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Le harcèlement
Le harcèlement en milieu scolaire peut être avoir des effets à long terme 
sur le bien-être psychologique des élèves (tant harcelés que harceleurs). 
Ce chapitre porte sur le harcèlement tel qu’il est défini dans l’enquête PISA 
et explique la façon dont son incidence est mesurée dans cette enquête. 
Il évalue la prévalence du harcèlement dans le monde et décrit les élèves 
plus susceptibles d’en être victimes. Il examine la relation du harcèlement 
avec les résultats scolaires des élèves et certains aspects de leur bien-être. 
Il se termine par un examen des mesures que l’école, les enseignants 
et les parents peuvent prendre pour réduire l’incidence du harcèlement 
en milieu scolaire.



LE HARCÈLEMENT
8

134 © OCDE 2018 RÉSULTATS DU PISA 2015 (VOLUME III) : LE BIEN-ÊTRE DES ÉLÈVES 

Dans le monde entier, les responsables de la politique de l’éducation se préoccupent de plus en plus du harcèlement 
(Nansel et al., 2004 ; Rigby, 2007 ; Rivara et Le Menestrel, 2016). Le harcèlement est un abus systématique de pouvoir 
qui présente trois grandes caractéristiques : la répétition, la volonté de nuire et le rapport de force déséquilibré entre 
le harcelé et le harceleur (Woods et Wolke, 2004). Il est établi que la prévalence du harcèlement varie entre les pays 
(Craig et al., 2009 ; Nansel et al., 2004), mais ce phénomène a partout des effets délétères sur les élèves, leur famille et 
leur communauté scolaire. 

Que nous apprennent les résultats ?

• Dans les pays de l’OCDE, 4 % environ des élèves se disent frappés ou bousculés par d’autres élèves au moins 
quelques fois par mois. Quelque 11 % des élèves indiquent que d’autres élèves se moquent d’eux au moins 
quelques fois par mois. Les filles sont moins susceptibles que les garçons d’être victimes d’agressions physiques, 
mais plus susceptibles qu’eux de faire l’objet de mauvaises rumeurs. Les élèves immigrés arrivés récemment dans 
leur pays d’accueil sont aussi plus susceptibles d’être victimes de toutes les formes de harcèlement. 

• Les élèves peu performants sont plus susceptibles d’être harcelés. En sciences, le score des élèves scolarisés dans 
un établissement où le harcèlement est fréquent par rapport aux normes internationales est inférieur de 47 points 
à celui des élèves scolarisés dans un établissement où le harcèlement est moins fréquent. 

• Les élèves plus exposés au harcèlement éprouvent en outre un sentiment plus faible d’appartenance à l’école et 
sont moins satisfaits de leur vie. Les élèves souvent harcelés sont aussi plus susceptibles de manquer les cours. 

• Le pourcentage d’élèves victimes de harcèlement est plus élevé dans les établissements où les redoublants sont 
plus nombreux, et où les élèves estiment que le climat de discipline n’est pas favorable en classe et que leurs 
professeurs sont injustes envers eux. Les élèves se disent moins souvent harcelés si leurs parents les soutiennent 
lorsqu’ils rencontrent des difficultés à l’école.

Le harcèlement est lourd de conséquences à la fois pour les harcelés et les harceleurs (Rivers, 2000). Les adolescents 
harceleurs, harcelés, ou à la fois harceleurs et harcelés, sont plus susceptibles de manquer les cours, de sombrer dans le 
décrochage scolaire et d’accuser de mauvais résultats scolaires que leurs camarades de classe qui n’ont pas de relations 
conflictuelles avec leurs pairs (Konishi et al., 2010 ; Townsend et al., 2008). Les adolescents harcelés ou harceleurs sont 
plus susceptibles de présenter des symptômes de dépression et d’anxiété, de ne pas avoir une haute opinion d’eux-mêmes, 
de se sentir isolés, de changer de comportements alimentaires et de ne plus s’intéresser à leurs activités (Haynie et al., 
2001 ; Kochel et al., 2012 ; Striegel-Moore et al., 2002). Les problèmes affectifs et comportementaux dont souffrent tant 
les harceleurs que les harcelés peuvent persister à l’âge adulte, avec de lourdes conséquences à long terme, notamment 
un taux d’emploi inférieur (Drydakis, 2014). 

Les témoins de faits de harcèlement sont aussi affectés. En effet, ils admettent souvent éprouver un sentiment de culpabilité 
ou d’impuissance faute de s’être opposés au harceleur ou d’être venus en aide au harcelé (Huitsing et Veenstra, 2012).

Dans la littérature, la probabilité de devenir un harceleur ou un harcelé est souvent associée à certaines caractéristiques 
personnelles, telles que l’âge, l’apparence physique, le sexe et l’appartenance ethnique. Ainsi, les élèves obèses sont 
plus susceptibles d’être harcelés que les élèves qui ne semblent pas en surpoids (Griffiths et al., 2006 ; Janssen et al., 
2004). Des travaux de recherche établissent par ailleurs que les adolescents plus chétifs, mécontents de leur apparence 
ou socialement isolés sont également plus susceptibles d’être victimes de harcèlement (Faris et Felmlee, 2014). Les 
adolescents victimes de violence domestique, ou témoins de violence ou de maltraitance entre leurs parents, sont plus 
susceptibles de devenir eux-mêmes des harceleurs (Wolke et Skew, 2011). 

Toutefois, il serait erroné de conclure du constat que certains types d’adolescents sont plus à risque que d’autres que 
seuls des élèves présentant une personnalité ou un profil social spécifique peuvent être harceleurs ou harcelés. Les 
harceleurs ne sont pas nécessairement issus de familles en difficulté et le niveau de leurs compétences sociales varie 
considérablement. Certains sont des meneurs dans leur groupe social, tandis que d’autres y sont marginalisés et peuvent 
même être victimes de harcèlement (Ma, 2004). Des études récentes montrent également la nature dynamique et fluide 
de l’implication des enfants dans le harcèlement par-delà les rôles et les circonstances. Ainsi, un élève peut être victime 
de harcèlement à l’école, mais harceler ses frères et sœurs à la maison (Swearer et Hymel, 2015).
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Les dynamiques de groupe sont importantes pour expliquer et comprendre le harcèlement (Huitsing et Veenstra, 2012). 
Le harcèlement ne concerne pas uniquement le harceleur et le harcelé en milieu scolaire (Salmivalli et al., 1996 ; Sutton 
et al., 1999). Les faits de maltraitance physique ou psychologique sont généralement commis en présence de pairs, qui 
jouent un rôle crucial en pouvant les aggraver, les faire durer ou y mettre un terme (Pepler, Craig et O’Connell, 2010). Les 
politiques scolaires peuvent limiter le harcèlement en influençant les normes collectives en classe (Card et Hodges, 2006).

DÉFINIR ET MESURER LE HARCÈLEMENT EN MILIEU SCOLAIRE
Il existe différentes formes de harcèlement. Le harcèlement physique (le fait de s’en prendre physiquement à autrui) et 
verbal (le fait de se moquer de quelqu’un ou de l’insulter) constitue une maltraitance directe (Smith et Sharp, 1994). Le 
harcèlement relationnel renvoie au phénomène d’exclusion sociale, à cause duquel certains enfants sont ignorés, ne sont 
pas invités à participer à des jeux ou à des fêtes, sont rejetés par leurs pairs, ou font l’objet de ragots ou d’autres formes 
d’humiliation ou d’outrage en public (Woods et Wolke, 2004).

