeurs, des parents et des é&léves)
déiégue a un Comité Disciplinaire, les décisions
ultimes face aux comportements antisociaux, aux
incidents violents et aux proklémes disciplinaires.

MAITRISER OU REDUIRE LES INCIDENTS
DE COMPORTEMENT ANTISOCIAL

Une différenciation importante peut &tre faite
entre les réactions immédiates aux incidents vio-
lents, et la prévention. Dans une perspective édu-
cative et formatrice, des réponses préventives
sont proposées pour les comportements antiso-
ciaux. Nous consacrerons cette section au ver-
sant éducatif et la suivante au versant formatif.

Lorsqu’un incident violent survient, la procédure
habituelle est la suivante dans un premier
temps, le professeur qui atteste ou découvre I'in-
cident intervient ; si nécessaire, le tuteur (profes-
seur responsable d’un groupe donné d’'éléves) de
I'éléve(s) sera appelé & prendre en charge le
conflit ; si le probléme ne peut pas étre réglé, le
Principal adjoint et/ou le Principal le prend en
charge ; si ce n'est pas encore résolu ou si le cas
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est trés sérieux, il va au Comité de Discipline qui
propose la mesure qui doit &étre prise au Conseil
d’Ecole. Dans des cas extrémes, un dossier disci-
plinaire est instruit et le Surveillant de zone et
méme le Directeur Provincial d'Education peut
déterminer la punition. Comme énoncé au-des-
sus, il y a une progression des réprimandes qui
est paralléle avec les différentes personnes et/ou
les corps autorisés a intervenir et & décider ; cela
s’accompagne d’un travail global pour améliorer
le contexte scolaire, en changeant de groupe
I'éléve, en I'expulsant de certains cours pour cing
jours, en I'expulsant de I'école pour une période
de irois a trente jours et méme en changeant
d’école Péléve, ce qui constitue les corrections
les plus dures. Il va sans dire que cette procédure
devrait &tre considérée comme « une bonne pra-
tique » mais, malheureusement, nous savons que
les incidents les plus viclents restent dissimulés
dans le « cdté sombre de I'école ».

Outre les mesures punitives et disciplinaires
prises par les professeurs, il existe d’autres
acteurs dans le systéme éducatif qui participent
de plus en plus au traitement de ces incidents. Ce
sont, d’une part, des professionnels ayant la
charge de la formation continue des professeurs
qui développent des programmes pour préparer
les enseignants & affronter personnellement les
conflits et les situations violentes dans les écoles
(Esteve, 1986) et a traiter la violence d’une
maniere éducative. De plus, existent des équipes
et des agents de soutien externe aux profession-
nels, qui travailient en permanence avec un
nombre réduit d'écoles. Certains de ces agents se
spécialisent dans la gestion des problémes de
comportements antisociaux (Moreno et af., 1997 ;
Ortega, 1996). Suivant 'augmentation des inci-
dents vicolents (qui commencent simplement a
émerger & la surface des écoles et donc au regard
du public), cette tendance pourrait s’institutionna-
liser dans un avenir proche.

LA PREVENTION DU COMPORTEMENT
ANTISOCIAL ET LA PROMOTION
DU COMPORTEMENT PRO-SOCIAL

Comme suggéré au-dessus, beaucoup de
récentes décisions politiques au niveau national
ont un impact direct sur la prévention du compor-
tement antisocial et sur la promotion du compor-
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tement pro-social. La réforme de I'éducation réa-
lisée actueliement en Espagne a des implications
profondes, pertinentes vis-a-vis des deux pro-
blémes : les cours de I’enseignement secondaire,
au niveau national, mettent un fort accent sur
I'instruction civique et morale (éducation aux
valeurs) qui, en méme temps, utilise le cété péda-
gogigue en « parapluie » pour toutes les innova-
tions, promouvant I'interdisciplinarite dans le pro-
gramme d’études {éducation & la paix, éducation
sexuelle et égalité des sexes, éducation a ia santé
et a la consommation, sensibilisation écologique,
etc.) (Botlivar, 1996). Il v a aussi un fort accent mis
sur le réle du tutorat des professeurs et des
structures de conseil et d’orientation au niveau de
toutes les écoles secondaires. L’apprentissage en
groupe, Iéquilibre émotionnel et I'intégration
sociale sont les buts explicites du programme
national. Au niveau de la vie scolaire, une partici-
pation démocratique des éléves au sein de I'école
ainsi que Iélargissement de leurs responsabilités
dans des processus de prise de décision sont for-
tement améliorés par la législation.

