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1. Introduction 

Il paraît presque impensable qu’un•e enseignant•e, notamment un•e enseignant•e nouvellement 

diplômé•e, ne soit pas, un jour, confronté•e à des violences genrées dans sa classe. Ces violences 

peuvent prendre des formes diverses, de l’injure à l’attouchement, de la blague sexiste à la menace 

de viol, en passant par les rumeurs sur tel•le ou tel•le élève ou le harcèlement sur les réseaux 

sociaux.  

Il est cependant souvent difficile de savoir comment réagir. Il s’agit tout d’abord de définir les 

limites au delà desquelles nous souhaitons agir. Ces limites sont informées non seulement par notre 

éthique et notre conscience propres mais aussi, malheureusement, par la pression que peuvent 

exercer sur un•e enseignant•e, à plus forte raison peu expérimenté•e, les collègues ou les parents 

d’élèves qui peuvent lui reprocher de « s’énerver pour rien ». De plus, ces violences s’inscrivent 

dans notre société et sont normalisées au point qu’il est possible que nous n’en remarquions pas les 

plus insidieuses, les plus invisibles, les plus banalisées. Les violences que nous remarquons sont 

alors souvent la partie émergée de l’iceberg et les mesures que nous prenons alors peuvent s’avérer 

inutiles tant les racines de ces comportements sont profondes. Comment alors réagir de manière 

appropriée et efficace afin d’établir dans sa classe un climat égalitaire propice à l’apprentissage ? 

Dans ce travail, nous analyserons trois instances de violence genrée ayant eu lieu dans nos classes 

de stage lors de l’année scolaire 2017-2018, à savoir une instance de menace de viol dirigée contre 

une enseignante, une instance d’attouchement sur une élève et une instance de harcèlement sexuel 

sur un élève. Pour ce faire, nous allons commencer par faire le tour des écrits scientifiques relatifs 

aux relations et aux violences entre les sexes à la fois au sein de la société et à l’intérieur de la 

classe ainsi qu’au processus de construction du genre afin de comprendre de quelle manière les 

violences genrées s’articulent. Après avoir posé le cadre théorique, nous présenterons la 

méthodologie d’observation et d’analyse des situations que nous avons élaborée pour le présent 

travail. Une fois ces bases théorique posées, nous passerons à l’analyse. L’enseignant•e concerné•e 

commencera par décrire de manière aussi détaillée que possible le contexte de classe et l’évènement 

en lui-même. Cette description sera alors analysée sous l’angle de notre cadre théorique afin d’en 

discerner les fonctionnements. Cette analyse sera complétée par un entretien d’auto-confrontation 

afin de nous assurer de la précision et de la pertinence de nos pistes d’analyse. A l’aide de cette 

analyse, nous tenterons ensuite, pour chaque situation, de proposer des pistes d’actions immédiates 

pour réagir de manière appropriée et efficace. Finalement, nous tenterons de proposer des pistes 
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d’actions à mettre en œuvre afin de prévenir sur le long terme l’émergence de ce genre de 

comportements. 

2. Cadre théorique 

2.1. Genre et pouvoir dans la société occidentale 

2.1.1. Le genre en tant que système de normes 

Nous vivons dans un monde régit par le binarisme du genre, à savoir la division artificielle entre 

masculin et féminin, entre femme et homme. Dès la naissance, voire avant grâce aux ultrasons, on 

assigne à l’être humain une des deux cases à partir d’un ou deux marqueurs biologiques. Comme le 

résume Arnaud Alessandrin (2014), l’acte performatif du langage qui consiste à nommer une 

personne « fille » ou « garçon » se répète tout au long d’une vie, et amène avec lui « une cohorte 

d’implicites en termes de sexualité, de rôle de genre et bien évidemment de sexe qui, décrit comme 

un fait de nature, s’impose alors. L’assignation de genre n’est donc pas qu’un classement lors de la 

venue au monde, elle agit tout au long de la vie. » (p. 27) 

Cette catégorisation binaire ne fait pas que définir l’identité sexuée d’une personne, elle inculque et 

renforce aussi des normes au niveau du comportement (« se battre physiquement est signe de 

virilité »), des goûts (« le rose c’est une couleur de fille »), et des rôles acceptables (« l’armée est 

une affaire d’hommes ») et impose l’hétérosexualité comme norme. Inutile de dire que ce binarisme 

s’accompagne d’inégalités et discriminations. Comme le souligne Isabelle Collet (2017), « la stricte 

bicatégorisation de sexe […] est un construit social qui n’a pas de fondement biologique » et qui, 

comme d’autres catégories construites fonctionne avant tout comme des « moyens de 

discrimination » (p. 26).  Collet décrit comment ces catégories sont construites à partir de croyances 

hiérarchiques – « les blancs sont meilleurs que les noirs » par exemple – avant que les différences 

biologiques soient appelées en renfort pour « confirmer » ces croyances (p. 27). Elle cite Christine 

Delphy (1998) qui explique le caractère discriminant de cette différenciation, qui oppose la 

« norme » dominante (les blancs, les hommes, etc.) aux « autres » qui sont « différents de 

nous » (les personnes de couleur, les femmes, etc.). Comme l’exprime Véronique Poutrain (2014), 

les genres « ne sont pas simplement opposé[s], [ils] sont également hiérarchisé[s], le pôle supérieur 

étant toujours attribué au sexe masculin et le pôle inférieur au sexe féminin » (p. 157). Le genre au 

singulier est donc bien plus qu’une catégorisation, il s’agit d’un « système de normes sexuées 
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produit par les rapports sociaux qui définissent et hiérarchisent le féminin et le masculin » (Collet, 

2017, p. 28). 