Comme les adolescents utilisent de plus en plus les technologies de l’information et de la communication, le 
cyberharcèlement – nouvelle forme d’agression sur les applications en ligne, en particulier par le biais des smartphones 
(messagerie instantanée, réseaux sociaux, messagerie électronique, etc.) – a vu le jour (voir l’encadré III.8.1). Les différentes 
formes de harcèlement – physique, verbal, relationnel et électronique – tendent à être concomitantes. Le harcèlement 
est particulièrement fréquent pendant les périodes de transition durant l’enfance et l’adolescence, à des moments où les 
individus tentent de trouver leur place au sein de nouveaux groupes de pairs.

Les taux de prévalence du harcèlement varient fortement entre les études, à cause non seulement des différences de 
méthodes d’évaluation, mais aussi de contextes et de cultures. L’enquête PISA 2015 mesure l’incidence du harcèlement 
selon le point de vue des élèves qui s’en disent victimes. Le graphique III.8.1 reprend les six questions sur le harcèlement 
de l’enquête PISA 2015 analysées dans ce rapport et indique les formes de harcèlement qu’elles servent à mesurer. L’indice 
d’exposition au harcèlement synthétise ces six formes de harcèlement dont les élèves peuvent avoir été victimes (voir la 
description détaillée de la construction de l’indice à l’annexe A1). Il a été normalisé de sorte que sa moyenne s’établit 
à 0 et son écart-type, à 1, dans les pays de l’OCDE. Des valeurs positives (négatives) de l’indice indiquent que les élèves 
sont plus (moins) souvent victimes de harcèlement que ne l’est en moyenne l’élève type, tous pays de l’OCDE confondus. 

Graphique III.8.1 • Perception du harcèlement du point de vue de la victime Perception du harcèlement du point de vue de la victime

Au cours des 12 derniers mois, à quelle fréquence avez-vous vécu les situations suivantes à l’école ?
(Sélectionnez une réponse par ligne. Jamais ou presque jamais ; quelques fois par an ; quelques fois par mois ; au moins une fois par semaine)

Acte Type de harcèlement

Des élèves m’ont volontairement tenu(e) à l’écart. Relationnel

Des élèves se sont moqués de moi. Verbal

Des élèves m’ont menacé(e). Verbal/physique

Des élèves se sont emparés ou ont détruit des objets m’appartenant. Physique

Des élèves m’ont frappé(e) ou bousculé(e). Physique

Des élèves ont fait circuler de mauvaises rumeurs sur moi. Relationnel 

On considère que les élèves sont souvent victimes de harcèlement s’ils comptent parmi les 10 % d’élèves dont l’indice 
d’exposition au harcèlement est le plus élevé dans l’ensemble des pays et économies dont les données sont disponibles 
(soit une valeur d’indice supérieure à 1.59). Ce seuil a été choisi, car la plupart des élèves dont la valeur y est égale ou 
supérieure sont souvent (au moins quelques fois par mois) exposés à au moins trois des six formes de harcèlement reprises 
dans cet indice (voir le tableau A1.7 à l’annexe A1). Dans tous les pays et économies dont les données sont disponibles, 
parmi les élèves souvent harcelés selon cette classification, plus d’un sur deux affirme qu’il lui arrive au moins quelques 
fois par mois que d’autres élèves se moquent de lui, le tiennent volontairement à l’écart ou fassent circuler de mauvaises 
rumeurs sur lui ; et près de quatre sur dix déclarent qu’il leur arrive au moins quelques fois par mois que d’autres élèves 
les frappent ou les bousculent, les menacent, ou s’emparent ou détruisent des objets leur appartenant.

FRÉQUENCE DU HARCÈLEMENT ET CARACTÉRISTIQUES DES HARCELEURS ET DES HARCELÉS
Certaines formes de harcèlement sont plus fréquentes que d’autres. Dans l’ensemble, se moquer d’autres élèves est 
la forme la plus courante de harcèlement (Wang, Iannotti et Nansel, 2009). L’incidence du harcèlement physique et 
électronique est la plus élevée dans le premier cycle de l’enseignement secondaire et diminue avec l’âge, mais le 
harcèlement verbal et relationnel reste fréquent dans le deuxième cycle de l’enseignement secondaire (Williams et 
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Guerra, 2007). L’enquête PISA 2015 montre que le harcèlement verbal et psychologique est fréquent dans de nombreux 
pays. En moyenne, dans les pays de l’OCDE, quelque 11 % des élèves disent qu’il leur arrive souvent (au moins quelques 
fois par mois) que des élèves se moquent d’eux, 8 %, que des élèves fassent circuler de mauvaises rumeurs sur eux, et 
7 %, que des élèves les tiennent volontairement à l’écart. Dans 34 des 53 pays et économies à l’étude, plus de 10 % 
des élèves sont raillés par d’autres élèves au moins quelques fois par mois. Dans 16 de ces 53 pays et économies, un 
pourcentage similaire d’élèves affirment qu’il leur arrive souvent que des élèves fassent circuler de mauvaises rumeurs 
sur eux. Enfin, dans 13 de ces 53 pays et économies, plus de 10 % des élèves déclarent qu’il leur arrive souvent d’être 
tenus volontairement à l’écart (voir le tableau III.8.1 et le graphique III.8.2).

Le harcèlement physique est probablement la forme la plus visible de violence en milieu scolaire ; le personnel éducatif tend 
à estimer que le harcèlement physique est plus grave que le harcèlement verbal et relationnel (Craig et al., 2009 ; Rivara 
et Le Menestrel, 2016). En moyenne, dans les pays de l’OCDE, quelque 4 % des élèves se disent frappés ou bousculés au 
moins quelques fois par mois, mais ce pourcentage varie entre 1 % et 9.5 % environ selon les pays (voir le graphique III.8.2). 
Par ailleurs, 7.7 % des élèves se disent victimes de harcèlement physique quelques fois par an (voir le tableau III.8.1). 
Des pourcentages similaires d’élèves disent être menacés par d’autres élèves quelques fois par an, et 11 % environ affirment 
qu’il leur arrive à la même fréquence que d’autres élèves s’emparent ou détruisent des objets leur appartenant.

Encadré III.8.1. Montée du cyberharcèlement

Avec l’avènement des médias sociaux et des communications électroniques, une nouvelle forme de harcèlement 
a vu le jour : le cyberharcèlement. Celui-ci se présente sous diverses formes : il peut consister à envoyer des textos 
ou des commentaires désagréables, à répandre des rumeurs sur Internet ou à exclure des personnes de groupes en 
ligne. Les victimes en ligne ont tendance à l’être également hors ligne (Salmivalli, Sainio et Hodges, 2013). Mais 
contrairement au harcèlement traditionnel, dont les victimes peuvent se soustraire chez elles, le cyberharcèlement 
frappe ses victimes en tout lieu et à tout moment – à tel point que celles-ci peuvent avoir le sentiment qu’elles 
n’ont plus nulle part où y échapper (Agatston, Kowalski et Limber, 2007). Le cyberharcèlement peut en outre 
permettre aux élèves relativement moins « forts » de s’en prendre à quelqu’un qu’ils jugent plus fort qu’eux (Rivara 
et Le Menestrel, 2016).

Les garçons sont plus susceptibles de se livrer à des formes traditionnelles de harcèlement. En revanche, le 
cyberharcèlement concerne davantage les filles, tant comme harceleuses que harcelées (Dukes, Stein et Zane, 
2010  ; Mishna et al., 2012  ; Smith, 2013). Les dernières données en date de l’enquête Health Behaviour in 
School-aged Children (HBSC) suggèrent que le cyberharcèlement est moins fréquent que les formes traditionnelles 
de harcèlement : entre 1 % et 12 % des élèves se disent victimes de cyberharcèlement dans les pays participants 
(Currie et al., 2012). Selon d’autres études, le cyberharcèlement touche entre 7 % et 15 % des jeunes (Rivara et 
Le Menestrel, 2016). L’appartenance ethnique des élèves, leur orientation sexuelle, leur apparence physique, 
leurs problèmes de santé apparents et leur handicap sont autant de caractéristiques qui les exposent au risque de 
cyberharcèlement (Rivara et Le Menestrel, 2016).

