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Résumé

Cette étude quantitative et transversale a pour but de 
vérifier les liens entre les mauvais traitements perpétrés 
par les membres du personnel éducatif sur leurs élèves 
et la perception du climat scolaire à l’école primaire. Le 
devis de recherche, qui considère l’école comme unité 
d’analyse, utilise les données de l’enquête visant à dresser 
un portrait de situation de la violence dans les écoles 
québécoises. L’échantillon est composé de 141 écoles 
primaires québécoises où 19 675 élèves de la quatrième 
à la sixième année du primaire (9 à 12 ans) ont répondu à 
l’enquête. Les participants ont rempli le Questionnaire sur 
la sécurité et la violence à l’école (QSVE-R/ Beaumont 
et al., 2017). Les principaux résultats indiquent qu’en 
moyenne dans une école primaire québécoise, plus 
d’un élève sur six révèle avoir été victime d’au moins un 
comportement de maltraitance de la part d’un membre du 
personnel éducatif au cours de l’année scolaire (pour une 
moyenne de 0,79 comportement subi par élève par école). 
Cette recherche suggère que les mauvais traitements 
du personnel éducatif envers les jeunes contribuent à 
une perception plus négative des différentes dimensions 
du climat scolaire chez les élèves qui en sont victimes. 
Presque tous les comportements de maltraitance étudiés 
sont aussi liés significativement et négativement à la 
perception des dimensions du climat scolaire pour 
l’ensemble des élèves de l’école. Ces résultats montrent 
l’importance de déployer des efforts dès le primaire pour 
améliorer les pratiques éducatives du personnel afin de 
diminuer les risques de maltraitance envers les élèves.

Mots-clés :	 mauvais traitements; maltraitance; 
personnel scolaire; climat scolaire. 

Abstract

This quantitative and cross-sectional study aims to verify 
the links between maltreatments by educational staff on 
students and the school climate in primary schools. The 
research proposal, which considers the school as a unit 
of analysis, uses data from the survey aimed at drawing 
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up a portrait of the situation of violence in Quebec schools. The sample is made up of 141 
elementary schools, that is, 19,675 students from the fourth to sixth year of elementary school 
(ages 9 to 12) from Quebec elementary schools. Participants completed the Questionnaire sur 
la Sécurité et la Violence à l’école Révisé (QSVE-R/ Beaumont, Paquet, Leclerc et Frenette, 
2017) to generate a portrait of the situation of school climate and violence in Quebec schools. 
The results show that nearly one in six students per school reported having been the victim 
of at least one year of maltreatment by an educational staff member and that a pupil suffers 
on average up to 0.79. This research suggests that the maltreatment of school staff towards 
young people contributes to a more negative perception of the different dimensions of the 
school climate among students who are victims. Almost all of the maltreatment behaviors 
studied were also significantly and negatively related to the perceived dimensions of school 
climate for all students in the school. These results exhibit the importance of efforts to be 
made from primary school onwards to improve the educational practices of school personnel 
in order to reduce student abuse by adults.

Keywords: 	 maltreatment; abuse; educational staff; school climate. 

Introduction

La violence à l’école demeure une préoccupation constante parmi les 
membres de la communauté éducative et scientifique (UNESCO, 2017). Même si 
c’est surtout celle pratiquée entre pairs ou celle des élèves envers les enseignants 
qui a été documentée depuis les 40 dernières années (Bowen et al., 2018), des 
chercheurs ont observé que cette violence pouvait aussi être perpétrée par les 
adultes de l’école envers les élèves (Allen et Anderson, 2017; Beaumont et al., 
2016; Kabitsis et Kabitsis, 2012); Montuoro et Mainhard, 2017). 

Les recherches en éducation soulignent que les pratiques éducatives et 
les attitudes du personnel influencent la qualité du climat scolaire, ce climat jouant 
un rôle important sur la réussite éducative des élèves (Thapa et al., 2013; Verret et 
al., 2016; Woolley et Bowen 2007). Il serait donc plutôt attendu que les membres du 
personnel éducatif veillent au bien-être émotionnel, social et cognitif des élèves en 
leur offrant un environnement sécurisant et propice aux apprentissages (Elliot et al., 
2005; Khoury-Kassabri, 2012). 

Très peu d’études ont documenté les liens entre les mauvais traitements 
des adultes de l’école et la perception qu’ont les élèves de leur climat scolaire. 
Considérant le fait que ce type de comportements peut affecter la perception que 
se font les élèves de leur climat scolaire, il convient de documenter la question. 
Cet article présente les résultats d’une recherche menée en contexte scolaire 
québécois qui étudie les liens entre les mauvais traitements du personnel éducatif 
envers les élèves du primaire et la perception du climat scolaire par ces derniers.

Les mauvais traitements des adultes de l’école envers les élèves : une forme 
de maltraitance

L’Organisation mondiale de la Santé (OMS) et l’International Society for 
Prevention of Child Abuse and Neglect (IPSCAN) (2006) décrivent la maltraitance 
à l’endroit des enfants comme étant : 
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…toute forme de négligence ou d’abus pouvant avoir des conséquences 
sur la sécurité, le développement ou l’intégrité physique ou psychologique 
d’un enfant. Il peut s’agir autant de l’absence de réponse à ses besoins 
que d’actes dirigés contre lui. Elle comprend toutes les formes de mauvais 
traitements physiques et/ou affectifs, de sévices sexuels, de négligence 
[…] (Organisation mondiale de la Santé (OMS), 2006, p.10).

Cette définition de l’OMS (2006) offre un cadre de référence global 
pour aborder la maltraitance des adultes de l’école envers les élèves puisqu’elle 
intègre non seulement les différentes formes d’abus possibles (physiques, 
psychologiques et sexuels), mais aussi la notion de négligence. Certains auteurs 
utilisent également le concept de maltraitance pour classifier les comportements 
inadéquats du personnel éducatif envers les élèves (Theoklitou et al., 2012). Selon 
les différentes études répertoriées qui traitent des mauvais traitements en contexte 
scolaire, la prévalence d’élèves qui les subissent oscille entre 2 % (Olweus, 1999) 
et 95 % (Hecker et al., 2014). La provenance des recherches, teintées par leur 
contexte social et culturel, de même que les choix méthodologiques (ex., types 
de comportements de maltraitance étudiés, questionnaires autorapportés ou pas, 
observations par les pairs) pourraient expliquer les écarts importants observés d’une 
étude à l’autre. Au Québec, les résultats provenant d’une vaste enquête nationale 
menée auprès de 14 675 élèves de la 4e à la 6e année du primaire indiquent que 
plus d’un jeune sur six rapporte avoir subi au moins une fois, au cours de l’année 
scolaire, un mauvais traitement de la part d’un adulte de l’école (Beaumont et al., 
2016). Plus précisément, 15 % des élèves révèlent avoir été la cible de cris ou de 
jurons, 8 % de mots humiliants, 15 % de regards méprisants, 14 % d’ignorance de 
l’adulte lorsqu’ils se faisaient ridiculiser ou insulter par leurs pairs, 7 % d’ignorance 
de l’adulte lorsqu’ils étaient menacés ou battus par leurs pairs, 3 % de bousculade 
et 1 % de coups (Beaumont et al., 2016). Janoz et al. (2009) rapportaient pour leur 
part que 16 % des élèves du primaire avaient été blessés physiquement de manière 
intentionnelle par un adulte de l’école. Comparativement à la grande majorité des 
recherches menées aux États-Unis, en Israël et dans les pays africains, européens 
et orientaux (Debarbieux, 2011; Hecker et al., 2014; Khoury-Kassabri, 2006; Lee, 
2015; OCDE, 2018; Pinheiro, 2006; Theoklitou et al., 2012) les élèves québécois du 
primaire semblent rapporter moins de maltraitance de la part des adultes de l’école. 