Dans l’introduction au rapport sur les violences sexistes à l’école (Debarbieux et al., 2018) le genre 

est défini comme « un concept qui permet de penser le système de séparation des sexes qui les 

classifie et les hiérarchise, les naturalise dans une catégorisation qui nie les autres possibilités 

humaines et les rejette dans une anormalité pathologique ou immorale. » (p. 8) 

Cette définition souligne deux points importants : le fait que les différences soient « naturalisées » 

et donc pensées comme immuables, et le rejet violent de ce qui sort de la norme. Ces points, avec la 

hiérarchisation au détriment des femmes et du féminin, sont au cœur des enjeux de pouvoir, de 

domination et de désir de se conformer que nous verrons se manifester dans les violences analysées.  

Si le constat de l’inégalité entre hommes et femmes – autant au niveau des ressources que des 

pouvoirs ou des chances – est évident, on ne peut le réduire à une simple dynamique de « 

dominants-dominées ». Même si beaucoup pensent que les différences de genre sont naturelles et 

donc inévitables, ce système de sexe/genre est en fait sans cesse régulé, entretenu et produit par ses 

« sujets », à savoir les personnes qui y participent. Nous reprenons par là le caractère socialement 

construit et performatif du genre tel qu’il est identifié dans le féminisme poststructuraliste (Butler, 

1990 ; Goffman, 2002). Les normes du genre ont, selon Judith Butler, un double rôle : réguler et 

produire des sujets : 

Ce double statut des normes découle de sa conception du pouvoir, puisqu’elles sont intimement 
imbriquées aux diverses relations de pouvoir. En effet, si le pouvoir selon Foucault a pour effet 
d’influencer les actions des personnes, de les inciter à agir d’une manière ou d’une autre, c’est qu’il 
sous-tend, implicitement ou explicitement, certains cadres normatifs. Autrement dit, dans son 
aspect prescriptif, le pouvoir indique la voie à suivre, l’action à entreprendre, la règle à respecter. 
Dans l’œuvre butlérienne, les normes représentent ainsi à la fois une des facettes à partir de 
laquelle le pouvoir émerge, de même qu’un de ses effets qui se matérialise dans les sujets, dans leur 
corporéité et leur subjectivité. (Baril, 2009, p. 72) 

Les normes « structurent les sujets[,] qui les répètent » : ainsi, « le sujet entretient une certaine 

relation de dépendance par rapport aux normes » (Baril, 2009, p. 73). Non seulement ces normes 

nous définissent, mais nous devons les reproduire et donc les perpétuer si l’on veut un tant soit peu 

de pouvoir au sein de système, et surtout pour éviter d’être rejeté•e•s comme « non-sujets ». En 

effet : 

À partir des normes en vigueur, certaines personnes sont reconnues et approuvées dans leur sexe, 
leur genre, leur orientation sexuelle, leur « race » (et la liste pourrait s’allonger) tant au niveau 
social, culturel, politique que juridique, alors que d’autres ne le sont pas. Ainsi, en plus de vivre 
certaines formes de rejets, de violences et de marginalisations, ces personnes, pour qui la 
reconnaissance n’est pas possible ou complète, sont déshumanisées (Butler, 2006 : 39) : leur vie et 
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leur identité, en fonction des cadres normatifs valorisés, valent moins que celles des autres qui 
adhèrent aux normes. (Baril, 2009, p. 74) 

L’importance d’être reconnu•e et approuvé•e est d’autant plus forte au cours de l’enfance et 

l’adolescence lorsque l’identité est en train d’être façonnée. Comme la norme ne peut exister sans 

déviant auquel s’opposer, les jeunes vont s’appliquer à performer le genre de manière à ne pas être 

dans la catégorie « perdante », avec les violences qui vont avec. 

2.1.2. Masculinité hégémonique et oppression viriliste 

Bien que notre société occidentale perçoive le genre comme binaire, ce n’est pas pour autant qu’il 

n’existe qu’une seule identité de genre disponible à laquelle chacun•e devrait se plier. Connell 

(1995), remarquant à raison que les groupes de « filles » ou de « garçons » ne sont pas des groupes 

homogènes parle de féminités et de masculinités. Il existe cependant, selon elle, une forme de 

masculinité qu’elle appelle « hégémonique » et qui se trouve tout en haut de l’échelle hiérarchique 

(Connell, 1995 ; Connell & Messerschmidt, 2005). De même, il existe une forme de féminité à 

laquelle il est accordé plus de valeur qu’aux autres, et qu’elle appelle féminité hégémonique 

(Connell 1995) ou emphasized feminity (Connell & Messerschmidt 2005).  