L’augmentation de l’incidence du cyberharcèlement a été imputée aux problèmes comportementaux et psychosociaux 
des jeunes (Ybarra et Mitchell, 2007). Harceleurs et harcelés sont plus susceptibles de se dire en colère, anxieux, 
tristes ou déprimés. Il leur arrive souvent de manquer les cours, d’être victimes d’autres formes de harcèlement et 
d’être incapables de se concentrer sur leur travail scolaire (Juvonen et Gross, 2008 ; Li, 2005 ; Tokunaga, 2010). Dans 
les cas extrêmes, certaines victimes peuvent songer au suicide, voire tenter de se suicider (DeSmet et al., 2014).

En moyenne, dans les pays de l’OCDE, les garçons sont plus susceptibles que les filles d’être victimes de toutes les formes 
de harcèlement, sauf de celles consistant à les tenir volontairement à l’écart ou à faire circuler de mauvaises rumeurs sur 
eux (voir le graphique III.8.3). Dans les pays de l’OCDE, le pourcentage d’élèves affirmant que des élèves font circuler 
de mauvaises rumeurs sur eux au moins quelques fois par mois s’établit en moyenne à 9.2 % chez les filles, mais à 
7.6 % chez les garçons. La différence entre les sexes de pourcentage d’élèves indiquant être victimes de cette forme de 
harcèlement est supérieure à 5 points de pourcentage en faveur des filles aux Émirats arabes unis, à Hong-Kong (Chine), 
à Macao (Chine), au Qatar, en Thaïlande et en Tunisie. Toutefois, la différence entre les sexes de pourcentage d’élèves 
souvent frappés ou bousculés est supérieure à 6 points de pourcentage en faveur des garçons aux Émirats arabes unis, à 
Hong-Kong (Chine), au Japon, au Qatar, en République tchèque, à Singapour, en Thaïlande et en Tunisie (voir le tableau III.8.2).  
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Graphique III.8.2 • Exposition des élèves au harcèlement Exposition des élèves au harcèlement

Résultats fondés sur les déclarations des élèves, et indice d’exposition au harcèlement

1. Par élèves souvent harcelés, on entend ceux qui se situent dans le décile supérieur de l’indice d’exposition au harcèlement, tous pays et économies 
confondus. Pour de plus amples informations sur l’indice d’exposition au harcèlement, consulter l’annexe A1.
Remarque : La fréquence de l’exposition des élèves à des actes de harcèlement est dérivée d’une échelle à trois points : 1) « jamais ou presque jamais » ; 
2) « quelques fois par an » ; et 3) « au moins quelques fois par mois ». Pour de plus amples informations sur la construction de l’indice d’exposition au 
harcèlement, consulter l’annexe A1.
Les pays et économies sont classés par ordre décroissant de l’indice d’exposition fréquente au harcèlement. 
Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableau III.8.1.

1 2 http://dx.doi.org/10.1787/888933471563

Pourcentage 
d’élèves 
souvent 

harcelés1

Pourcentage d’élèves déclarant être exposés à des actes de harcèlement au moins  
« quelques fois par mois » 

Tout type 
d’acte de 

harcèlement

Des élèves  
m’ont 

volontairement 
tenu(e)  
à l’écart

Des élèves 
se sont 
moqués  
de moi

Des élèves 
m’ont 

menacé(e) 

Des élèves  
se sont  

emparés ou  
ont détruit 
des objets 

m’appartenant

Des élèves 
m’ont 

frappé(e)  
ou 

bousculé(e) 

Des élèves 
ont fait 

circuler de 
mauvaises 
rumeurs  
sur moi

Lettonie 17.5 30.6 12.7 15.0 6.5 7.2 8.4 13.2
Nouvelle-Zélande 18.3 26.1 12.8 17.4 8.3 6.3 6.7 12.8

Singapour 14.5 25.1 11.9 18.3 4.4 5.1 5.1 8.7
Macao (Chine) 14.4 27.3 9.5 19.9 6.2 8.5 4.2 9.3

Australie 14.8 24.2 12.8 15.1 7.2 5.7 5.7 11.2
Royaume-Uni 14.2 23.9 11.4 15.1 6.5 4.7 5.4 11.1

Canada 12.9 20.3 9.5 13.4 4.7 4.0 5.0 7.8
Qatar 19.1 25.0 12.2 14.6 8.7 9.1 8.8 12.3
Tunisie 16.2 28.2 11.7 13.1 9.4 7.4 8.6 12.6

Émirats arabes unis 17.8 27.0 12.4 15.9 8.2 9.4 8.0 12.7
Pologne 10.7 21.1 8.3 11.7 3.9 4.2 4.1 13.0
Estonie 9.5 20.2 6.6 13.7 3.0 3.9 4.7 6.9
Suisse 7.3 16.8 5.6 10.7 2.4 4.6 2.8 7.0

Finlande 9.5 16.9 7.2 10.5 3.1 2.7 4.6 6.8
Danemark 6.4 20.1 6.0 11.2 1.9 4.2 3.5 7.7

Hong-Kong (Chine) 15.4 32.3 8.5 26.1 7.1 10.5 9.5 9.4
Belgique 7.2 18.5 5.9 11.1 2.7 3.0 3.1 8.8

Allemagne 6.1 15.7 5.4 9.2 1.7 3.8 2.3 7.3
États-Unis 10.0 18.9 10.0 11.4 4.9 3.5 3.8 7.9
Colombie 7.6 22.1 8.3 11.5 3.3 4.5 4.0 10.9

Rép. tchèque 11.7 25.4 9.8 11.1 4.5 7.3 7.5 13.3
Chili 7.9 18.0 7.4 9.6 2.9 4.6 3.2 9.6

Bulgarie 13.8 24.7 8.1 12.4 5.9 7.4 9.1 12.4
Mexique 10.1 20.2 9.0 13.0 4.1 4.6 5.3 9.3
Thaïlande 17.5 27.2 12.3 19.9 8.6 9.6 7.1 11.1

Rép. slovaque 11.5 22.5 10.3 10.4 4.9 6.2 4.9 12.4
Costa Rica 10.9 20.8 8.1 11.8 4.6 2.0 2.7 12.2

Irlande 6.8 14.7 5.9 8.5 2.9 3.4 3.1 6.0
P-S-J-G (Chine) 10.5 22.5 7.9 12.3 3.5 12.5 4.2 6.3

Autriche 7.9 19.1 5.7 11.9 2.9 5.3 4.2 7.7
Slovénie 7.3 16.4 5.4 8.8 2.7 3.4 4.1 8.2

Moyenne OCDE 8.9 18.7 7.2 10.9 3.7 4.2 4.3 8.4
Norvège 9.6 17.7 7.0 9.4 3.8 5.0 4.6 8.4
Russie 9.5 27.5 18.1 11.8 5.0 5.6 3.1 9.0

Uruguay 9.5 16.9 8.8 10.3 4.2 4.1 4.0 7.8
Hongrie 9.3 20.3 9.4 9.6 3.9 5.0 3.9 11.8
France 6.7 17.9 6.7 11.7 3.0 3.0 3.1 7.7

Espagne 6.0 14.0 4.5 8.0 2.6 3.8 2.9 6.0
Lituanie 9.6 16.4 6.8 9.2 4.8 4.2 4.4 7.9
Suède 8.4 17.9 6.4 9.4 3.9 4.5 5.4 7.1

Croatie 6.7 17.1 5.1 8.0 3.9 3.5 3.9 9.5
Luxembourg 7.9 15.7 5.7 8.6 3.4 4.2 3.5 7.9