Parmi les élèves les plus à risque de subir les mauvais traitements d’un 
adulte de l’école se retrouvent ceux ayant des difficultés comportementales ou 
scolaires, ceux qui intimident ou qui se font intimider, ceux atteints d’un trouble 
du spectre de l’autisme ou ayant de mauvaises relations avec leur enseignant 
(Brendgen et al., 2006; Lee, 2015; Khoury-Kassabri, 2009; Westling et al., 2010). 
Être issus d’origines ethniques différentes de la majorité ou avoir une identité ou 
une orientation sexuelle non stéréotypée constituent aussi des facteurs rendant 
les jeunes beaucoup plus vulnérables à la maltraitance (Chamberland et al., 2010; 
Greytak et al., 2009; Guasp et al., 2014; Khoury-Kassabri, 2006; Okonofua et 
Erberhardt, 2015). D’autres études suggèrent également que les garçons subiraient 
davantage de mauvais traitements physiques ou psychologiques par le personnel 
éducatif que les filles (Lee, 2015; Longobardi et al., 2015; Theoklitou et al., 2012). 
Même si cinq fois plus de garçons que de filles au Québec présentent des difficultés 
d’ordre comportemental (Conseil supérieur de l’éducation [CSE], 2001), Beaumont 
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et al. (2016) ont rapporté que les filles et les garçons subissent ces mauvais 
traitements dans des proportions semblables, sauf pour un comportement, soit 
celui de la négligence perçue par les garçons du primaire lorsque ces derniers se 
font ignorer ou battre par leurs pairs. 

Conséquences des mauvais traitements par les membres du personnel 
éducatif

Selon la fréquence et la nature des comportements de maltraitance, de 
multiples conséquences peuvent être vécues à court et à long terme par les élèves, 
aux plans personnel, social et scolaire. Ceux qui subissent ces mauvais traitements 
rapportent davantage de stress (Pierkarski, 2000), de problèmes psychosomatiques 
(Romi et al., 2011; Sava, 2002) ou présentent une faible estime de soi (Sava, 2002). 
Hyman et Snook (1999) montrent que les fonctions cognitives (ex., mémoire, 
concentration, capacités d’abstraction) de ces enfants peuvent être altérées. Bien 
qu’il ne s’agisse pas de liens de causalité, le fait de subir ces comportements a été 
associé à une peur de l’enseignant et à de l’insécurité (Romi et al., 2011; Verlaan 
et Besnard, 2014). Diverses études révèlent également des liens négatifs entre 
ces mauvais traitements et l’engagement, la réussite et la persévérance scolaires 
(Brendgen et al., 2006; Datta et al., 2017; Harrington, 2008; Romi et al., 2011). Sur le 
plan social, les élèves qui assistent à ces interventions inappropriées de la part des 
adultes risquent d’internaliser ces comportements et de les considérer comme des 
modes d’interactions acceptables. Se modelant sur les comportements de leurs 
enseignants qui légitimisent ainsi l’agression ou l’ignorance, ils risquent aussi d’agir 
de la sorte envers leurs pairs et de banaliser les gestes émis (Twemlow et Fonagy, 
2005). 

Il n’est pas nécessaire d’être victime de mauvais traitements de la part des 
adultes de l’école pour en souffrir, puisque les élèves qui sont témoins de ces actes 
peuvent aussi ressentir de l’insécurité, de la peur, de l’oppression (Montuoro et Lewis, 
2014), du stress (Howes et al., 2011) et sont à risque de moins s’engager dans leurs 
apprentissages scolaires (Montuoro et Lewis, 2017). Des études établissent des 
liens entre une plus grande fréquence de mauvais traitements des adultes envers 
les élèves dans une école et un plus grand nombre d’écarts de conduite des jeunes, 
d’agressions entre pairs, un taux de suspension plus élevé ou un climat relationnel 
moins positif (Lee, 2015; Lucas-Molina et al., 2015; Mitchell et Bradshaw, 2013). 
Ces comportements inappropriés des adultes envers les élèves risquent d’avoir des 
effets néfastes sur le climat scolaire (Lee, 2015; Marsh et Williams, 2014) et d’être 
nuisibles au développement des élèves qui les subissent ou qui en sont témoins 
(Hattie et Yates, 2014).

Facteurs qui contribuent à expliquer ces mauvais traitements des adultes de 
l’école envers les élèves

Un ensemble de caractéristiques personnelles et environnementales 
peuvent aider à comprendre pourquoi certains membres du personnel éducatif 
en arrivent à adopter des comportements de maltraitance en contexte scolaire 
(Allen et Anderson, 2017; Montuoro et Mainhard, 2017). Les adultes de l’école qui 
considèrent la violence comme étant usuelle, acceptable et efficace pour contrôler et 
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gérer les comportements inappropriés des élèves sont plus susceptibles d’adopter 
des comportements agressifs envers ces derniers (Khoury-Kassabri, 2012; Lee, 
2015; Montuoro et Mainhard, 2017; Riley et al., 2010) ou de ne pas intervenir lors 
d’agressions entre pairs (Guasp et al., 2014; Migliaccio, 2015). Leurs collègues qui 
n’entretiennent pas ces croyances légitimes envers l’agression adopteront moins ce 
type d’intervention agressive (Allen et Anderson, 2017). Des expériences antérieures 
d’agression par des élèves, des préjugés ou des problèmes personnels associés 
à un style d’attachement insécure peuvent également expliquer les mauvais 
traitements du personnel éducatif envers les élèves (Montuoro et Mainhard, 2017; 
Riley, 2009; Twemlow et al., 2006). 

De plus, des croyances d’attribution pourraient amener certains membres du 
personnel à malmener les élèves qui manifestent des problèmes de comportement, 
prétendant qu’il s’agit du seul type d’intervention efficace auprès d’eux (Riley et al., 
2010). Un manque de connaissances en gestion positive des écarts de conduite, 
associé à un faible sentiment d’efficacité peut expliquer comment certains membres 
du personnel éducatif en arrivent à recourir à ce type de pratique (Khoury-Kassabri, 
2012; Romi et al., 2016). Des intervenants qui ne reconnaissent pas certains 
évènements comme étant violents risquent de ne pas venir en aide à un jeune 
qui se fait malmener par ses pairs. Selon plusieurs auteurs, ceci constituerait une 
forme de négligence de leur part (Guasp et al., 2014; Harwood et Copfer, 2011; 
Troop-Gordon et Ladd, 2015; VanZoeren et Weisz, 2018). 

En se basant sur le modèle général de l’agression (MGA) (Allen et 
Anderson, 2017), force est de constater que plusieurs des aspects stressants 
vécus au quotidien par le personnel éducatif (ex., provocations, frustrations, 
douleurs, malaises, mauvaise humeur, bruit continuel, scènes violentes) peuvent 
engendrer ce type de comportement (Hecker et al., 2018; Jeffrey et Sun, 2006; 
Montuoro et Mainhard, 2017). Ces multiples contraintes affecteraient la maîtrise de 
soi et l’analyse de la situation de l’intervenant l’incitant à réagir de façon agressive 
(Lafranchise et al., 2013; Montuoro et Mainhard, 2017). D’autres éléments propres 
à l’environnement scolaire tels que les normes culturelles favorables à la violence 
dans les milieux ayant un faible statut socioéconomique (Khoury-Kassabri, 2006), la 
valorisation des stratégies de contrôle pour motiver les élèves à bien se comporter 
(Reeve, 2009), le peu ou l’absence de conséquences, de désapprobation sociale 
ou de procédures associées à ces gestes (Khoury-Kassabri, 2006; Terry et Baer, 
2013; Twemlow et al., 2006), un climat scolaire négatif (Treputtharat et Tayiam, 
2014) de même que des pratiques disciplinaires punitives (Twemlow et Fonagy, 
2005) augmenteraient aussi le risque de maltraitance du personnel éducatif envers 
les élèves. 