Au niveau régional et local, en plus de 'adapta-
tion et du developpement des politiques natio-
nales mentionnées ci-dessus, il existe d’impor-
tants programmes de discrimination positive (pour
les compensations des inégalités), certains parmi
eux sont limités a une école et d’autres basés sur
un quartier auquel sont fournis différents types de
ressodrces particulieres (au niveau materiel et
humain). Un bon exemple est le Programme d’ac-
tions préférentielles, dans la région de Madrid, qui
a été mis en place depuis 1995. Ce type de pro-
grammes (en partie inspirés par les ZEP(S) fran-
caises) doit encore étre évalué sérieusement ainsi
que leur arriére-plan idéclogique profond, de
mé&me gue leur impact politique.

Au niveau de I'école, nous décrirons quatre pro-
grammes qui peuvent éire pris comme «une
bonne pratique » traitant de la prévention du com-
portement antisccial et de la promotion du com-
portement pre-social. Nous les avons sélection-
nés parce qu’ils sont bien documentés, évalués
par une importante information quantitative.

_Le programme de Développement Social et
Emotionnel dans la Classe (Trianes, 1995 ; Trianes
et Mufioz, 1994 ; Trianes et Mufioz, 1997) a &té
réalisé dans plusieurs écoles de Malaga. Trois
modules doivent &tre développés dans ia classe.
Leurs objectifs incluent: la construction d’un



style de penser non agressif de résolution des
problemes, une perspective morale dans la pré et
post évaluation d’une conduite donnée, une pra-
tigue et un apprentissage des négociations, I'as-
sertivité et la pro-socialité (soutien et coopéra-
tion), le développement de fa tolérance par
rapport aux différences interindividuelles et I'amé-
lioration de la responsabilité sociale, I'apprentis-
sage des procédures démocratiques d'affronte-
ment verbal. |l s'agit de montrer du respect et de
savoir accepter les décisions de la majorité.

L'évaluation du programme est basée sur le juge-
ment par des pairs, sur une autoévaluation des
compétences sociales et sur une évaluation de
celles-ci par les professeurs. On a pu enregistrer
des resultats significativement positifs dans 'auto-
évaluation des compétences sociales, et également
dans [‘évaluation par les professeurs ef par des
tests sociométriques. Les auteurs ont également
tenté d'identifier des variables explicatives pouvant
intervenir dans 'accomplissement des objectifs du
programme. lls ont identifié les « conflits pergus par
les professeurs dans le climat de la classe » comme
une variable pertinente infiuengant considérable-
ment la réussite du programme.

Le programme pour la promotion de la tolérance
et de la diversité dans un environnement ethni-
quement hétérogéne (Diaz et Aguado, 1992, et
Diaz, Aguado et Royo, 1995). Les principaux axes
du programme sont : 'apprentissage de ia coopé-
raticn avec des membres d’autres ethnies ; la dis-
cussion et la représentation des conflits ethniques
valorisant la comprehension des difféerences eth-
niques et culturelles, le développement de I'em-
pathie vers des gens ou des groupes qui sont
sujets & des préjugés, 'augmentation de la capa-
cité individuelle a résoudre des conflits causés
par la diversité, par le biais de la communication,
la modélisation des situations et des moyens qui
améliorent 'apprentissage, reliant les activités
scolaires a des activités quotidiennes exécutées
en dehors de I’école par des éleves socioculturel-
lement désavantagés, en favorisant des attitudes
et des processus cognitifs qui sont contraires au
préjugé racial.