Japon 5.1 21.9 4.7 17.0 2.5 2.8 8.9 6.1
Brésil 9.0 17.5 7.8 9.3 4.1 5.3 3.2 7.9
Pérou 6.1 18.4 6.2 7.7 2.7 5.4 3.6 9.6

Rép. dominicaine 12.2 30.1 16.2 15.3 8.3 11.4 4.8 13.1
Pays-Bas 3.3 9.3 2.5 4.3 1.3 2.2 1.8 4.9
Islande 5.1 11.9 4.6 6.7 2.9 1.8 2.4 4.9

Portugal 5.7 11.8 4.7 6.7 3.2 3.0 2.3 5.6
Grèce 6.7 16.7 4.9 10.0 3.2 4.6 4.3 7.3

Taipei chinois 3.1 10.7 3.3 6.8 1.0 3.5 0.8 3.5
Monténégro 7.0 16.4 4.9 6.8 6.2 4.0 3.5 9.9

Turquie 8.8 18.6 8.6 9.2 6.0 5.5 4.5 9.0
Corée 2.1 11.9 1.4 10.2 0.9 1.6 0.9 2.8

-0.5 1.0-1.5 0.0-1.0 0.5
Indice d’exposition au harcèlement
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Ces constats confirment les conclusions d’études antérieures sur les différences s’observant entre les sexes en matière de 
harcèlement : les garçons sont plus souvent harceleurs que les filles, et plus susceptibles qu’elles d’être physiquement violents 
(Camodeca et al., 2002 ; Veenstra et al., 2005). 

Des études antérieures suggèrent que les enfants issus d’un milieu socio-économique moins favorisé sont plus susceptibles 
d’être harceleurs ou harcelés, voire les deux (Tippett et Wolke, 2014). Les données PISA de 2015 montrent que dans les 
pays de l’OCDE, la probabilité d’être souvent harcelé ne varie pas sensiblement en fonction du statut socio-économique : 
de l’ordre de 1 à 2 points de pourcentage, selon la forme de harcèlement (voir le tableau III.8.2). La concentration du 
désavantage peut toutefois expliquer l’augmentation de l’incidence du harcèlement. Dans 29 pays et économies dont 
les données sont disponibles, les élèves sont plus susceptibles d’être harcelés s’ils sont scolarisés dans un établissement 
défavorisé plutôt que dans un établissement favorisé. La tendance inverse ne s’observe qu’en Corée, au Japon et à Macao 
(Chine) (voir le tableau III.8.6).

Les enfants d’immigrants peuvent être plus susceptibles d’être harcelés en raison de la barrière de la langue et des 
différences de culture, d’appartenance ethnique et d’apparence (Qin, Way et Rana, 2008). Le graphique III.8.4 montre 
que le risque d’être harcelé augmente sensiblement chez les élèves qui ont immigré entre l’âge de 13 et 16 ans. La 
mauvaise maîtrise de la langue compte parmi les raisons pour lesquelles les élèves immigrés arrivés récemment dans 
leur pays d’accueil peuvent faire l’objet de railleries ou de rumeurs (Peguero, 2008). Dans certains contextes, des conflits 
ancestraux entre des groupes ethniques ou autres peuvent être à l’origine de harcèlement à l’école, et les nouveaux 
arrivants dont les réseaux sociaux sont encore peu étendus sont des proies faciles pour les harceleurs (McKenney et al., 
2006). Le taux élevé de victimes de harcèlement parmi les nouveaux arrivants souligne la nécessité pour l’école d’organiser 
des activités afin de promouvoir une identité commune et d’ouvrir les esprits aux différences culturelles (OCDE, 2016 ; 
Strohmeier et Spiel, 2003).

Les différences d’âge constituent un autre facteur de risque de harcèlement en milieu scolaire. Le redoublement est souvent 
utilisé afin de donner aux enfants et aux adolescents une année supplémentaire pour améliorer leur développement 
cognitif, social et/ou comportemental (OCDE, 2016). Mais il peut avoir pour corollaire imprévu d’accroître le harcèlement, 
étant donné que des élèves ayant un an de plus que la plupart de leurs camarades de classe tendent à se montrer plus 
agressifs à l’adolescence que les élèves aussi peu performants qu’eux, mais qui ont été admis en classe supérieure 
avec les autres (Crothers et al., 2010). Le tableau III.8.14 montre que dans la plupart des pays et économies, plus le 
pourcentage de redoublants est élevé dans un établissement, plus les élèves sont susceptibles d’être souvent harcelés. Cette 
relation continue de s’observer même après contrôle des différences de profil socio-économique entre les établissements. 

Graphique III.8.3 • Exposition des é Exposition des élèves à chaque type de harcèlement, selon le sexelèves à chaque type de harcèlement, selon le sexe
Pourcentage d’élèves déclarant être exposés à des actes de harcèlement au moins quelques fois par mois 

(moyenne OCDE)

Remarque : Toutes les différences sont statistiquement significatives entre les sexes, sauf pour l’affirmation « Des élèves m’ont volontairement tenu(e) à 
l’écart » (voir l’annexe A3).
Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableau III.8.2.

1 2 http://dx.doi.org/10.1787/888933471577
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Ce constat n’établit pas de relation causale entre le redoublement et le harcèlement ; d’autres caractéristiques des 
établissements non prises en compte dans cette analyse pourraient expliquer l’incidence plus élevée du redoublement et 
du harcèlement. Cette tendance pourrait s’expliquer par le fait que les redoublants ont du mal à s’adapter, socialement et 
affectivement, à leur nouveau statut en classe. Les élèves disent en effet souvent que le redoublement a été l’événement 
le plus stressant de toute leur vie (Jimerson et al., 2002).

EXPOSITION AU HARCÈLEMENT ET PERFORMANCE SCOLAIRE
Le fait d’être harcelé peut affecter les résultats scolaires (Nakamoto et Schwartz, 2010), car les conséquences affectives, 
comportementales et psychologiques du harcèlement influent sur la capacité des victimes de se concentrer sur leur 
travail scolaire. Le graphique III.8.5 indique le pourcentage d’élèves victimes de certaines formes de harcèlement par 
décile de la performance en sciences lors de l’enquête PISA 2015. Dans les pays de l’OCDE, les élèves peu performants 
tendent à se dire plus exposés au harcèlement physique, verbal et relationnel. Aux Émirats arabes unis, au Qatar et en 
Thaïlande, les élèves situés dans le décile inférieur de la performance en sciences sont plus susceptibles – d’au moins 
15 points de pourcentage – que leurs pairs situés dans le décile supérieur de la performance d’affirmer avoir été frappés 
ou bousculés (voir le tableau III.8.4). 

Graphique III.8.4 • Âge des élèves immigrés à leur arrivée dans leur pays d’accueil  Âge des élèves immigrés à leur arrivée dans leur pays d’accueil 
et exposition au harcèlement et exposition au harcèlement 

Pourcentage d’élèves immigrés déclarant être exposés à des actes de harcèlement au moins quelques fois par mois, 
selon leur âge à leur arrivée dans leur pays d’accueil (moyenne OCDE)

Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableau III.8.11.

1 2 http://dx.doi.org/10.1787/888933471582
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Graphique III.8.5 • Pourcentage d’élèves souvent harcelés, selon la performance en sciences  Pourcentage d’élèves souvent harcelés, selon la performance en sciences 

Pourcentage d’élèves déclarant être exposés à des actes de harcèlement au moins quelques fois par mois 
(moyenne OCDE)

Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableau III.8.4.

1 2 http://dx.doi.org/10.1787/888933471598
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L’exposition fréquente des élèves peu performants au harcèlement pourrait être liée à la concentration de ces élèves dans 
des établissements qui manquent de moyens pour s’attaquer aux problèmes de discipline. Le graphique III.8.6 montre 
que dans les pays de l’OCDE, les établissements où le harcèlement est fréquent par rapport aux normes internationales 
(plus de 10 % des élèves y sont fréquemment harcelés) accusent en sciences un score inférieur de 47 points en moyenne 
à celui des établissements où le harcèlement est moins fréquent (moins de 5 % des élèves y sont fréquemment harcelés). 