Si certains chercheurs ont constaté que la majorité des mauvais 
traitements du personnel éducatif sont précédés par des écarts de conduite des 
élèves (Hastings, 2005; Montuoro et Mainhard, 2017; Riley et al., 2010), d’autres 
soutiennent que ces agressions ou actes de négligence des adultes contribuent 
plutôt à exacerber les problèmes de comportement des élèves (Romi et al., 2011; 
Sharpe, 2011). 
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Climat scolaire et maltraitance des élèves par le personnel éducatif	

Le climat scolaire fait généralement référence au jugement que les 
membres du personnel de l’école et les élèves portent sur leurs expériences de vie 
scolaire, perception qui influencerait par la suite leurs comportements et attitudes 
(Janosz et al., 2009; Thapa et al., 2013). Décrivant la « qualité de vie à l’école » 
(Schoen et Teddlie, 2008) contribuant au bien-être des élèves (Aldridge et al., 
2016), le climat repose sur une perception des normes, des valeurs, des relations 
interpersonnelles, des pratiques d’enseignement, d’apprentissage, de gestion et 
d’organisation scolaires (Thapa et al., 2013). Les chercheurs mesurent le climat 
scolaire en se basant sur certaines de ses dimensions. Dans leur enquête nationale 
sur la violence dans les écoles québécoises, Beaumont et al. (2018) ont pour leur 
part mesuré le climat scolaire selon quatre dimensions précises soit : le climat de 
justice, de sécurité, relationnel et de soutien, de même que le climat d’engagement 
et d’appartenance à l’école. 

Pour Thapa et al. (2013), la qualité d’un climat scolaire est liée aux résultats 
scolaires et aux comportements des élèves, de même qu’au taux d’agression et de 
victimisation dans une école. Des études ont relevé le fait que les filles perçoivent 
généralement le climat scolaire plus positivement que les garçons (Ding et al., 
2010; Koth et al., 2008; Wang et Dishion, 2012), alors que d’autres ne constatent 
aucune différence significative selon le sexe (Boissonneault, 2014; Jia et al., 2009). 
En outre, lorsque ces différences de perceptions entre les sexes ont été constatées, 
elles tendent à être faibles (Yang et al., 2013). 

Au Québec, avec leur modèle heuristique de l’environnement socioéducatif, 
Janosz et al. (1998) ont tenté d’expliquer les liens existant entre l’environnement 
scolaire, l’adaptation et la réussite des élèves. Selon ce modèle multifactoriel, le 
climat scolaire, les problèmes scolaires et sociaux de même que les pratiques 
éducatives seraient ainsi interreliés. Par exemple, si un membre du personnel 
éducatif fait preuve de maltraitance envers un élève qui présente des problèmes 
de comportement, ce jeune aura tendance à s’opposer davantage. L’adulte réagira 
par la suite, en intervenant de manière plus coercitive (Bélanger et al., 2006). Pour 
bien des chercheurs, c’est en changeant ou en bonifiant la qualité des pratiques 
éducatives et de gestion de classe que l’on peut réduire les problèmes scolaires et 
sociaux à l’école et améliorer le climat (Bowen et Levasseur, 2016; Steffgen et al., 
2013; Thapa et al., 2013).

Datta, et coll. (2017) ont interrogé plus de 56 000 élèves de 7e et 8e année 
pour comparer leur perception du climat scolaire selon qu’ils aient subi ou non la 
violence de leurs pairs et la maltraitance du personnel de l’école. Comparativement 
aux élèves qui déclarent ne pas avoir vécu de violence des pairs et des adultes de 
l’école, les élèves maltraités par un adulte de l’école s’avèrent plus susceptibles de 
percevoir les climats d’engagement, d’attachement, de soutien et de justice plus 
négativement. Selon ces chercheurs, les adolescents agressés par un membre du 
personnel et ceux malmenés à la fois par leurs pairs et par le personnel obtiendraient 
des résultats scolaires beaucoup plus faibles. Ils mentionnent que la violence 
pratiquée par les pairs occasionne davantage de symptômes de détresse (Datta et 
al., 2017). Pour expliquer ce résultat, Datta et al. (2017) rappellent l’importance de 
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l’acceptation des pairs à l’adolescence, en comparaison aux figures d’autorité, et 
les niveaux élevés de détresse intériorisée associés à la victimisation relevée par 
d’autres recherches. 

Bien que la maltraitance du personnel éducatif envers les élèves ait été 
associée à une perception plus négative du climat scolaire chez ces derniers, 
peu de chercheurs ont étudié les liens entre ces comportements inadéquats 
des adultes de l’école et diverses dimensions du climat scolaire (Levasseur et 
Hamel, 2017). De plus, comme le mentionnent Beaumont et al. (2016), la plupart 
des études qui traitent de ce sujet ont été conduites en faisant surtout référence 
aux enseignants en omettant de considérer l’ensemble du personnel éducatif 
d’une école ou en utilisant une partie des sous-dimensions du climat scolaire. Or, 
plusieurs types d’adultes côtoient les élèves et chacun d’eux contribue à la création 
du climat scolaire. Devant cette responsabilité qui incombe aux milieux éducatifs 
de protéger tous les jeunes contre la violence et d’offrir des environnements 
d’apprentissage sécuritaires et inclusifs (UNESCO, 2016), il importe de mieux 
documenter le phénomène de la maltraitance des adultes envers les élèves dans 
le but de conscientiser chaque membre du personnel éducatif sur la question. La 
présente étude se distingue de l’étude de Beaumont et al. (2016), car elle utilise 
un traitement statistique basé sur un corpus d’analyse des écoles participantes, 
et non des élèves, ce qui lui confère un caractère particulier. L’école, étant l’unité 
d’analyse, donne un aperçu de ce que l’on retrouve en moyenne dans une école 
primaire québécoise et recentre la problématique sur les établissements plutôt que 
sur les élèves. En outre, comme le climat scolaire a été très souvent associé à la 
réussite scolaire et à la violence à l’école, il convient d’étudier les liens pouvant 
exister entre la maltraitance des adultes envers les jeunes et ce climat. Menée dans 
des écoles primaires du Québec, cette étude s’ajoute aux efforts réalisés par les 
milieux scolaires qui s’affairent à créer des environnements positifs pour prévenir la 
violence à l’école (Gouvernement du Québec, 2017). Puisque plusieurs élèves qui 
présentent des difficultés d’apprentissage ou comportementales risquent de subir 
les mauvais traitements du personnel éducatif et que leurs problèmes peuvent être 
exacerbés par ces interventions inappropriées des adultes (Brengden et al., 2006; 
Gottfredson, 2001), il importe d’agir tôt pour ne pas laisser ce genre de situation 
affecter la persévérance et la réussite scolaire de ces jeunes. 

L’objectif général de cette étude vise à mieux comprendre les liens existants 
entre les mauvais traitements du personnel éducatif et la perception du climat 
scolaire des élèves québécois du primaire. Pour y répondre, trois sous-objectifs ont 
été poursuivis : 

1.	 Déterminer la prévalence et la fréquence des mauvais traitements du 
personnel éducatif tels que rapportés par les élèves du primaire (en 
moyenne dans une école);

2.	 Déterminer dans quelle mesure la perception du climat scolaire (selon 
quatre dimensions) peut être expliquée par le fait d’avoir été victime ou 
non de mauvais traitements de la part du personnel éducatif;
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3.	 Étudier les liens entre les différents comportements de maltraitance 

dans une école et la perception du climat scolaire (selon quatre 
dimensions) de l’ensemble des élèves. 

Méthodologie 

La présente étude comporte un devis quantitatif transversal. Les données 
analysées proviennent du troisième temps de mesure de l’enquête longitudinale de 
Beaumont et al. (2017) menée entre février et avril 2017 dans le but de dresser le 
portrait de la violence dans les écoles québécoises. Toutes les écoles primaires et 
secondaires du Québec de plus de 100 élèves ont été invitées à participer à l’étude. 
Comme dans l’étude longitudinale de référence, la présente recherche se base 
sur l’école comme unité d’analyse plutôt que sur les élèves. Ainsi, elle se distingue 
méthodologiquement d’autres études qui utilisent habituellement comme procédure 
une approche centrée sur l’élève. Cette approche permet de recentrer le discours 
sur l’école plutôt que sur l’élève et ainsi de faire un portrait global du phénomène 
d’intérêt au Québec.

Participants

Cent quarante et une (141) écoles primaires constituent l’échantillon. De 
ces écoles situées dans les 11 régions administratives du Québec (ministère de 
l’Éducation, du Loisir et du Sport, 2013), 19 675 élèves ont rempli un questionnaire 
électronique. L’échantillon d’élèves se compose de 49,5 % de filles et de 50,5 % de 
garçons, dont 6 538 fréquentaient une classe de 4e année, 6 743 de 5e année, 6 296 
de 6e année et 94 fréquentant un autre type de classe. 