Ce programme a été fréquemment réalisé et son
efficacité est systématiquement évaluée. Il a éte
réalisé en premier lieu dans des écoles publiques
(avec des écoliers agés de 7 ans) & Madrid com-
prenant une minorité ethnique et des éléves
socioculturetlement désavantagés. Les résultats

des évaluations montraient des différences signi-
ficatives en faveur des groupes expérimentaux a
'égard de la tolérance, de la diversité et pour sur-
monter les préjugés {cognitivement, affectivement
et en termes de comportement réel), une
meilleure interaction entre les deux ethnies
(« blanc » et « gitan »), une amélioration de I’atti-
tude générale envers les camarades d’école et de
la motivation pour apprendre, une amélioration
importante de I'image de soi des éléves gitans et
de leur vision de I'univers scolaire. Dans un
coniexte similaire, ce programme a été tenté avec
des éleves 4gés de 10 ans, mais les difficultés au
niveau des relations interindividuelles reliées aux
préjugés ethnigues tendent & étre beaucoup plus
résistantes au changement (5).

Le programme pour 'extension du développe-
ment moral par ['accroissement de la réflexion
(Gargallo, 1996). Apparemment plus spécialisé
que le précédent, ce programme vise & augmen-
ter la réflexion des éléves, et par répercussion &
diminuer I'impulsivité, en supposant qu'ii y a un
rapport entre la réflexion et le développement
moral. Le programme incluait une variété impor-
tante de strategies cognitives devant &tre tra-
vaillées par les éléves dans la classe. Un modéle
quasi expérimental était appliqué pour son éva-
luation (8) ; des différences significatives ont été
relevées entre le groupe expérimental et le
groupe-témoin, sur les deux points, accroisse-
ment de la réflexion et développement moral ; un
progrés significatif a pu également étre relevé
dans le développement moral du groupe expéri-
mental en comparant les résultats du pré-test et
du post-test.

Programme pour ['amélioration du compeorte-
ment des éleves par Papprentissage des régles
(Pérez, 1996). Ce programme porte sur I'appren-
tissage des réglements et des régles de compor-
tement gouvernant 'école et la classe ; il examine
I'évolution de ia participation des éléves dans
"organisation de la vie de la classe au travers de
leur collaboration active dans ['élaboration des
regulations du comportement (7). Il existe trois
phases : I'analyse des regles explicites et impii-
cites gouvernant la vie de la classe ; la construc-
tion d’un ensemble de régles et leur surveillance
par la participation démocratique des éléves ; la
mis en ceuvre de I'ensemble des régles et la sur-
veillance de la conformite.
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Un modéle quasi expérimental a été employé
pour i'évaluation ; un questionnaire original trai-
tant de « I’évaluation du comportement en
classe » (s'adressant aux professeurs) a été éla-
boré; des différences significatives ont é&té
notées quant a I'amélioration du comportement
des éléves entre le groupe expérimental et le
groupe-témoin, et en comparant les resultats du
pré-test et du post-test. Le programme s’est

montré trés efficace pour traiter les problemes de
discipline et les comportements turbulents, mais il
n‘y a aucune évidence gue ces activités empé-
chent les incidents violents, méme si {'on suppose
que la résolution de problémes disciplinaires joue
un réle dans la prévention des phénomenes vio-
lents plus extrémes.

Jean-Manuel Moreno
Université de Madrid (UNED)

NOTES

(1) Aussi loin que les écoles seaient cencernées par |'intimidation
sexuelle, il N’y a seulement qu'une étude menée en Espagne
(Ballarin, 1994), bien qu’elle ne fournisse aucune évidence
empirique. La viclence lige aux différences ethniques et aux
préjugés ethniques est mieux connue ; elle sera traitée ulté-
rieurement dans le decument.