Notons cependant la nuance que Francis (2006) apporte à ces propos en soulignant que selon les 

ressources à sa disposition, ces identités de genre hégémoniques peuvent être différentes selon les 

individus : une personne provenant d’une ethnie minoritaire sera soumise à des contraintes de genre 

différentes de celles d’une personne d’ethnie majoritaire (Maninnen, 2003), de même qu’une 

personne de classe sociale inférieure n’aura pas accès à la même identité de genre qu’une personne 

de classe sociale moyenne ou supérieure (Reay 2006 ; Connell 2006). Il est donc important de 

garder à l’esprit l’aspect intersectionnel des oppressions afin de percevoir les nuances de la 

construction de l’identité. 

Le concept de masculinité hégémonique émerge de ce que Françoise Héritier appelle « la valence 

différentielle des sexes » qui « traduit la place différente qui est faite universellement aux deux 

sexes sur une table des valeurs et signe la domination du principe masculin sur le principe féminin » 

(Héritier, 1996, p. 127). Comme le souligne Isabelle Collet, ce rapport de supériorité est appliqué 

également à des binômes de caractéristiques « opposées » (dur/mou, actif/passif, rationel/émotionel, 

etc.) qui sont hiérarchisés de la même manière (Collet, 2017, p. 47). La hiérarchie du genre se 
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construit sur des oppositions construites et genrées, avec au sommet la masculinité hégémonique 

avec ses prescriptions de dureté, de machisme, d’agressivité et d’absence d’empathie. 

Les enfants commencent très tôt à intégrer ces injonctions de genre. McGuffey & Rich (1999) 

montrent comment « des enfants dès 10 ans étaient déjà bien versées dans la pratique de la 

masculinité hégémonique »  [traduction libre] (in Gruber & Fineran, 2015, p. 18). Dans leur résumé 1

des études sur le sujet, Débarbieux et al. (2018) avancent que la différentiation et la péjoration du 

féminin commencent encore plus tôt, dès 5 ou 6 ans. Les auteurs décrivent comment les filles et 

garçons sont éduqué•e•s différemment, suivant les lignes hiérarchiques du genre (p. 22-24). Cette 

différenciation devient plus marquée – et sexuée – au secondaire I avec l’entrée dans la puberté, et 

ses manifestations violentes : 

As children reach middle school, sexual harassment becomes more frequent as dominance behavior 
is driven more frequently by gender stereotypes and sexualized behavior (Pelligrini, 2001). 
Espelage, Basile, and Hamburger (2011) provided empirical evidence [showing that] bullying 
perpetration early in middle school predicted sexual harassment perpetration 3 years later. (in 
Gruber & Fineran, 2015, p. 5) 
Quand les enfants atteignent l'école secondaire, le harcèlement sexuel devient plus fréquent, car les 
comportements dominants sont de plus en plus souvent motivés par des stéréotypes du genre et des 
comportements sexualisés (Pelligrini, 2001). Espelage, Basile et Hamburger (2011) ont fourni des 
preuves empiriques [montrant que] le fait de perpétrer du harcèlement scolaire en primaire prédit la 
perpétration de harcèlement sexuel trois ans plus tard. [traduction libre] 

Comme nous allons voir par la suite, la construction de l’identité au sein de ce système de genre 

hiérarchique est centrale à la compréhension des violences de genre, entre élèves comme entre 

élèves et adultes. 

2.2. L’école comme lieu de construction et de régulation du genre 

Comme nous l’avons vu dans la partie précédente de notre cadre théorique, les jeunes comprennent  

et intègrent très tôt les injonctions et les normes liées à leur genre ; l’école doit donc être considérée 

comme un lieu où les jeunes apprennent à performer le genre. Comme l’exprime Emma Renold : 
The classroom, just like other semi-public space, operates to produce and regulate a cast of covert 
and over, gendered, racialized, classed and sexualized performances by teachers and pupils (p. 
443) 
La salle de classe, tout comme d’autres espaces semi-publics, fonctionne de manière à produire et à 
réguler un éventail de performances genrées, racialisées, classisées, ou sexualisées, manifestes ou 
secrètes, par les enseignant•e•s comme les élèves. [traduction libre] 

Si la construction de l’identité de ces jeunes se fait en partie au travers des liens qui se créent en 

milieu scolaire, il ne faut pas pour autant négliger le rôle important que jouent dans cette 

 « Children as young as 10 were already quite well versed in the practice of hegemonic masculinity »1
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construction le discours dominant et les hiérarchies de pouvoir. En effet, tout comme les adultes, les 

jeunes régulent leur propre comportement pour construire une identité qui a du sens par rapport au 

discours dominant (Davidson & Frank, 2006), ce qui résulte en un apprentissage social que Frawley 

(2005) désigne sous le nom de « curriculum caché » (hidden curriculum) (p. 221). 