1. Par établissements où la prévalence du harcèlement est forte/faible, on entend ceux où plus de 10 %/5 % ou moins des élèves sont souvent harcelés. 
Par élèves souvent harcelés, on entend ceux qui se situent dans le décile supérieur de l’indice d’exposition au harcèlement, tous pays et économies 
confondus. Pour de plus amples informations sur l’indice d’exposition au harcèlement, consulter l’annexe A1.
2. Le profil socio-économique est mesuré par l’indice PISA de statut économique, social et culturel (SESC).
Remarque : Les valeurs statistiquement significatives sont indiquées dans une couleur plus foncée (voir l’annexe A3).
Les pays et économies sont classés par ordre croissant de la différence de score en sciences entre les établissements où la prévalence du harcèlement est 
forte et ceux où elle est faible, après contrôle du profil socio-économique des établissements.
Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableau III.8.10.

1 2 http://dx.doi.org/10.1787/888933471604

Graphique III.8.6 • Prévalence du harcèlement et performance des établissements en sciences Prévalence du harcèlement et performance des établissements en sciences

Différence de score en sciences entre les établissements où la prévalence du harcèlement est forte  
et ceux où elle est faible1
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Cet écart de score entre ces deux types d’établissement reste marqué (de l’ordre de 25 points) même après contrôle des 
différences de profil socio-économique entre les établissements. Si la comparaison porte sur des établissements ayant un 
profil socio-économique similaire, l’association entre la performance en sciences et le harcèlement est particulièrement 
forte en Grèce. Cette relation suggère que le harcèlement peut à la fois avoir pour origine la désaffection des élèves 
à l’égard de l’école et les mauvais résultats scolaires, et les aggraver.

CONSÉQUENCES DU HARCÈLEMENT SUR D’AUTRES ASPECTS DU BIEN-ÊTRE DES ÉLÈVES

Être harcelé, en particulier l’être constamment, est stressant. Des études sur les animaux et les êtres humains montrent 
qu’un stress modéré peut avoir des effets bénéfiques, certes, mais l’exposition chronique à des niveaux élevés de stress 
peut être nocive pour la santé mentale et physique (Rivara et Le Menestrel, 2016). L’exposition prolongée à l’hormone 
du stress, le cortisol, peut altérer des parties de l’architecture cérébrale, notamment l’amygdale et l’hippocampe, qui 
jouent un rôle majeur dans la gestion des émotions. Ces effets négatifs sont plus problématiques chez les jeunes, 
car le système de gestion du stress est particulièrement sensible durant cette période de développement (McEwen et 
Morrison, 2013 ; Rivara et Le Menestrel, 2016). Le graphique III.8.8 montre qu’il existe une association négative entre 
le fait d’être souvent harcelé et plusieurs indicateurs du bien-être des élèves, notamment leur sentiment d’appartenance 
à l’école, leur satisfaction à l’égard de la vie, leur aspiration à poursuivre leurs études, leur engagement à l’égard de 
l’école et leur confiance en soi.

Les élèves souvent harcelés peuvent constamment se sentir en danger et se tenir sur leurs gardes, et éprouvent de réelles 
difficultés à trouver leur place à l’école (Rivara and Le Menestrel, 2016). Ils tendent à se sentir rejetés et isolés et, de ce 
fait, sont souvent en retrait. Pour réduire leur exposition aux harceleurs, ils renoncent souvent à se faire des amis ou ne 
saisissent pas les occasions qui leur permettraient de mieux s’intégrer dans le groupe d’élèves (Juvonen et Graham, 2014). 
En moyenne, dans les pays de l’OCDE, 42 % environ des élèves souvent harcelés – contre 15 % seulement des élèves 
qui ne le sont pas souvent – se sentent comme des étrangers à l’école (voir le graphique III.8.8). 

Encadré III.8.2. Interactions des élèves avec leurs amis en dehors de l’école

Les relations avec les pairs peuvent fortement affecter le bien-être des adolescents. Les individus nouent des amitiés 
plus intimes, plus exclusives et plus durables à l’adolescence que durant l’enfance. Des interactions sociales 
fréquentes et positives peuvent améliorer le sentiment d’appartenance des élèves à l’école et être source de bonheur 
et d’estime de soi (Goodenow et Grady, 1993). Les adolescents qui n’ont pas d’amis sont souvent déprimés (Parker 
et Asher, 1993). L’entretien de relations saines avec des pairs peut aussi encourager les jeunes à travailler plus dur 
à l’école, à faire du sport ou du bénévolat, ou à s’adonner à d’autres activités productives.

Les pairs peuvent toutefois aussi avoir des effets nocifs sur les adolescents, par exemple lorsque le groupe social 
n’attache pas d’importance à l’école ou à l’éducation, ou critique le fait de s’efforcer d’avoir de bons résultats 
scolaires (Berndt, 1999). La pression des pairs peut également encourager les adolescents à boire, à fumer, à 
consommer de la drogue, à voler ou à commettre des actes de vandalisme (Bauman et Ennett, 1994). 

L’enquête PISA 2015 demandait aux élèves s’ils rencontraient des amis ou leur parlaient avant ou après la journée 
de classe, sans toutefois qu’ils aient à préciser le nombre d’amis concernés ou leur sexe, ni la durée, la fréquence 
et la nature de leurs interactions avec eux.

En moyenne, dans les pays de l’OCDE, quelque 77.5 % des élèves rencontrent des amis ou leur parlent après 
l’école, et 57.7 % en font de même avant l’école (voir le tableau III.8.21). Le pourcentage d’élèves qui rencontrent 
des amis ou leur parlent après l’école s’établit à près de 90 % en Israël et en Italie, mais est plus proche des 60 % 
dans l’entité Pékin-Shanghai-Jiangsu-Guangdong (Chine) (ci-après dénommée l’« entité P-S-J-G [Chine] ») et en 
Slovénie. Dans la majorité des pays et économies, les filles sont plus susceptibles que les garçons de rencontrer des 
amis ou de leur parler, mais le pourcentage d’élèves faisant état de telles interactions ne varie nulle part de plus de 
10 points de pourcentage entre les sexes. Dans la plupart des pays et économies, les élèves issus de l’immigration 
sont moins susceptibles que leurs pairs autochtones de rencontrer des amis ou de leur parler avant ou après l’école 
(voir le tableau III.8.22). ...
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Les élèves qui rencontrent des amis ou leur parlent avant ou après l’école tendent à être plus satisfaits de leur vie. 
En moyenne, dans les pays de l’OCDE, les élèves qui rencontrent des amis ou leur parlent après l’école évaluent 
leur satisfaction à l’égard de la vie à un niveau supérieur d’environ 0.3 point (sur une échelle à 10 points) à celui 
des élèves qui n’ont pas ce type d’interactions. La différence entre ces deux groupes représente plus de 0.7 point 
en Bulgarie, aux Émirats arabes unis et en Fédération de Russie (voir le graphique III.8.7).

1. Les caractéristiques des élèves incluent leur indice PISA de statut économique, social et culturel (SESC), et leur sexe. 
Remarque : Les valeurs statistiquement significatives sont indiquées dans une couleur plus foncée (voir l’annexe A3). 
Les pays et économies sont classés par ordre décroissant de la différence de satisfaction des élèves à l’égard de la vie associée au fait de discuter 
avec leurs camarades après l’école.
Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableaux III.8.21 et III.8.23.