{2} Quand ces études ont été menées, les écoles élémentaires
espagnoles (école fondamentale - £.G.B.) élaient composées
g’ éléves de six 4 guatorze ans ; aujourd’hul, les éléves de 12
4 14 ans vont a I’école secondaire obligatoire (E.S.C.) ou,
dans des termes plus internationaux, a I'école secondaire.

(3) L'étude menée en Grande-Bretagne, en Suéde et en Norvége uti-

lisait le questionnaire Qlweus auguel Ortega se référent : Clweus,
D. {1993} : Bullying at school, What we know and what we can
do, Oxford, Blackwell ; Smith, P.K. y Aigu, 5. (1997) : « Bullying in
U.K. schools : The DES Sheffield Bullying Project, Brutalité, Early
Child Development and Care, Fol. 77, pp. 47-55, Ortega conclut
que ses résultats sont trés similaires aux sondages anglais et
scandinaves sur les points suivants ; les fréquences des épisodes
violents, les manifestations spécifiques de ces faits, le profil de
I'agresseur, sur fa connaissance que les éléves ont des phéno-
ménes de violence dans leur ensemble ainsi que sur leurs réac-
tions, et enfin le mangue presque complet d’information et la pas-
sivité de la part des professeurs et des parents.
Les différences avec les études étrangeéres sont : les éléves espa-
gnols ne se sentent pas isolés dans I'école & l'inverse des autres
pays, st la majorité disent qu'ils passent un ben moment & école.
Les classes semblent étre plus dangereuses en Espagne que dans
les autres pays (ol {a brutalité survient dans d'autres lieux de
I'école), et les parents et les professeurs Espagnols semblent étre
méme moins infermés que les Britanniques et les Scandinaves.

{(4) En plus du réglement strictement éducatif référé dans cette
section et dans la section 4 de 'article {concernant le pro-
gramme national), il convient d'indiquer que, en 1994, le

Ministére de I'Education a signé un accord avec les chaines
1élévisées les pius importantes selon lequel les stations
s'abstiendraient d'émettre tous types de contenus violents
aux heures ol les enfants regardent habituellement la TV. La
multiplication {ou I'émergence publigue) de cas d’agressions
xénophobes, de crimes sexugls st de viclence physique parmi
des jeunes a sensibilisé les professeurs, les organisations
d*éléves et les parents gui sont de plus en plus conscients et
déterminés face a ces phénoménes st a leurs conséquences
a 'école. Une organisation d’éléves reconnue (Les Jeunes
contre l'intolérance) joue un rdle essentiel sur ce point.
En outre, plusicurs gouvernements régionaux (gui ont
assumé le controle politique du systéme éducatif au cours de
ces dernidres annges aprés un fort processus de decentrali-
sation) ont commencé a développer des programmes traitant
de la viclence a I'écale, dont certains ont donné lieu a débat
public.

{5) La mise en ¢euvre du programme montrait des difficultés impor-
tantes pour son appropriation par les professeurs ; I'implication
excessive de I'équipe de chercheurs était un obstacle pour de
meilleurs résultats dans la classe. Les stratégies recentes pour
développer le programme incluent plus sérieusement dans les
activités et Ja mise en oeuvre du proegramme les professeurs qui
travaillent avec les éléves désavantages dans un environnement
interethnigues. (Diaz, Aguado y Royo, 1995 : 258).

t6) Le MFF20 de Cairns et Cammock (Matehing Familiar Figures
Test) et le DIT {Defining Issues Test) comme mesure du déve-
loppement moral. Les résultats du DIT indiquent des diffé-
rences significatives dans le niveau postconventionnel du
développement moral pour le groupe expérimental des éléves.

(7) Le programme a été configuré d'aprés les modéles d’ap-
prentissage de régle proposée par Curwin et Mendler (1987) :
La disciplina en clase, Madrid, Narcea, et Watkins el
Wagner (1991) : La disciplina escolar Madrid, Paidos.
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