La construction de l’identité à l’adolescence n’est pas chose aisée, Davidson et Frank (2006) 

soulignent que les adolescent•e•s luttent (struggle) avec les contradictions et les demandes du genre 

(p. 152), ont un investissement fort dans le concept de genre, une conscience aigüe des différences 

de genre ainsi qu’une bonne compréhension des récompenses ou punitions sociales qui sont liées 

aux différentes manières de performer son genre (Davidson & Frank, 2006, p. 154) ; la construction 

des masculinités et des féminités à l’adolescence se fait donc à la fois l’une par rapport à l’autre et 

l’une contre l’autre ce qui a pour effet à la fois d’invisibiliser les structures de pouvoir et de donner 

l’illusion que les différences liées au genre sont naturelles, perpétuant ainsi les inégalités (ibid, p. 

153).  

2.2.1. Construction des masculinités adolescentes 

La construction de l’identité masculine à l’adolescence se caractérise tout d’abord par sa nature 

paradoxale. Il s’agit en effet pour les jeunes hommes d’endurer la souffrance et l’aliénation liées à 

l’assimilation des codes sociaux de la masculinité tout en accédant aux privilèges masculins et donc 

à une place de domination puisque, selon Léo Thiers-Vidal, « être membre de la classe du sexe des 

hommes ne prend sens qu’à travers l’infériorisation et la subordination de ceux définis comme non-

masculins. » (2010, p. 54) 

Les jeunes hommes ne sont pas libres de construire leur masculinité comme bon leur semble :  pour 

Thiers Vidal (2010), ils sont contraints de « [s’emmurer] dans la prison de la virilité masculine » et 

vivre ainsi « la solitude, la peur de parler et d’exprimer ses émotions, de pleurer. » (p. 56) Les 

jeunes hommes qui refusent cette masculinité n’ont non seulement pas accès aux privilèges de leur 

genre, ils deviennent, selon Welzer-Lang (2000), cibles de domination parce que non-hommes, à la 

merci de leurs pairs qui, par un jeu pervers, « leur font subir ce qu’ils ont encore peur de subir eux-

mêmes » (Thiers Vidal, 2010, p. 56) notamment au travers d’insultes homophobes. La masculinité 

s’articule donc autour de la double injonction d’être un homme d’une part, et de ne pas être une 

femme, de l’autre. Au travers de cette double injonction, le sexisme et l’homophobie organisent les 

rapports de genre et scellent la cohésion entre les membres du groupe dominant (Thiers Vidal, 2010, 
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p. 57). Afin d’être un homme, il faut donc dominer l’autre, qu’il soit femme ou non-homme ; une 

domination qui s’exprime notamment par la réification de la femme à travers son objectification 

sexuelle qui « nie la nature pleinement humaine des femmes, et coupe le lien d’empathie. » (Thiers 

Vidal, 2010, p. 59) 

Huuki (2003) remarque également, dans son observation des écoles finlandaises, qu’afin d’être 

populaires et d’asseoir leur rang dans la hiérarchie de la classe, les garçons se livrent à des actions 

violentes à la fois à l’encontre des filles et des autres garçons. Elle note : 

A boy’s actions in the company of girls could not ressemble the girls’ model of action, it was 
necessary to differentiate it from girls, from what it means to be a girl, and anything regarded as 
feminine. To succeed in this, a boy had to choose a certain kind of machomasculine role; have 
voice, space - even the girl - under control. (p. 52) 
Les actions d’un garçon en compagnie de filles ne pouvaient pas ressembler aux modèles d’action 
féminins, il était nécessaire de les différencier des filles, de ce que cela signifie d’être une fille, et 
de tout ce qui est perçu comme féminin. Afin de réussir, le garçon devait choisir une certaine sorte 
de role machomasculin ; d’avoir la voix, l’espace - et même la fille - sous contrôle. [traduction 
libre] 

Elle observe également que les garçons peu populaires n’hésitent pas à s’attaquer aux filles 

populaires, ce qui renforce encore l’idée que les garçons tentent d’accéder à une place plus haute 

dans la hiérarchie sociale et aux privilèges qui y sont liés au travers de comportements de 

domination et de subjugation . 2

Bien que la construction de l’identité masculine à l’adolescence passe par la souffrance et 

l’aliénation, il ne faut pas pour autant oublier qu’elle permet d’accéder aux privilèges masculins. 

Comme le souligne Thiers Vidal : « si les garçons arrivent à être des hommes tels que la société le 

dicte, ils peuvent bénéficier de l’ensemble des privilèges accordés socialement aux 

hommes. » (2010, p. 55) Contrairement aux jeunes filles qui, comme nous le verrons dans la section 

suivante, sont soumises à une situation de double bind, les injonctions que subissent les jeunes 

hommes ont le grand avantage non seulement d’être réalisables mais d’apporter des bénéfices en 

terme de pouvoir à celui qui réussit à s’y plier avec succès. 