Instruments de mesure

La perception du climat scolaire et les mauvais traitements pratiqués par 
le personnel de l’école, tels que rapportés par les élèves, ont été mesurés à l’aide 
du Questionnaire sur la sécurité et la violence à l’école révisé (QSVE-R, Beaumont 
et al., 2017). Le QSVE-R destiné aux élèves du primaire comporte 80 questions 
réparties en cinq sections : identification, climat et vie scolaires, comportements 
à risque observés, comportements subis et lieux à risque à l’école. Les diverses 
informations nécessaires à la présente recherche se retrouvent dans trois sections 
de ce questionnaire : la section 1 « Identification » pour déterminer le sexe du 
participant (G=1, F=0), la section 2 : « Climat et vie scolaire » et la section 3 : 
« Comportements subis depuis le début de l’année scolaire ».

Sept (7) items du QSVE-R portent spécifiquement sur les mauvais 
traitements provenant d’un membre du personnel éducatif (directeurs, enseignants, 
secrétaires, psychologues, concierges, etc.) : 1) un adulte de l’école n’est pas 
intervenu alors que je me faisais ridiculiser ou insulter par d’autres élèves; 2) un 
adulte de l’école m’a ignoré(e) alors que je me faisais menacer ou frapper; 3) un 
adulte de l’école a dit des mots blessants à mon sujet; 4) un adulte de l’école a 
crié ou a « sacré après moi »; 5) un adulte de l’école m’a regardé(e) d’une manière 
méprisante; 6) un adulte de l’école m’a poussé(é) intentionnellement; 7) un adulte 
de l’école m’a pincé(e) ou frappé(e). Les participants devaient rapporter combien 
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de fois ils avaient subi chacun de ces comportements selon une échelle de type 
Likert en quatre points (1 = jamais, 2 = une ou deux fois dans l’année, 3 = deux 
à trois fois par mois et 4 = au moins une fois par semaine), et ce, au cours de 
la dernière année scolaire. Pour cette échelle, le niveau de consistance interne 
est considéré satisfaisant (α = 0,76). Les analyses factorielles confirmatoires par 
équations structurelles (logiciel EQS version 6.2, données catégorielles, maximum 
de vraisemblance et option robuste avec correction de Lee et al., 1995) supportent 
l’ajustement des données à une structure unidimensionnelle pour le primaire : CFI 
= 0,964, NNFI = 0,946, RMSEA = 0,059.

La section du QSVE-R (Beaumont et al., 2017) mesurant la perception du 
climat scolaire telle que rapportée par les élèves, compte vingt-cinq (25) énoncés 
regroupés à partir de quatre dimensions : 1) Sécurité; 2) Justice; 3) Relations 
interpersonnelles/soutien et 4) Engagement/attachement au milieu. L’échelle 
de sécurité (7 items, alpha de Cronbach = 0,725) permet d’évaluer la perception 
d’évoluer au sein d’un encadrement sécurisant soutenu par des pratiques 
éducatives adéquates et un sentiment de confiance et de liberté à fréquenter son 
école sans crainte d’être victime d’une agression. Le climat de justice (4 items, 
alpha de Cronbach = 0,701) aborde la reconnaissance de la légitimité des règles 
et de l’application de celles-ci dans le respect des droits et des besoins de chacun. 
Les relations interpersonnelles et de soutien (10 items, alpha de Cronbach= 0,773) 
traduisent la qualité des relations entre les différents acteurs scolaires et à la façon 
dont ils s’apportent du soutien. L’échelle de l’engagement et de l’attachement au 
milieu (4 items, alpha de Cronbach = 0,625) représente la participation des élèves 
à la vie de l’école et leur attachement envers celle-ci. Cette section comprend 
l’échelle de Likert suivante : 1) tout à fait en désaccord; 2) plutôt en désaccord; 3) 
plutôt d’accord ou 4) tout à fait d’accord avec les énoncés proposés. Un score pour 
chacune des dimensions est calculé en faisant la moyenne (allant de 1 à 4) des 
items composant cette dimension. Les analyses factorielles confirmatoires (logiciel 
EQS version 6.2, données catégorielles, maximum de vraisemblance et option 
robuste avec correction Lee et al., 1995) supportent l’ajustement des données pour 
la structure à quatre facteurs pour les élèves du primaire : CFI = 0,967, NNFI = 
0,963, RMSEA = 0,052.

Procédure

La passation du QSVE-R (Beaumont et al., 2017) en version électronique 
s’est effectuée en groupe une fois que les conditions éthiques de la recherche aient 
été approuvées par les deux universités d’attache des chercheurs; Université Laval 
et Université du Québec à Trois-Rivières. C’est sous la supervision du personnel 
éducatif formé par l’équipe de recherche que les élèves répondaient au questionnaire 
de façon anonyme en utilisant les services technologiques disponibles dans leur 
établissement scolaire. L’ensemble des données a été systématiquement enregistré 
dans une base de données hébergée sur un site sécurisé et administré par le Centre 
de services et de ressources en technopédagogie (CSRT) de l’Université Laval. 
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Traitement des données

Avant d’entamer les analyses, dans le but de représenter les écoles du 
Québec, les réponses des élèves participants ont été agrégées par école de la 
manière suivante pour les 141 écoles participantes. Tout d’abord, le sexe des 
participants a été traduit en proportion (%) de garçons et de filles répondants par 
école. Les sept actes de maltraitance rapportés ont été agrégés de deux manières 
différentes : 1) par prévalence (%) d’élèves ayant subi au moins une fois chaque 
comportement par école, et 2) par fréquence, en calculant le nombre moyen par 
élève de comportements subis de chaque type par école. Comme dans l’étude de 
Beaumont et al. (2018), la fréquence a été mesurée en estimant la fréquentation 
scolaire annuelle sur une base de huit mois. L’échelle a été adaptée afin de connaître 
le nombre de comportements subis sur cette base soit : jamais (= 0 comportement), 
1 à 2 fois/année (point milieu = 1,5 comportement), 2 à 3 fois/mois (point milieu 
=2.5 X 8 mois = 20 comportements), et 1 fois et +/semaine (35 semaines de 
fréquentation scolaire = 35 comportements et +). Une variable dichotomique, victime 
ou non-victime, a également été créée à partir des sept questions associées à la 
maltraitance. Ainsi, tout élève ayant mentionné avoir subi au moins une fois au 
moins un des sept comportements de maltraitance était considéré comme étant 
victime. Cette variable a ensuite été agrégée par école, permettant de représenter le 
pourcentage de victimes parmi les répondants de chacune des écoles. Finalement, 
les scores de perception du climat scolaire des élèves ont été agrégés pour chaque 
dimension de l’échelle en effectuant un score moyen par école allant de 1 à 4.

Analyses

Afin de déterminer la prévalence des mauvais traitements du personnel 
éducatif rapportée par les élèves du primaire (objectif 1), des analyses descriptives 
ont été effectuées. Les résultats informent de la proportion moyenne d’élèves qui 
ont rapporté avoir vécu chacun de ces comportements maltraitants dans une école 
au cours de l’année scolaire (prévalence et fréquence moyennes). Pour répondre 
au deuxième objectif, des régressions linéaires hiérarchiques ont été réalisées 
pour chacune des quatre dimensions du climat scolaire, en contrôlant pour le 
sexe dans le but d’expliquer la perception du climat scolaire à partir de la variable 
de victimisation. Finalement, des analyses corrélationnelles (Pearson) ont été 
effectuées pour répondre au dernier objectif. Les corrélations ont été effectuées 
entre les variables de fréquence de chaque comportement et les quatre dimensions 
du climat scolaire tel que perçu par les élèves. Le logiciel Statistical Package for 
Social Sciences (SPSS) version 25 a été utilisé pour effectuer les analyses.