1 2 http://dx.doi.org/10.1787/888933471615

Graphique III.8.7 • Satisfaction des élèves à l’égard de la vie et socialisation  Satisfaction des élèves à l’égard de la vie et socialisation 
avec leurs camaradesavec leurs camarades
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Les événements stressants de la vie, comme le harcèlement, peuvent provoquer une dépression, de l’anxiété ou d’autres 
symptômes de problèmes psychologiques, par exemple des troubles du sommeil (Swearer et Hymel, 2015). Les victimes 
de formes graves de harcèlement songent plus souvent au suicide (Ybarra et al., 2006). Le graphique III.8.8 montre que 
26 % des élèves souvent harcelés sont peu satisfaits de leur vie (ils choisissent un niveau inférieur ou égal à 4 sur une 
échelle à 10 points). Seuls 10 % environ des élèves qui ne sont pas souvent harcelés se disent aussi peu satisfaits de leur 
vie. Parmi les élèves souvent harcelés, plus d’un sur trois est peu satisfait de sa vie en Corée, au Royaume-Uni et en Turquie 
(voir le tableau III.8.15). Cette relation ne semble pas être influencée par le sexe des élèves, leur statut socio-économique 
ou le profil socio-économique de leur établissement. Les victimes de harcèlement sont également plus susceptibles de 
souffrir d’anxiété liée au travail scolaire, que ce soit parce que les individus anxieux sont des proies faciles pour les 
harceleurs ou parce que les mauvais résultats scolaires sont plus préoccupants pour les élèves auxquels d’autres élèves 
s’en prennent (Berry et Hunt, 2009). Le tableau III.8.15 montre que dans la majorité des pays et économies, les élèves 
souvent harcelés sont plus susceptibles que ceux qui ne le sont pas souvent de se dire très angoissés avant un contrôle, 
même lorsqu’ils se sont bien préparés.

1. Par élèves souvent harcelés, on entend ceux qui se situent dans le décile supérieur de l’indice d’exposition au harcèlement, tous pays et économies 
confondus. Pour de plus amples informations sur l’indice d’exposition au harcèlement, consulter l’annexe A1. 
2. Par élèves peu satisfaits de leur vie, on entend ceux qui se situent à un niveau compris entre 0 et 4 sur une échelle de satisfaction à l’égard de la vie 
allant de 0 à 10. 
Remarque : Toutes les différences sont statistiquement significatives entre les élèves souvent harcelés et ceux qui ne le sont pas souvent (voir l’annexe A3).
Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableau III.8.15.

1 2 http://dx.doi.org/10.1787/888933471624

Graphique III.8.8 • Relation entre la fréquence d’exposition à des actes de harcèlement  Relation entre la fréquence d’exposition à des actes de harcèlement 
et d’autres résultats de niveau Élèveet d’autres résultats de niveau Élève
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L’exposition à des formes graves de harcèlement peut affecter à la fois la façon dont les jeunes se sentent, mais aussi 
la façon dont ils se comportent. Les élèves concernés par le harcèlement, que ce soit en tant que harceleurs ou harcelés, 
en subissent des conséquences comportementales : ils peuvent agresser les autres, mal se conduire, prendre des risques 
excessifs et consommer des substances interdites (Kretschmer et al., 2016). Les victimes de harcèlement décident souvent 
de ne plus aller à l’école. En moyenne, dans les pays de l’OCDE, 9 % environ des élèves souvent harcelés (mais moins 
de 4.5 % de ceux qui ne le sont pas souvent) affirment avoir séché les cours plus de trois ou quatre fois durant les deux 
semaines précédant les épreuves PISA (voir le graphique III.8.8)1. 

Les élèves harcelés sont aussi plus susceptibles de ne pas avoir d’aspiration positive pour l’avenir. Les enfants anxieux 
à propos de leur vie sociale peuvent envisager la possibilité de ne plus du tout aller à l’école. Le graphique III.8.8 montre 
que 45 % environ des élèves souvent harcelés (contre 35 % de ceux qui ne le sont pas souvent) ne pensent pas poursuivre 
leurs études au-delà du deuxième cycle de l’enseignement secondaire. Cette relation est plus fortement influencée par 
le profil socio-économique et la performance des élèves et des établissements que les autres relations indiquées dans 
le graphique III.8.8 (voir le tableau III.8.15).
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RÔLE DES ÉTABLISSEMENTS, DES ENSEIGNANTS ET DES PARENTS DANS L’ÉRADICATION 
DU HARCÈLEMENT
Les enseignants et le personnel scolaire sont dans une position unique pour promouvoir l’établissement de relations 
saines entre les élèves et intervenir en cas de harcèlement et, avec les parents, pour aider harcelés et harceleurs à nouer, 
ou à renouer, des relations saines avec leurs pairs (Pepler et al., 2006). Tous les adultes, parents et enseignants au premier 
chef, ont la responsabilité de protéger les enfants contre toute forme de maltraitance. Une bonne communication entre 
ces adultes est essentielle pour faire passer des messages cohérents et soutenir les enfants dans tous leurs lieux de vie, 
de travail et de jeu. Les jeunes plus liés à leurs professeurs et à leurs parents sont moins susceptibles d’être harcelés ; et 
s’ils sont harcelés, ils sont moins susceptibles de rencontrer les problèmes psychologiques provoqués par le harcèlement 
(Morin et al., 2012).

Les enseignants peuvent réduire le nombre d’agressions et de victimes en créant un climat de soutien et d’empathie à 
l’intérieur et à l’extérieur de la classe (Espelage et al., 2013 ; Goldweber, Waasdorp et Bradshaw, 2013 ; Johnson, 2009). 
À l’école, la discipline et le soutien des adultes sont les deux composantes majeures d’un climat favorable pour les élèves, 
à même d’endiguer le harcèlement (Gregory et Cornell, 2009). La discipline renvoie au fait que le règlement intérieur des 
établissements est strict, mais appliqué avec justice. Le soutien des adultes renvoie au fait que les élèves ont le sentiment 
que leurs professeurs et les autres membres du personnel les traitent avec respect et veulent les voir réussir (Konold, 
2014). Les élèves qui connaissent le règlement intérieur, estiment qu’il est juste et ont des relations positives avec leurs 
professeurs, tendent à être plus nombreux dans les établissements où les faits de violence physique et relationnelle sont 
plus rares (Gregory et Cornell, 2009). 

Encadré III.8.3. Programmes de lutte contre le harcèlement : principes et efficacité

Les programmes de lutte contre le harcèlement en milieu scolaire sont variés : ils peuvent consister à prendre 
des mesures de prévention, ou à renforcer le suivi et la surveillance dans les établissements. Nombre d’entre eux 
reposent sur une approche scolaire globale et un engagement coordonné des enseignants, des élèves et des parents. 
Plusieurs de ces programmes holistiques prévoient de former les enseignants afin de leur apprendre à gérer les 
problèmes de harcèlement, de sonder anonymement les élèves pour déterminer la prévalence du harcèlement, et 
d’adopter une stratégie pour informer les parents et les consulter (Smith, Pepler et Rigby, 2004).

Le Programme de prévention du harcèlement Olweus, conçu et mis en œuvre pour la première fois en Norvège, 
a fortement influencé l’élaboration des stratégies de lutte contre le harcèlement dans le monde. Ce programme 
prévoit l’organisation de réunions entre enseignants et entre parents et enseignants, l’amélioration de la supervision, 
la réalisation de sondages auprès des élèves, la participation des élèves à des jeux de rôle pour leur apprendre à 
se défendre contre les harceleurs, la préparation de documentation sur le harcèlement à diffuser parmi les parents 
et les élèves, l’adoption d’un règlement intérieur qui sanctionne le harcèlement, et la programmation d’entretiens 
avec les harceleurs et leurs parents sans sanction à la clé (Ttofi et Farrington, 2009). Parmi les autres programmes 
de prévention, citons le programme finlandais KiVa, désormais appliqué en Belgique, en Estonie, en Hongrie, en 
Italie, aux Pays-Bas et en Suède (Salmivalli, Kärnä et Poskiparta, 2011 ; Salmivalli, Kaukiainen et Voeten, 2005), le 
programme néo-zélandais Kia Kaha (Raskauskas, 2007) et le programme norvégien Respect (Ertesvåg et Vaaland, 
2007). La Communauté de Castille-et-León (Espagne) vient d’adopter une stratégie de lutte contre le harcèlement 
qui coordonne les projets et les mesures de tous les acteurs publics et privés concernés par ce phénomène (voir 
l’encadré III.14.4 au chapitre 14).