2.2.2. Construction des féminités adolescentes 

Il est étonnant de remarquer que si l’apprentissage de la masculinité à l’adolescence est discuté en 

profondeur dans les ouvrages récents, la construction de la féminité reste un thème qui se fait 

 Notons cependant qu’elle observe des différences dans la manière de performer cette masculinité et de monter dans 2

l’échelle sociale selon qu’il s’agisse de jeunes issus de la majorité finlandaise ou de jeunes provenant d’une minorité 
ethnique, et qu’il convient donc de garder en tête l’intersectionnalité de la construction de l’identité.
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relativement discret. Contrairement à la construction de la masculinité qui, comme nous l’avons vu 

plus haut, se fait à travers la violence, qu’elle soit vécue ou infligée aux autres, la construction de la 

féminité se fait au travers de l’apprentissage de la passivité (Paechter, 2006, p. 369).  

Des années de recherche féministe montrent « les mandats culturels de la féminité idéale ou 

normale comme étant passive, nurturing , et accommodante »  [traduction libre] (Gilligan, 1982 ; 3 4

Walkerdine, 1991 ; Campbell, 1993 ; Paechter 1998 ; Francis, 2005 ; Gonick, 2004 ; Aapola et al., 

2005, in Ringrose & Renold, 2010, p. 584). Francis (1998) note que la féminité est considérée 

comme mature là où la masculinité serait immature. Les qualités que la jeune fille doit apprendre 

sont l’obéissance et le soin (neatness) (p. 40). La jeune fille, contrairement au jeune homme qui 

peut se permettre d’explorer le risque et la désobéissance puisque boys will be boys, doit, pour être 

fille, être sage . Carrie Paechter (2006), elle, avance que l’apprentissage des féminités se fait surtout 5

autour du concept de la « gentillesse » (niceness) (p. 368). Cette construction se fait notamment par 

la suppression du désaccord public afin de ne pas se montrer « désagréables » (disagreeable), un 

comportement qui regroupe les concepts tout anglophones de bossiness et d’assertiveness (p. 368). 

Cette gentillesse demande également la suppression des différences, notamment dans le cas de 

l’excellence académique. Pour performer la féminité, les jeunes filles doivent se montrer modestes 

et éviter  de se mettre en avant.  

Malgré leur statut « inférieur » dans la hiérarchie, qui définit comme déviante l’agressivité ouverte 

et physique, il y a un domaine où on autorise, voire on encourage, les filles à dévier de l’injonction 

de la gentillesse/sagesse. Il s’agit de la méchanceté dirigée envers ceux et celles – mais surtout 

celles – qui s’éloigneraient des normes du genre : 
A primary way girls are socially sanctioned to express meanness is through subtle and direct 
regulation of other girls’ sexuality. As others’ research indicates, it is normative for girls to position 
themselves and others in sexual hierarchies, invoking regulative discourses around sexuality, 
appearance and behaviour in the private spaces of their friendship groups as a mode of 
constructing idealised femininity (Kehily, 2002 ; Youdell, 2006, in	Ringrose & Renold, 585-586)). 
L'une des principales façons dont les filles sont socialement encouragées à exprimer leur 
méchanceté est à travers la régulation subtile et directe de la sexualité des autres filles. Comme 
l'indiquent les recherches d’autres [auteurs], il est normatif pour les filles de se positionner et de 
positionner les autres dans des hiérarchies sexuelles, en invoquant des discours régulateurs autour 
de la sexualité, de l'apparence et du comportement dans les espaces privés de leurs groupes d'amitié 
comme mode de construction d'une féminité idéalisée. [traduction libre] 

 Le terme « nurturing » n’a pas de traduction exacte. Il signifie « qui nourrit, entretient, encourage, éduque, aide à 3

l’épanouissement ».

 « the cultural mandates of ideal/normal femininity as passive, nurturing and accommodating »4

 Les problèmes de discipline et de mauvais résultats chez les garçons proviennent par ailleurs, du moins en partie, du 5

fait qu’être sage à l’école est vu comme féminin. (voir Sylvie Ayral & al, 2011).
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Le fait de « fliquer » la sexualité est perçu comme un comportement féminin « normal », passant 

sous silence le harcèlement qu’il produit. (p. 586) 

Notons encore l’importance, à l’adolescence, des médias dans la construction de la féminité. Ces 

médias proposent une construction de l’identité féminine idéale au travers de l’hétérosexualité 

obligatoire (compulsive heterosexuality) : là où, pour les garçons, l’hétérosexualité et la 

sexualisation des filles était une forme de domination sur ces dernières, cette même hétérosexualité 

devient pour les filles une manière de consolider leur identité collective au travers de petits amis 

imaginaires ou d’intérêt romantique pour les chanteurs et acteurs populaires. (Paechter, 2006, p. 