 
Résultats 

Prévalence de la maltraitance rapportée par les élèves en moyenne dans une 
école primaire

Le Tableau 1 indique la prévalence et la fréquence des mauvais traitements 
subis tels qu’autorapportés par les élèves du primaire. En moyenne dans une école, 
plus d’un élève sur six révèle avoir été victime d’au moins un comportement de 
maltraitance de la part d’un membre du personnel éducatif au cours des huit mois 
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précédant l’administration du questionnaire. Plus précisément et selon les trois 
comportements de maltraitance les plus rapportés, 15,78 % des élèves déclarent 
avoir été victimes de cris ou de jurons, 15,05 % de regards méprisants et 14,05 % 
de l’ignorance d’un adulte alors qu’ils se faisaient ridiculiser ou insulter par d’autres 
élèves. Les taux des mauvais traitements diminuent de moitié pour les items portant 
sur l’ignorance de l’adulte lorsque menacé ou frappé (6,97 %) et l’humiliation verbale 
(7,72 %). La maltraitance physique, soit être poussé intentionnellement (3,73 %) et 
pincé ou frappé (1,46 %), a été moins rapportée par les élèves.

Tableau 1. 	 Prévalence et fréquence des mauvais traitements des adultes 
autorapportés par les élèves en moyenne dans une école primaire 
(N=141 écoles/19 675 élèves)

Type de mauvais traitements subis Prévalence (É.T.)
Nombre moyen 

de comportements 
subis/élève/école (É.T.)

Cri ou juron 15,78 % (0,06) 0,79 (0,50)

Regard méprisant 15,05 % (0,06) 0,75 (0,50)

Ignorance de l’adulte lorsque  
ridiculisé ou insulté par les pairs 14,05 % (0,57) 0,78 (0,50)

Humiliation verbale 7,72 % (0,04) 0,38 (0,33)

Ignorance de l’adulte lorsque  
menacé ou battu par les pairs 6,97 % (0,04) 0,44 (0,36)

Poussé intentionnellement 3,73 % (0,02) 0,21 (0,24)

Pincé ou frappé 1,46 % (0,01) 0,13 (0,20)

1 Sur la base d’au moins un comportement de maltraitance rapporté par un élève dans une 
école primaire au cours de l’année scolaire.

Fréquence des comportements subis

En moyenne dans une école, un élève subirait entre 0,13 et 0,79 
comportement de maltraitance de la part d’un adulte dans une année scolaire. Parmi 
tous les actes de maltraitance, les cris ou jurons (0,79), les regards méprisants 
(0,75) et l’ignorance de l’adulte, lorsque ridiculisé ou insulté (0,78), seraient les plus 
fréquents. D’autres actes de maltraitance moins fréquemment rapportés s’avèrent 
être l’ignorance de l’adulte, lorsque menacé ou frappé (0,44), l’humiliation verbale 
(0,38), être poussé intentionnellement (0,21) ainsi qu’être pincé et frappé (0,13). 
Pour illustrer les résultats à la grandeur d’une l’école, on peut dire par exemple 
qu’en moyenne dans une école primaire de 100 élèves de 4e à la 6e année, près de 
79 cris ou jurons des adultes ont été rapportés par les élèves au courant de l’année 
précédant l’administration du questionnaire (100 élèves x 0.79/élève = 79 cris ou 
jurons rapportés).
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L’apport de la victimisation par le personnel éducatif sur la perception qu’ont 
les élèves de leur climat scolaire (quatre dimensions)

Quatre régressions linéaires hiérarchiques ont été réalisées en contrôlant 
pour le sexe afin de connaître l’apport de la maltraitance telle que rapportée par 
les élèves sur la perception des dimensions du climat scolaire chez les élèves. 
Les conditions d’utilisation de la régression ont été vérifiées à l’aide de l’examen 
des résidus. L’examen du diagramme de dispersion des résidus standardisés et 
des valeurs prédites standardisées ne révèle rien d’anormal sur les plans de la 
normalité, la linéarité et l’homoscédasticité. Enfin, aucune école ne présente de 
données manquantes pour chacune des variables à l’étude.

Le Tableau 2 affiche les résultats des régressions linéaires et montre que 
la maltraitance (victimisation des élèves par le personnel éducatif, tel que rapporté 
par les élèves) est associée de manière significative à la perception de chacune 
des quatre dimensions du climat scolaire chez ces élèves. Plus spécifiquement, 
le modèle explique 39 % de la variance de la perception du climat de justice des 
élèves, 30,6 % du climat de sécurité, 26,3 % du climat relationnel et de soutien, et 
15,4 % du climat d’engagement/attachement. La perception de trois dimensions 
du climat est plus fortement expliquée par la maltraitance soit : le climat de justice 
des élèves (β= -0,627, p<0,01), le climat de sécurité (β= -0,556, p<0,01) et le climat 
relationnel et de soutien (β= -0,515, p<0,01). Le modèle de régression indique 
que le fait de subir les mauvais traitements d’un membre du personnel éducatif 
contribue également à prédire une moins bonne perception du climat d’engagement/
attachement (β= -0,393, p<0,01). 

Liens entre les comportements de maltraitance du personnel éducatif et la 
perception du climat scolaire de l’ensemble des élèves dans une école 

En vue de répondre au dernier objectif qui est d’étudier les liens entre 
les différents comportements de maltraitance dans une école et la perception du 
climat scolaire (selon quatre dimensions) de l’ensemble des élèves, des analyses 
corrélationnelles ont été effectuées (voir Tableau 3). Les corrélations entre les 
différentes manifestations de maltraitance et les dimensions du climat scolaire 
sont toutes négatives, la plupart étant modérées, d’autres plus faibles. Le climat 
d’engagement/attachement est la seule dimension où on constate une absence 
de liens pour deux types de mauvais traitements, soient les humiliations verbales 
et avoir été pincé ou frappé. Notons, par ailleurs, un plus faible lien entre avoir 
été pincé et frappé et les différentes dimensions du climat (-0,194 pour sécurité 
à -0,244 pour relationnel). L’association entre le climat engagement/attachement 
et les comportements de maltraitance est plus faible que pour toutes les autres 
dimensions du climat.
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Tableau 2. 	 Régressions linéaires montrant l’apport de la maltraitance par 

le personnel éducatif sur la perception qu’ont les élèves de leur 
climat scolaire (quatre dimensions)

Régressions Variables R2 B β*

1. Climat de justice  
Sexea

Victime

0,390  
0,120
-1,210

 
0,038

-0,627**

2. Climat de sécurité  
Sexea

Victime

0,306  
0,082
-0,762

 
0,037

-0,556**

3. Climat relationnel  
Sexea

Victime

0,263  
0,033
-0,527

 
0,020

-0,515**

4. Climat d’engagement  
Sexea

Victime

0,154  
0,266
-0,807

 
0,079

-0,393**

**p < 0,01. *p < 0,05
a Le point de comparaison pour le sexe est le sexe masculin.

Tableau 3. 	 Corrélations de Pearson entre les comportements de maltraitance 
et les quatre dimensions du climat scolaire

Ignoré si 
ridiculisé 
ou insulté

Ignoré si 
menacé  
ou battu

Mots 
humiliants

Cris ou 
jurons

Regards 
méprisants

Poussé 
intention-
nellement

Pincé ou 
frappé

Climat 
Sécurité -,457** -,407** -,325** -,397** -,342** -,380** -,194*

Climat 
Relation -,393** -,390** -,391** -,475** -,350** -,412** -,244**

Climat 
Justice -,438** -,371** -,320** -,413** -,384** -,422** -,196*

Climat 
Engagement -,248** -,222** -0,107 -,206* -,232** -,369** -0,091

**p < 0,01; *p < 0,05
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Discussion 

Cette étude visait à 1) déterminer la prévalence et la fréquence des mauvais 
traitements du personnel éducatif tels que rapportés par les élèves du primaire, 
2) déterminer dans quelle mesure la perception du climat scolaire (selon quatre 
dimensions) peut être expliquée par le fait d’avoir été victime ou non de mauvais 
traitements de la part du personnel éducatif et 3) étudier les liens entre les différents 
comportements de maltraitance dans une école et la perception du climat scolaire 
(selon quatre dimensions) de l’ensemble des élèves. Parce que ces comportements 
de maltraitance peuvent affecter non seulement la perception des élèves ciblés, 
mais aussi de ceux qui en sont témoins, il s’est avéré intéressant de vérifier la 
perception du climat scolaire auprès de l’ensemble des élèves d’une école.