La majorité des évaluations de l’efficacité des programmes de prévention du harcèlement concluent à des effets positifs 
(Evans, Fraser et Cotter, 2014 ; Ferguson et al., 2007 ; Smith, Pepler et Rigby, 2004 ; Ttofi et Farrington, 2010, 2009). 
Dans la plupart des cas, toutefois, ces effets sont modestes. Selon des essais comparatifs randomisés, le programme 
KiVa a grandement contribué à réduire l’incidence du harcèlement et a également amené les élèves à changer 
d’attitude à l’égard des harceleurs et des harcelés (Nocentini et Menesini, 2016 ; Salmivalli, Kärnä et Poskiparta, 2011).

Ttoffi et Farrington (2009), qui ont comparé l’impact de chaque composante des programmes de lutte contre le 
harcèlement, ont établi que la formation et l’information des parents, le renforcement de la surveillance dans 
les cours de récréation, l’amélioration des mesures disciplinaires, le travail avec les pairs et la bonne gestion 
des classes comptaient parmi les mesures les plus efficaces (Ttofi et Farrington, 2009). Pour être efficaces, 

...
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La discipline en classe et à l’école compte parmi les facteurs susceptibles de réduire l’incidence du harcèlement (Cornell 
et Huang, 2016 ; Gregory et al., 2010). Les élèves se sentent plus en sécurité, s’engagent plus dans leur travail scolaire 
et sont moins susceptibles d’adopter des comportements à haut risque s’ils évoluent dans un environnement structuré et 
ordonné (Kuperminc, 2001). Le graphique III.8.9 montre qu’en moyenne, dans les pays de l’OCDE, le pourcentage d’élèves 
souvent harcelés est supérieur de 7 points de pourcentage environ dans les établissements où le climat de discipline est 
moins favorable (que la moyenne nationale) que dans ceux où le climat de discipline est plus favorable (que la moyenne 
nationale), avant contrôle du profil socio-économique des élèves et des établissements (cet écart représente 6 points de 
pourcentage après contrôle du profil socio-économique). La relation entre le harcèlement et le climat de discipline à 
l’école est particulièrement forte aux Émirats arabes unis, à Macao (Chine) et en République slovaque, avant contrôle du 
profil socio-économique des établissements.

Les élèves qui ont l’impression que leurs professeurs les traitent de façon injuste peuvent parfois se croire en droit de s’en 
prendre aux autres élèves, une façon pour eux de s’arroger un certain pouvoir. Les élèves qui ont été humiliés ou ont 
perdu leur confiance en soi tentent souvent de la retrouver en affirmant leur supériorité sur des groupes plus vulnérables. 
Le graphique III.8.10 montre qu’en moyenne, dans les pays de l’OCDE, les élèves sont 12 points de pourcentage plus 
susceptibles d’être souvent harcelés s’ils fréquentent un établissement où les élèves ont plus le sentiment que leurs professeurs 
sont injustes envers eux (que la moyenne nationale) plutôt qu’un établissement où ils éprouvent moins ce sentiment (que 
la moyenne nationale). Ce constat suggère que le harcèlement est plus fréquent dans les établissements où les élèves n’ont 
pas le sentiment que leurs professeurs réussissent à transmettre des normes de respect et de non-violence. Cette relation 
n’est qu’en partie liée à d’autres caractéristiques des établissements, telles que leur performance moyenne ou leur profil 
socio-économique. L’association entre le harcèlement et le sentiment des élèves d’être traités de façon injuste par leurs 
professeurs est particulièrement intense (plus de 10 points de pourcentage, après contrôle des caractéristiques des élèves 
et des établissements) au Brésil, au Chili, en Grèce, en Nouvelle-Zélande, en République dominicaine, en République 
slovaque, en République tchèque, en Slovénie, en Thaïlande et en Tunisie. Les enseignants peuvent contribuer à endiguer 
le harcèlement en s’érigeant en modèles de respect et d’équité (Veenstra et al., 2014).

Les enseignants sont en première ligne dans la mise en œuvre des stratégies de lutte contre le harcèlement, mais nombre 
d’entre eux n’ont pas connaissance de la fréquence et de l’ampleur de ce phénomène dans leur établissement, et ne sont 
pas suffisamment préparés à intervenir pour le prévenir (Veenstra et al., 2014). En moyenne, dans les pays et économies 
qui ont participé en 2013 à l’Enquête internationale de l’OCDE sur l’enseignement et l’apprentissage (TALIS), 13 % 
des enseignants du premier cycle de l’enseignement secondaire (30 % en Corée et 40 % au Japon) ont dit avoir un fort 
besoin de formation professionnelle dans le domaine de la gestion de la classe (OCDE, 2014). Les formations ciblées 
des membres du personnel scolaire peuvent améliorer leurs compétences d’intervention en cas de harcèlement et leur 
efficacité à travailler avec les élèves pour prévenir le harcèlement (Duy, 2013 ; Gorsek et Cunningham, 2014).

L’enquête PISA n’a pas recueilli d’informations sur la participation des enseignants à des programmes de prévention du 
harcèlement. Toutefois, dans les 19 pays et économies qui ont administré le questionnaire « Enseignant », les enseignants 
ont indiqué s’ils avaient été formés à la gestion du comportement des élèves et à la gestion de classe durant leur formation 
initiale ou continue. En moyenne, dans ces 19 pays et économies, les professeurs de 70 % des élèves ont suivi des modules 
de gestion du comportement des élèves durant leur formation initiale. En moyenne, les professeurs de 42 % seulement des 
élèves ont participé à des activités de développement professionnel (après leur formation initiale) axées sur la gestion des 
problèmes comportementaux. En Allemagne, en Australie et au Taipei chinois, les enseignants sont plus susceptibles de 
participer à des activités de développement professionnel de ce type s’ils sont en poste dans un établissement défavorisé 
plutôt que dans un établissement favorisé (voir le tableau III.8.20). 

les programmes doivent aussi s’inscrire dans le long terme et faire régulièrement l’objet d’un suivi et d’une 
évaluation (Ttofi et Farrington, 2010). Par ailleurs, les programmes qui combinent un suivi systématique et un 
ciblage des jeunes à haut risque tendent à être plus efficaces que ceux qui ne prévoient pas ces mesures (Ferguson 
et al., 2007 ; Smith, Pepler et Rigby, 2004).

Ces programmes ne réussiront peut-être pas à éradiquer le harcèlement totalement, mais des interventions 
appropriées peuvent faire évoluer les normes, les perceptions du harcèlement et les attitudes à l’égard de ce 
phénomène parmi les élèves, les enseignants et les parents. À moyen et long termes, ces changements d’attitude 
peuvent contribuer à réduire les effets néfastes auxquels s’exposent harceleurs et harcelés.
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1. Par élèves souvent harcelés, on entend ceux qui se situent dans le décile supérieur de l’indice d’exposition au harcèlement, tous pays et économies 
confondus. Pour de plus amples informations sur l’indice d’exposition au harcèlement, consulter l’annexe A1.
2. Par établissements où le climat de discipline est positif (négatif), on entend ceux où l’indice moyen du climat de discipline est statistiquement supérieur 
(inférieur) à la moyenne du pays/de l’économie.
3. Le profil socio-économique est mesuré par l’indice PISA de statut économique, social et culturel (SESC).
Remarque : Les valeurs statistiquement significatives sont indiquées dans une couleur plus foncée (voir l’annexe A3). 
Les pays et économies sont classés par ordre croissant de la différence de pourcentage d’élèves souvent harcelés entre les établissements où le climat de 
discipline est positif et ceux où il est négatif, après contrôle du profil socio-économique des élèves et des établissements.
Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableau III.8.16.