370)  

Si, comme c’est le cas pour les garçons, toutes les jeunes filles n’ont pas les mêmes ressources et ne 

performent pas la féminité de la même manière, comme Paechter le rappelle à de nombreuses 

reprises dans son article, il reste toutefois évident que les différences entre les comportements qu’il 

est socialement accepté d’avoir à l’adolescence si on est perçu•e comme une jeune fille diffèrent 

grandement de ceux qu’on demande aux jeunes garçons. Soulignons également que les 

comportements demandés aux jeunes filles ne résultent en aucun bénéfice social : si elles 

performent une féminité hégémonique, elles n’ont pas accès à des privilèges liés à leur genre. De 

plus, bien souvent les injonctions qu’elles subissent résultent en une situation de double contrainte 

notamment en rapport avec l’hétérosexualité obligatoire. Comme le dit Léo Thiers-Vidal, elles ont 

le choix entre « céder aux pressions sexuelles masculines (donc obéir) puis se faire traiter de 

putain ; ou ne pas céder à ces pressions sexuelles puis se faire traiter de coincée ou de 

frigide. » (2010, p. 109) L’étude de Ringrose et Renold montre que les élèves filles défendent ces 

normes tout en reconnaissant que les attentes envers elles sont inatteignables (p. 585). 

2.3. L’école comme lieu de violences liées au genre 

Dans un monde où les rapports entre les sexes se comprennent au travers de la violence et de la 

domination, il serait illusoire de penser que ces violences s’arrêtent au seuil des établissements 

scolaires. Malgré les efforts de l’enseignant•e pour établir un climat de travail égalitaire, il semble 

inévitable que des violences quotidiennes aient lieu au sein de la classe. 

Il est important de préciser, avant de nous intéresser de manière plus approfondie aux divers types 

de violences genrées, que la littérature scientifique actuelle (Connell, 2006 ; Maninnen, 2003 ; 
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Nayak & Kehily, 1996 ; Poutrain, 2014 ; Thiers Vidal, 2010) tend à considérer les violences 

homophobes comme faisant partie des violences genrées puisqu’elles visent, en tout cas en partie, à 

renforcer une certaine manière de performer la masculinité et à punir les hommes qui sortent des 

chemins balisés de l’hétérosexualité obligatoire. Nous n’avons cependant pas choisi de nous y 

intéresser dans le présent travail afin d’en limiter l’étendue mais surtout d’assurer une certaine 

cohérence à notre analyse. En effet, si les violences homophobes peuvent être expliquées en partie 

par la peur d’être « non-homme », elles ne peuvent pas être imputées à la seule misogynie et 

doivent être interprétées à la lumière de la littérature queer afin d’en comprendre les ramifications. 

Il nous paraît important de ne pas effacer la longue histoire d’oppression dont sont victimes les 

personnes homosexuelles. De plus, si cet angle d’analyse pourrait nous permettre d’appréhender les 

violences homophobes liées à l’homosexualité masculine, il invisibilise les violences que subissent 

les femmes homosexuelles. Nous ne pensons donc qu’il ne nous serait pas possible d’analyser ces 

violences de manière pertinente uniquement à l’aide du présent cadre théorique.   

Les violences genrées que nous rencontrons au sein de nos classes peuvent donc être classées en 

trois catégories majeures que nous nous proposons de détailler ci-après. Tout d’abord, nous nous 

intéresserons aux violences qui ne présentent pas de caractère ouvertement sexuel. Ensuite, nous 

définirons le harcèlement sexuel et nous exposerons la manière dont il est utilisé comme outil de 

domination genrée. Enfin, nous nous intéresserons aux micro-aggressions quotidiennes qui nous 

semblent tellement banales qu’elles en deviennent invisibles. 

2.3.1 Violences à caractère non-sexuel 

Nous entendons par violences genrées à caractère non-sexuel toutes les violences qui prennent leurs 

racines dans les conceptions du genre propres à notre société, dans la manière dont nous demandons 

aux personnes d’agir selon que nous les percevions comme faisant partie d’un genre ou d’un autre 

ainsi que toutes les violences qui permettent à leurs auteur•e•s de se repositionner sur les échelles de 

pouvoir en utilisant des éléments hiérarchiques liés au genre. 

En effet, certaines violences entre les élèves permettent à la fois d’élever ou de consolider la 

position de l’auteur•e et d’asseoir sa dominance sur sa victime. Dans son étude des écoles 

finlandaises, « Masculinities, Power Hierarchy, Violence and Social Position in Classroom 

Community - A Case Study on the Social Relations of a Multicultural Classroom » (2003),  Sari 
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Manninen avance que ces violences sont avant tout un outil social à disposition des garçons issus de 

la majorité. Ces garçons utilisent la violence de manière théâtralisée afin d’asseoir leur masculinité : 

[T]he boy who pursued hegemonic position, constructed a certain kind of masculinity-based 
reputation, which, at its best, increased popularity in the class community and was the basis of a 
boy’s position in the power hierarchy. The most central ways in pursuing popularity and position 
were to demonstrate one’s masculine competence by being good at sports and in boys’ pretended 
fights. (p. 75) 
Les garçons qui recherchaient une position hégémonique construisaient une certaine sorte de 
réputation basée dans la masculinité qui, au mieux, augmentait la popularité dans la communauté 
de classe et était la base de la position d’un garçon a sein de la hiérarchie de pouvoir. Les manières 
plus centrales de rechercher popularité et position étaient de démontrer sa compétence masculine 
en étant bon en sport et dans les bagarres feintes des garçons. [traduction libre] 