Prévalence et fréquence des mauvais traitements du personnel éducatif tels 
que rapportés par les élèves du primaire

En regroupant les comportements de maltraitance comme étant de nature 
physique, psychologique ou de négligence selon la classification proposée par 
Theoklitou et al. (2012), les résultats indiquent que les élèves subissent davantage 
de maltraitance psychologique (cris ou jurons, regards méprisants et humiliations 
verbales) que physique (poussés, pincés ou frappés). Pour ce qui est des 
comportements de négligence, les taux varient entre 14,05 % lorsqu’un élève se 
fait ridiculiser ou insulter par ses pairs et 6,97 % lorsque menacé ou frappé par des 
pairs et ce, toujours en moyenne dans une école primaire. 

Dans l’ensemble, les résultats de la présente étude abondent dans le sens 
de ceux obtenus par Beaumont et al. (2016) et Janosz et al. (2009). Cependant les 
taux d’agression de type physique diffèrent, puisque Janoz et al. (2009) rapportaient 
que 16 % des élèves du primaire avaient été blessés physiquement de manière 
intentionnelle par un adulte de l’école, alors que dans la présente étude, 1,4 % des 
jeunes déclaraient avoir été pincés ou frappés. Compte tenu des différences dans 
les libellés des items proposés aux participants, dans les méthodologies utilisées, 
dont la population étudiée et le moment de l’enquête, il faut demeurer prudent en 
comparant les résultats d’une recherche à l’autre. En revanche, comparativement 
à la grande majorité des recherches menées aux États-Unis, en Israël et dans les 
pays africains, européens et orientaux, les résultats de la présente étude suggèrent 
que les élèves québécois du primaire semblent rapporter moins de maltraitance 
(Debarbieux, 2011; Hecker et al., 2014; Khoury-Kassabri, 2006; Lee, 2015; OCDE, 
2018; Pinheiro, 2006; Theoklitou et al., 2012). Toutefois, les taux de maltraitance 
impliquant les cris ou les insultes envers les élèves s’apparentent à ceux de la 
France (Debarbieux, 2011). 

En ce qui concerne la maltraitance liée à la négligence, c’est surtout 
lorsqu’ils se font ridiculiser et insulter par leurs pairs que les élèves rapportent avoir 
été ignorés par l’adulte, moins d’élèves déclarant cette ignorance, lorsque menacés 
ou battus. Une explication possible de cette différence pourrait relever de la nature 
de la manifestation entre pairs. À ce sujet, Bouchard et Fréchette (2011) estiment 
que les adultes de l’école reconnaissent plus facilement la violence physique que la 
violence psychologique entre pairs, et cela engendrerait une plus grande obligation 
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d’intervenir lorsqu’ils en sont témoins. En outre, les membres du personnel éducatif 
percevraient les insultes et les menaces verbales, l’exclusion sociale et l’agression 
relationnelle entre élèves, comme des formes moins graves de violence, ce qui 
diminuerait la probabilité qu’ils interviennent (Small et al., 2013; Verlaan et Besnard, 
2014). Ceci pourrait expliquer également les taux plus élevés de maltraitance par 
cris, ou humiliations verbales des adultes à l’égard des élèves, puisque ces types de 
comportements sont souvent jugés moins graves que les autres formes d’abus ou 
de négligence dans les normes culturelles québécoises (Malo, 2014). Au Québec, 
ce n’est qu’en 2007 que la Direction de la protection de la jeunesse a considéré les 
mauvais traitements psychologiques comme un motif recevable de signalement. 
Ainsi, Malo (2014) croit que les adultes de l’école semblent moins conscientisés sur 
cette forme de maltraitance, puisque les signalements effectués portant sur cette 
problématique en contexte familial proviennent davantage des milieux policiers.

Liens entre le fait de subir la maltraitance d’adultes de l’école et la perception 
du climat scolaire 

Il n’est pas surprenant que les résultats de la présente étude indiquent que 
les élèves du primaire victimes de maltraitance par les adultes de l’école perçoivent 
plus négativement chacune des dimensions du climat scolaire que leurs pairs non 
victimisés par le personnel. Ces résultats demeurent similaires, indépendamment 
du sexe des répondants. 

Ainsi, la perception du climat de justice chez les élèves victimes de mauvais 
traitements de la part d’un adulte de l’école est significativement moins bonne que 
chez les élèves qui n’en sont pas victimes. En se basant sur les items de l’échelle 
du climat de justice, on peut supposer que ces jeunes perçoivent plus d’injustice 
dans les règles et leurs applications, croient que les élèves ne reçoivent pas les 
punitions qu’ils méritent et qu’ils ne sont pas traités également au sein de leur 
école. Ces résultats rejoignent les propos de Twemlow et al. (2006) qui qualifient les 
intervenants scolaires de maltraitants lorsqu’ils punissent à plusieurs reprises ou 
critiquent injustement un élève. Comme les adultes de l’école représentent l’autorité 
et qu’ils sont responsables d’appliquer les règles de conduite, il était attendu que 
la maltraitance prédise le sentiment de justice des jeunes, puisque ces derniers 
s’attendent à être traités équitablement et à se sentir en sécurité auprès des 
intervenants scolaires qui se doivent d’assurer un rôle de protection. Même si des 
auteurs mentionnent que les comportements de maltraitance du personnel éducatif 
surviennent surtout en réaction aux écarts de conduite des élèves (Montuoro et 
Mainhard, 2017), d’autres allèguent que les procédures officielles prévues pour 
gérer les comportements perturbateurs des jeunes (ex. codes de vie) sont parfois 
bien loin des pratiques jugées probantes (Lagacé-Leblanc et al., 2018). À cet égard, 
il serait important d’offrir un soutien aux membres du personnel pour s’assurer que 
leurs interventions, et celles inscrites dans les différents référentiels de l’école liés 
à l’encadrement, puissent soutenir et respecter la dignité de l’élève (art. 28, ONU, 
1990). Ceci pourrait éviter les punitions parfois humiliantes subies par certains 
jeunes. 
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Subir les mauvais traitements d’un adulte de l’école contribue aussi 

significativement à percevoir le climat de sécurité plus négativement. À la lumière 
des items de l’échelle du climat de sécurité soumis aux participants, on pourrait 
supposer que les élèves malmenés par les adultes se sentent moins en sécurité 
à l’école, perçoivent moins que les règles sont claires concernant la violence à 
l’école, estiment que les adultes interviennent moins lors d’agressions diverses 
entre pairs (comprenant celles sur Internet ou texto) et que la surveillance est moins 
adéquate. Il est difficile de confronter ces résultats à d’autres études, car aucune à 
notre connaissance n’a abordé les liens entre la maltraitance du personnel éducatif 
et le climat de sécurité des élèves. Toutefois, l’absence perçue d’une intervention 
de la part d’un adulte peut générer de l’insécurité chez les élèves agressés par 
leurs pairs (Montuoro et Lewis, 2014; Verlaan et Besnard, 2014). Les résultats ne 
permettent cependant pas d’établir si cette absence d’intervention s’explique par 
un manque de surveillance ou de connaissances sur les pratiques éducatives 
efficaces dans ce contexte. 