1 2 http://dx.doi.org/10.1787/888933471630

Graphique III.8.9 • Exposition au harcèlement et climat de discipline de l’établissement  Exposition au harcèlement et climat de discipline de l’établissement 
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1. Par élèves souvent harcelés, on entend ceux qui se situent dans le décile supérieur de l’indice d’exposition au harcèlement, tous pays et économies 
confondus. Pour de plus amples informations sur l’indice d’exposition au harcèlement, consulter l’annexe A1. 
2. Par sentiment d’être traités de façon injuste par leurs professeurs, on entend les élèves qui déclarent que les situations suivantes se produisent au moins 
quelques fois par mois : « Les professeurs m’ont puni(e) plus durement que les autres élèves » ; « Les professeurs m’ont ridiculisé(e) devant d’autres 
personnes » ; et « Les professeurs m’ont dit quelque chose d’insultant devant d’autres personnes ». Les établissements où les élèves sont nombreux (ou non) 
à avoir le sentiment d’être traités de façon injuste par leurs professeurs sont ceux où le pourcentage d’élèves ayant ce sentiment est supérieur (inférieur) à 
la moyenne nationale.
3. Les caractéristiques des élèves et des établissements incluent le sexe, l’indice PISA de statut économique, social et culturel (SESC) aux niveaux Élèves et 
Établissements, et la performance en sciences au niveau Établissements.
Remarque : Les valeurs statistiquement significatives sont indiquées dans une couleur plus foncée (voir l’annexe A3). 
Les pays et économies sont classés par ordre décroissant de la différence de pourcentage d’élèves souvent harcelés entre les établissements où les élèves 
sont nombreux à avoir le sentiment d’être traités de façon injuste par leurs professeurs et ceux où ils ne le sont pas, après contrôle des caractéristiques des 
élèves et des établissements.
Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableau III.8.17.

1 2 http://dx.doi.org/10.1787/888933471640

Graphique III.8.10 • Exposition des élèves au harcèlement et sentiment d’être traités  Exposition des élèves au harcèlement et sentiment d’être traités 
de façon injuste par leurs professeursde façon injuste par leurs professeurs
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RÔLE DES PARENTS DANS L’ATTÉNUATION DE L’IMPACT NÉGATIF DU HARCÈLEMENT 
Le soutien affectif stable des parents – leur écoute, leurs félicitations, leur affection, leur confiance et leur respect – 
est particulièrement important pour les adolescents harcelés (Amato, 1994 ; Gorman-Smith, Henry et Tolan, 2004 ; 
Leadbeater, Hoglund et Woods, 2003). Selon certains auteurs, les parents bienveillants peuvent atténuer le stress et la 
douleur des élèves harcelés (Rivara et Le Menestrel, 2016). À l’inverse, un environnement familial où les parents sont 
violents entre eux ou critiquent leurs enfants à tort et à travers, leur imposent peu de règles ou les maltraitent, est associé 
à une plus grande incidence du harcèlement (Holt, Kantor et Finkelhor, 2008). 

Lors de l’enquête PISA 2015, les élèves étaient invités à évaluer le soutien affectif de leurs parents. En moyenne, dans les 
pays de l’OCDE, 91 % environ des élèves estiment que leurs parents les soutiennent lorsqu’ils rencontrent des difficultés 
à l’école (voir le tableau III.9.18). Les élèves défavorisés sont moins susceptibles d’en dire autant, vraisemblablement 
parce que les parents en difficulté financière n’ont peut-être pas le temps, ni la force affective et psychologique qu’il 
leur faudrait pour apporter à leurs enfants tout le soutien dont ils ont besoin. Comme le montre le graphique III.8.11, 
le pourcentage moyen d’élèves souvent harcelés est nettement supérieur parmi les élèves qui ne bénéficient pas du soutien 
affectif de leurs parents. 

1. Par élèves recevant du soutien (ou non) de la part de leurs parents, on entend ceux qui se disent « d’accord » ou « tout à fait d’accord » (« pas d’accord » 
ou « pas du tout d’accord ») avec l’affirmation « Mes parents me soutiennent quand je rencontre des difficultés à l’école ». 
Remarque : Toutes les différences sont statistiquement significatives entre les élèves qui reçoivent du soutien de la part de leurs parents et ceux qui n’en 
reçoivent pas (voir l’annexe A3).
Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableau III.8.18.

1 2 http://dx.doi.org/10.1787/888933471653

Graphique III.8.11 • Exposition au harcèlement et soutien parental   Exposition au harcèlement et soutien parental  
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L’école a la possibilité d’aider les parents dans leurs efforts en les associant aux stratégies de prévention. Un canal 
de communication avec les enseignants et le personnel scolaire peut aider les parents à mieux se rendre compte du 
problème et à agir. Les parents de harceleurs ne sont pas toujours conscients que leurs enfants s’en prennent à d’autres 
(Holt, Kantor et Finkelhor, 2008), et certains élèves victimes de traitements humiliants sont souvent réticents à l’idée 
d’en parler avec leurs parents. En moyenne, dans les 15 pays et économies dont les données sont disponibles, 46 % 
seulement des parents dont les enfants sont souvent harcelés déclarent avoir échangé des idées sur le rôle des parents, 
le soutien familial ou le développement de leur enfant avec des enseignants au cours de l’année scolaire écoulée (ce 
pourcentage est de l’ordre de 41 % chez les parents dont les enfants ne sont pas souvent harcelés). En France et en 
Irlande, moins de 30 % des parents dont les enfants sont souvent harcelés ont échangé ce type d’idées et d’informations 
avec des enseignants (voir le tableau III.8.19).
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Implications des résultats de l’enquête PISA pour l’action publique

• Le harcèlement est un phénomène fréquent dans tous les pays et économies, et lourd de conséquences à long 
terme pour le bien-être des élèves. Les responsables politiques doivent consacrer plus de moyens à la mise en 
œuvre et à la diffusion de stratégies efficaces de lutte contre le harcèlement.

• Les enseignants peuvent avoir un réel impact sur la réduction de l’incidence du harcèlement, mais il faut qu’ils 
soient plus conscients de la gravité des formes de harcèlement autres que physiques. Ils doivent aussi faire 
savoir aux élèves qu’ils ne toléreront aucune forme de harcèlement et se poser en modèle dans la classe. Il est 
essentiel d’intégrer des modules de prévention du harcèlement dans la formation des enseignants.

• Les chefs d’établissement, les enseignants et les élèves doivent travailler ensemble en classe pour réduire 
l’incidence du harcèlement. Les stratégies globales de prévention et d’intervention en milieu scolaire peuvent 
donner à tous la responsabilité de veiller au bien-être des élèves ; pour ce faire, il faut non seulement faire 
évoluer les normes en classe, mais aussi apprendre aux élèves et aux enseignants des stratégies pour venir en 
aide aux harcelés et communiquer avec les harceleurs. 

• Les programmes de prévention du harcèlement doivent amener les parents à prendre conscience de leur 
rôle crucial pour aider leurs enfants à devenir des agents de prévention, plutôt que des témoins, de toutes les 
formes de harcèlement. 

Note

1. Les élèves harcelés étant plus susceptibles de manquer l’école, il est possible que l’enquête PISA sous-estime, comme d’autres 
enquêtes, leur pourcentage réel. 
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