Lorsqu’elles sont trop agressives, cependant, ces violences ne permettent pas aux auteurs de gagner 

en popularité ; si les auteurs sont issus de la classe dominante, elles leur permettent cependant de 

gagner en pouvoir et d’asseoir leur rang dans la hiérarchie sociale. (Manninen, 2003, p. 61) 

Notons cependant que toutes les violences n’ont pas de rapport direct avec la hiérarchie sociale. Les 

garçons sont habitués à occuper l’espace, qu’il soit physique ou sonore au sein de la classe, et 

n’hésitent pas à se servir de cet avantage pour obtenir ce qu’ils veulent, comme le note Huuki : 
More than once I witnessed a situation where a girl fetched some piece of classroom equipment 
that a boy had decided to get himself at the same moment. If the girl got the piece of equipment first 
and sat back in her place to continue her work, the boy came to her and stayed there using a loud 
voice and aggressive body language, sometimes even grasping the piece trying to claim it for 
himself. In every case, the boy got the piece by using force, voice and his body. (200, p. 49) 
Plus d’une fois, j’ai été témoin d’une situation où une fille avait été chercher un objet à disposition 
dans la classe qu’un garçon avait décidé d’aller chercher pour lui au même moment. Si la fille 
prenait l’objet en premier et se rasseyait à sa place pour continuer son travail, le garçon venait vers 
elle et restait là, utilisant une voix forte et un langage corporel agressif, parfois allait jusqu’à 
attraper l’objet pour essayer de le revendiquer pour lui. Dans chaque instance, le garçon a obtenu 
l’objet, en utilisant la force, sa voix et son corps. [traduction libre] 

Huuki remarque dans ses observations que ces violences sont à sens unique puisque les filles ne se 

permettent jamais ce genre de comportement. De plus, les filles rapportent avoir peur et se sentir 

démunies face à ces comportements quand ils proviennent de certains garçons socialement moins 

bien adaptés (Huuki, 2003, p. 50) 

La violence peut également être un outil de résistance contre la domination, cependant lorsqu’elle 

est utilisée par des membres issus des groupes non-dominants, que ce soit les filles ou les garçons 

issus de l’immigration, la violence perd ses effets bénéfiques sur la hiérarchie sociale et peut même 

se retourner contre son auteur•e. Manninen (2003) déclare : 
[I]t seemed that the boys in the dominant position did not tolerate that a girl reacted to provocation 
with ways of resistance that were seen as masculine. This lead to the judging of [the girl]’s 
behaviour and to outright bullying. (p. 72) 
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Il semblait que les garçons en position de dominance ne toléraient pas qu’une fille réagisse à la 
provocation avec des manières de résistance qui étaient vues comme masculines. Cela menait au 
jugement du comportement de la fille et à un harcèlement sans équivoque. [traduction libre] 

Il peut cependant être permis aux filles occupant une position de popularité élevée de répondre aux 

agressions des garçons occupant des positions de popularité faible, comme l’avance Huuki: 

Violent action that took place between popular girls and unpopular boys went both ways and had 
similar characteristics among boys and girls. On the other hand, many unpopular boys […] tried 
to subjugate the girls for example by physical attacks, calling them names and diminishing them. 
(2003, p. 72) 
Les actions violentes qui ont lieu entre les filles populaires et les garçons non populaires sont 
réciproques et ont des caractéristiques similaires chez les garçons et les filles. D’autre part, 
plusieurs garçons non-populaires essayaient de subjuguer les filles, par exemple à l’aide d’attaques 
physiques, en les insultant et en les rabaissant. [traduction libre] 

Ces observations semblent montrer que si les garçons populaires ne peuvent pas être la cible de 

violences provenant de membres d’un groupe non-dominant, les filles populaires, elles, peuvent être 

attaquées par tous les garçons, renforçant encore l’idée d’une hiérarchie entre les genres. Il paraît 

donc important d’être attentif à la dimension du genre lors de violences, y compris lorsqu’elles ne 

semblent pas misogynes de premier abord. 

Si l’existence de violences sexistes entre élèves ne surprendront sans doute pas nos lecteurs qui en 

reconnaîtront facilement le caractère systémique, les violences sexistes dirigées envers les 

enseignantes ont tendance à être davantage considérées comme des actes isolés. Selon Kerry 

Robinson (2000), cette invisibilisation est avant tout le fait des discours dominants en vigueur, qui 

ont tendance à considérer la femme comme l’origine du problème, permettant ainsi aux garçons de 

ne pas prendre la responsabilité de leurs comportements. Par ailleurs, ce qui est considéré comme 

normal pour les hommes tend à minimiser au mieux, nier au pire, l’existence et l’ampleur du 

problème. Cette banalisation des violences sexistes envers les enseignantes est encore renforcée par 

notre représentation des enfants comme des êtres innocents et dépourvus de sexualité ou de pouvoir.

(p. 76) Il convient donc de garder à l’esprit que malgré leur position hiérarchique, les enseignantes 

féminines peuvent être la cible de violences sexistes de la part de leurs élèves masculins, de la 

même manière que nous avons vu qu’une fille populaire pouvait être ciblée par un garçon non-

populaire. 