Les résultats de la présente étude indiquent que la perception du climat 
relationnel et de soutien est aussi significativement expliquée par le fait d’être 
victime ou non de maltraitance par des membres du personnel éducatif, ce qui est 
tout à fait en cohérence avec les conclusions de la recherche de Lee (2015). Selon 
les réponses aux items de l’échelle du climat relationnel et de soutien, il se pourrait 
qu’être malmené par un membre du personnel affecte notamment les relations 
élève-personnel éducatif, élève-élève de même que la capacité des élèves à se 
faire des amis. Les jeunes ainsi traités par les adultes pourraient avoir plus de 
difficulté à reconnaître les sentiments de tristesse chez leurs pairs risquant d’être 
moins affectés lorsqu’une autre personne se fait traiter de manière irrespectueuse. 
Les élèves victimisés par le personnel éducatif pourraient ainsi moins ressentir 
l’envie d’aider une personne bouleversée et être moins susceptibles d’aider un 
élève qui se fait malmener par ses pairs. Ces hypothèses rejoignent celles de Datta 
et al. (2017) qui ont soulevé le fait que les mauvais traitements des adultes de 
l’école entravent les apprentissages sociaux et émotionnels des élèves. Tel que 
suggéré par le modèle de l’environnement socioéducatif, les pratiques éducatives 
peuvent avoir une influence notable sur les apprentissages et la conduite des 
élèves (Janosz et al., 2007). Dans une perspective de mécanismes d’adaptation 
individuels, on peut supposer que le fait d’être ainsi traité contribuerait à un 
processus de désensibilisation menant à une banalisation de la violence. De ce fait, 
le jeune victimisé par l’adulte peut percevoir les mauvais traitements de ce dernier 
comme une conduite acceptable, ce qui expliquerait qu’il soit moins sensible et 
moins enclin à aider un pair qui se fait harceler. On peut également supposer que 
les élèves victimisés par les adultes adoptent des comportements maltraitants 
envers leurs pairs, devenant ainsi plus à risque de se faire rejeter par ceux-ci. De 
Laet et ses collaborateurs (2015) ont par ailleurs constaté que l’élève qui a des 
interactions négatives avec un enseignant s’avère plus susceptible de commettre 
des agressions physiques (ex. pousser, frapper) ou sociales (ex. parler en mal d’un 
élève, répandre des rumeurs). En s’appuyant sur la trajectoire développementale 
des conduites violentes de Gottfredson (2001), les comportements antisociaux des 
élèves dès le début de la scolarisation pourraient aussi contribuer au rejet par les 
pairs et aux interventions agressives du personnel éducatif. 
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Le fait de subir de la maltraitance par les adultes de l’école semble aussi 

affecter le soutien perçu des élèves victimisés (échelle relationnelle/soutien). Ces 
derniers pourraient par exemple moins percevoir que leurs enseignants les aident 
à bien réussir, avoir moins tendance à se confier à un adulte de l’école lorsqu’ils 
ont un problème ou être moins susceptibles de trouver de l’aide si quelqu’un les 
menace ou veut s’en prendre à eux. Cette opinion négative des élèves envers 
le personnel éducatif rejoint les conclusions d’autres études, toutefois réalisées 
dans des collèges et universités, qui ont rapporté que la maltraitance du personnel 
éducatif amène les apprenants à percevoir ces derniers comme peu intéressants, 
peu crédibles, moins dignes de confiance, ce qui n’inciterait pas les étudiants à les 
consulter en cas de difficultés académiques ou personnelles (Banfield et al., 2006; 
Hsu, 2014; Vallade et Malachowski, 2015).

De manière plus modérée, les mauvais traitements du personnel éducatif 
affectent aussi négativement le climat d’engagement et d’attachement à l’école des 
élèves qui en sont victimes. Selon les items de l’échelle du climat d’engagement/
appartenance, on pourrait croire que la maltraitance des adultes diminue l’implication 
des élèves à la vie de l’école de même que leur goût d’apprendre et de venir à l’école. 
Ces hypothèses concordent avec les résultats d’autres études qui montrent que les 
attitudes et comportements de bienveillance des adultes agissent favorablement 
sur l’attachement et l’engagement des élèves envers l’école (Datta et al., 2017; 
Marsh et Williams, 2014) et sur le développement des compétences des élèves 
(Pakarinen et al., 2014; Siekkinen et al., 2013). Toutefois, compte tenu des résultats 
obtenus aux autres dimensions du climat scolaire et en cohérence avec le modèle 
de l’environnement socioéducatif de Janosz et al. (1998), la présente étude pouvait 
espérer obtenir des résultats tout aussi importants à l’égard du climat d’engagement/
appartenance. À cet effet, Bouffard, et ses collaborateurs (2005) mentionnent que 
c’est la perception positive du soutien reçu par leur enseignant qui assure le mieux 
l’engagement des élèves. Or, les affirmations abordant la maltraitance dans cette 
recherche font référence à tout le personnel et non seulement aux enseignants. Il 
est donc possible que les mauvais traitements rapportés par certains jeunes aient 
été infligés par d’autres membres du personnel et que ceux-ci perçoivent tout de 
même un soutien positif par leurs enseignants. 

Enfin, aucun lien n’a été identifié entre le sexe et la perception des 
dimensions du climat scolaire chez les élèves. En se basant sur des conclusions 
de certaines recherches qui spécifient que les adultes des écoles qui font subir de 
mauvais traitements à leurs élèves utilisent davantage des pratiques contrôlantes 
(Sava, 2002; Van den Berghe et al., 2013), les résultats de notre recherche 
concordent avec les écrits d’Assor et al. (2005) : les effets du comportement 
agressif de l’enseignant sont autant dommageables pour les garçons que les filles. 
Ces résultats rejoignent ainsi les constats de l’étude de Beaumont et al. (2016) qui 
recommandent d’aborder ce phénomène selon une approche globale et positive et 
non de différencier les actions en fonction du sexe.
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Liens entre la perception du climat scolaire de l’ensemble des élèves et la 
maltraitance du personnel éducatif dans une école 

Les résultats se sont aussi avérés concluants pour le troisième objectif 
poursuivi concernant les liens entre la perception du climat scolaire de l’ensemble 
des élèves et les différents types de comportements de maltraitance du personnel 
éducatif dans une école. Presque tous les comportements de maltraitance des 
adultes de l’école sont liés significativement et négativement aux quatre dimensions 
du climat scolaire. Ces résultats confirment donc que la perception du climat de 
justice, de sécurité, relationnel/soutien, de même que d’engagement/attachement 
est plus positive dans une école lorsque les élèves rapportent moins de mauvais 
traitements par les adultes.

À l’instar d’autres auteurs (Carra, 2009; Datta et al., 2017), les résultats 
obtenus indiquent que la maltraitance du personnel éducatif envers les élèves et 
le climat de justice sont liés significativement et négativement. Ainsi, plus il y a de 
mauvais traitements dans une école, moins les élèves perçoivent que les règles 
sont appliquées de manière cohérente et équitable. Ceci pourrait venir appuyer le 
fait que la manière dont les règles de l’école sont appliquées constitue un facteur 
clé pour contribuer à l’établissement d’un climat scolaire positif dans une école.

En ce qui a trait au climat de sécurité, les résultats suggèrent que plus 
il y a de mauvais traitements de la part des adultes envers les élèves dans une 
école, moins ces derniers se sentent en sécurité, percevant davantage de risques 
d’être agressés. Il importe de souligner que l’ignorance d’un adulte de l’école alors 
qu’un élève se fait agresser par ses pairs démontre des liens plus forts avec le 
climat de sécurité, comparativement aux autres actes de maltraitance. Les résultats 
suggèrent également que c’est l’ensemble des élèves d’une école qui se sent moins 
en sécurité lorsque le personnel intervient moins face à la violence entre pairs. 
Comme Verlaan et Besnard (2014) l’affirment, l’absence d’intervention, que cela 
soit intentionnel ou non, envoie des messages de tolérance vis-à-vis la violence 
et est liée à plus de violence entre pairs (Saarento et al., 2013). À cet effet, les 
agressions entre pairs peuvent générer d’autres conséquences graves, tant chez 
les élèves témoins que victimes (Janosz et al., 2018), et comme le mentionnent 
Steffgen et al. (2013), plus les agressions augmentent, moins le climat scolaire est 
perçu positivement par les élèves.

La qualité des relations interpersonnelles et de soutien est aussi associée 
de manière significative et négative aux mauvais traitements des adultes, comme 
l’ont souligné d’autres recherches (Datta et al., 2017; Janosz et al., 2009; Khoury-
Kassabri, 2006; Payne, 2015). Ainsi, on pourrait croire que plus les élèves ont été 
témoins directement ou indirectement des mauvais traitements, moins ils rapportent 
avoir de bonnes relations et recevoir du soutien des membres du personnel 
éducatif et de leurs pairs. Il serait donc intéressant de vérifier si les élèves ont moins 
tendance à se confier à un adulte de l’école lorsqu’ils éprouvent des problèmes 
s’ils fréquentent un établissement où l’on retrouve davantage de maltraitance du 
personnel éducatif. S’appuyant sur l’étude de Cortes et Kochenderfer-Ladd (2014), il 
est aussi possible que les élèves montrent moins d’empathie auprès des personnes 
tristes ou lorsque quelqu’un se fait agresser par les pairs. Ces différentes pistes 
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remettent en perspective certains moyens instaurés dans les écoles pour permettre 
aux jeunes de signaler les évènements violents. En effet, les boîtes de dénonciation 
ou tout autre moyen pour demander de l’aide seront plutôt futiles dans les milieux 
où l’on retrouve plus de mauvais traitements des adultes, possiblement parce que 
les élèves font peu confiance à ces derniers pour intervenir dans ce contexte. 

Les résultats de cette recherche démontrent également que la plupart des 
mauvais traitements sont associés au climat d’engagement/attachement à l’école 
chez l’ensemble des élèves. Ainsi, plus les mauvais traitements des adultes sont 
présents dans une école, moins les jeunes sont attachés et engagés à l’école. 
D’autres recherches rapportent des constats semblables à l’effet que les élèves 
exposés directement ou indirectement aux agressions de leur enseignant sont plus 
distraits face aux tâches (Clunies-Ross, Little et Kienhuis, 2008; Romi et al., 2011) 
et reconnaissent moins leur responsabilité face à leurs comportements, de sorte 
qu’ils auront davantage tendance à blâmer leur enseignant pour expliquer et justifier 
leurs difficultés (Montuoro et Lewis, 2017). En revanche, puisque des chercheurs 
considèrent certaines formes de mauvais traitements des adultes de l’école comme 
des pratiques de contrôle (Levasseur et Hamel, 2017) et que l’engagement scolaire 
au secondaire serait principalement déterminé par celles-ci (Guvenc, 2015), il était 
attendu de récolter des résultats similaires au primaire. Il est également surprenant, 
compte tenu d’une faible fréquence et prévalence, que le mauvais traitement 
« poussé intentionnellement » indique la corrélation la plus élevée à l’égard du 
climat d’engagement. Contrairement à d’autres comportements de maltraitance 
plus subtiles (ex. ignorance, regards méprisants), ce type de mauvais traitement 
physique passerait moins inaperçu aux yeux des élèves du primaire. 

Enfin, cette étude établit que la maltraitance du personnel éducatif envers 
les élèves affecte significativement et négativement la perception du climat scolaire 
des jeunes victimes au primaire et que la fréquence de ces agressions a aussi un 
impact sur la perception du climat scolaire de l’ensemble des élèves.

Limites de l’étude

Bien que cette étude innove en expliquant davantage les relations entre 
la maltraitance du personnel éducatif et la perception de quatre dimensions du 
climat scolaire des élèves du primaire, elle rencontre certaines limites. À priori, si 
les résultats de la régression indiquent que le fait de subir des mauvais traitements 
par le personnel éducatif se traduit par une moins bonne perception du climat 
scolaire, il était attendu que les corrélations démontrent que la perception des 
dimensions du climat scolaire soit plus négative dans les écoles où il y a plus de 
mauvais traitements, puisque ces perceptions incluent celles des élèves maltraités. 
En ce sens, les résultats ne permettent pas de savoir si le fait de n’être que témoin 
de cette maltraitance affecte aussi leur perception du climat scolaire. À ce sujet, 
il aurait été intéressant de mesurer la perception des différents climats chez les 
élèves exclusivement témoins. Ensuite, bien que les élèves aient été assurés que 
leurs réponses ne seraient pas révélées aux adultes de l’école, il est possible qu’ils 
aient hésité à déclarer leurs expériences personnelles. Par exemple, les élèves 
peuvent s’abstenir de rapporter leurs expériences pour des raisons de désirabilité 
sociale ou par peur des membres du personnel éducatif (Khoury-Kassabri, 2006). 
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Par ailleurs, comme pour l’intimidation entre élèves, Cuadrado-Gordillo (2012) 
croit que les jeunes rapportent les mauvais traitements seulement s’ils perçoivent 
une réelle intention de blesser. À ce sujet, l’ajout de certaines questions dans le 
questionnaire des élèves et des membres du personnel aurait permis d’en apprendre 
davantage sur le phénomène. Par exemple, demander aux élèves si des adultes 
de l’école crient ou humilient certains de leurs camarades de classe permettrait 
de connaître l’effet de la maltraitance sur les élèves qui en sont témoins. Il serait 
également intéressant de connaître l’avis du personnel éducatif sur le phénomène 
et de le questionner sur leurs réactions et les actions qu’ils pourraient effectuer 
lorsqu’ils observent de tels comportements de la part d’un collègue. En plus de 
permettre une comparaison avec les taux de mauvais traitements rapportés par les 
élèves, ces dernières propositions pourraient aussi documenter les interventions 
ou l’absence d’intervention du personnel face à ces types de comportements 
de même que les mesures d’aide et d’encadrement pour ceux qui adoptent ces 
conduites inappropriées. Finalement, de prochaines études pourraient inclure 
davantage d’items liés aux mauvais traitements des adultes envers les élèves (ex. 
ceux associés à des stratégies de contrôle), le questionnaire utilisé pour la présente 
étude n’en contient que sept, étant plutôt destiné à faire un portrait général de la 
violence dans les écoles primaires.

Conclusion

Cet article suggère que la maltraitance du personnel éducatif envers les 
élèves du primaire peut affecter la perception que se font ces derniers de leur 
climat scolaire. Touchant plus d’un élève sur six, cette forme de victimisation 
nécessite qu’on s’y intéresse davantage pour venir en aide aux adultes de l’école 
qui agissent ainsi afin qu’ils modifient leurs comportements. Les résultats de cette 
étude indiquent que le fait qu’un élève du primaire rapporte subir de la maltraitance 
par un adulte de l’école, même à une seule reprise, prédit significativement une 
perception plus négative de son climat scolaire risquant d’affecter son bien-être de 
même que sa réussite et sa persévérance scolaires. Cette étude révèle également 
que la perception négative du climat scolaire chez les élèves est liée à une plus 
grande présence de mauvais traitements des adultes dans leur école. En ce sens 
et en s’appuyant sur le modèle théorique de l’environnement socioéducatif de 
Janosz et al. (1998) qui relie les pratiques éducatives, le climat et les problèmes 
scolaires et sociaux, ces résultats suggèrent que la maltraitance des élèves par 
les membres du personnel des écoles risque d’affecter la réussite éducative de 
l’ensemble des élèves. Comme les mauvais traitements des adultes de l’école 
jouent un rôle aussi prégnant, il s’avère important que le personnel éducatif 
apprenne à gérer positivement les écarts de conduite des élèves et à reconnaître 
que la violence psychologique entre pairs peut être aussi nuisible que la violence 
physique. Puisque la littérature suggère que la violence de nature psychologique 
semble moins reconnue et donc banalisée par les membres du personnel éducatif 
(Malo, 2014; Small et al., 2013; Verlaan et Besnard, 2014), cette mesure pourrait les 
inciter davantage à intervenir lorsque des jeunes se font ridiculiser ou insulter. Ces 
apprentissages devraient occuper une place essentielle dans les programmes de 
formation initiale et continue de tout le personnel éducatif. Il est donc recommandé de 
conscientiser l’ensemble du personnel éducatif aux effets des mauvais traitements 
envers les jeunes et de travailler sur les causes (p. ex. : croyances d’attribution 
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ou d’efficacité, normes culturelles, préjugés, manque de connaissance ou faible 
sentiment d’efficacité dans la gestion des groupes et de la violence) qui incitent 
certains adultes de l’école à agir de la sorte (Riley et al., 2010). Offrir un milieu 
d’apprentissage sécurisant pour développer le plein potentiel de tous les élèves 
exige aussi de remettre en question les attitudes et les pratiques des membres du 
personnel éducatif. Ainsi, les interventions éducatives devraient être balisées dans 
les référentiels existants concernant l’encadrement des élèves, notamment dans le 
plan de lutte pour prévenir et réduire la violence et l’intimidation que les écoles de 
nombreux pays doivent mettre en place comme c’est le cas au Québec.
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