Historiquement, l’autorité a toujours été considérée comme un attribut masculin. Pour une femme, 

la position d’autorité peut s’avérer une position difficile à négocier puisque dans les termes de 

Robinson : 

Concentrations of men’s authority exists at the patriarchal core in the power structure of gender 
relations, which involves the structuring and naturalising of social practices around sex and 
sexuality, justifying the overall subordination of women (Connell, 1995).[…] The dominant 
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representation of authority in Western countries can be viewed to privilege those who fit the 
stereotypes of being white, ‘mature’, middle class, heterosexual and male, those men positioned 
within the discourse of hegemonic masculinity.  Those located outside these frameworks such as 
women, gay men, lesbians, youth, the disabled and people of colour are constructed as ‘other’, and 
will in varying degrees and contexts be read as lacking authority, or the entitlement to obedience 
without persuasion or coercion. (2000, p. 78) 
La concentration de l’autorité masculine existe dans la structure des relations de genre à la base du 
patriarchat, laquelle implique la structure et la naturalisation des pratiques sociales autour du sexe 
et de la sexualité, justifiant ainsi la subordination générale des femmes (Connell 1995). […] La 
représentation dominante de l’autorité en occident peut être interprétée comme privilégiant ceux 
qui correspondent au stéréotype d’être blanc, « mature », de classe moyenne, hétérosexuel et mâle, 
soit les hommes positionnés dans une masculinité hégémonique. Ceux qui ne rentrent pas dans ce 
cadre, comme les femmes, les hommes homosexuels, les lesbiennes, les jeunes, les personnes 
handicapées ou racisées seront construit•e•s comme « autre », et seront considéré•e•s, à des degrés 
variables et dans différents contextes, comme manquant d’autorité et donc n’ayant pas droit à 
l’obéissance sans persuasion ou coercition. [traduction libre]  

La femme enseignante est donc trop souvent considérée comme manquant d’autorité. Il en découle 

que leurs collègues masculins ont tendance au paternalisme, intervenant de manière inopportune 

dans leurs cours pour faire la discipline (Robinson, 2000, p. 78) ou les blâmant pour les problèmes 

de discipline qui surviennent dans leurs classes ; Robinson rapporte notamment le discours d’un 

adjoint de direction qui est de l’opinion que « les femmes ont tendance à être stridentes et ce n’est 

pas bon pour la discipline.  » [traduction libre] (2000, p. 81) Les enseignantes féminines ont parfois 6

tendance à croire ces discours elles aussi, attribuant la faute à leur corps moins imposant que celui 

des hommes et à leur incapacité à réagir physiquement à la violence en cas de besoin. (ibid. p. 

79-80). 

Les élèves n’échappent bien évidemment pas à ces représentations genrées de l’autorité et se plient 

donc moins volontiers à l’autorité des femmes. Un élève de 15 ans l’exprime en termes très clairs 

de la façon suivante : 
Male students think that male teachers have more control over them because they are stronger. 
Male students take more notice and take it better when male teachers tell them how and what to do. 
They have less respect for female teachers. (Robinson 2000, p. 79) 
Les élèves masculins pensent que les enseignants masculins ont plus de contrôle sur eux parce 
qu’ils sont plus forts. Les élèves masculins remarquent plus et font plus attention lorsque les 
enseignants masculins leur disent quoi faire ou comment le faire. Ils ont moins de respect pour les 
enseignantes féminines. [traduction libre] 

Il convient de souligner que ce manque de respect pour l’autorité des enseignantes n’est pas 

uniquement le fait des garçons. Dans son étude, Poutrain (2014) relève que si seuls les garçons ont 

été exclus pour une insulte envers un enseignant masculin, filles comme garçons se permettent des 

insultes envers leurs enseignantes féminines. Les garçons semblent cependant se permettre 

  « Women tend to screech and this is not good for discipline »6
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d’avantage d’insulter leurs enseignantes que les filles ; ils se permettent également d’insulter leurs 

enseignantes plus souvent que leurs enseignants. (p. 162) 

2.3.2. Violences à caractère sexuel 

2.3.2.1 Définition(s) du harcèlement sexuel 

Les formes les plus fréquentes que prennent les violences genrées à caractère sexuel sont souvent 

regroupées sous le terme de « harcèlement sexuel. » Il nous paraît important ici de le définir de 

manière générale afin d’être en mesure de le reconnaître, ainsi que d’en comprendre les mécanismes 

au sein de nos classes car son ambivalence ainsi que le fait que les actes de harcèlement sexuel 

soient souvent groupés, de manière regrettable comme nous le verrons au point 2.4, sous le concept 

de harcèlement scolaire peut en faire un angle mort important lorsqu’on considère les violences 

genrées au sein de la classe.  

Avant de le définir, il faut relever son côté trompeur, puisque le mot « sexuel » fait immédiatement 

penser aux agressions sexuelles qui légalement, comme nous allons le voir, ne sont justement pas 

couvertes par ce terme. Katherine Franke (1997) – qui suggère de penser le harcèlement sexuel en 

termes de harcèlement de genre – le décrit comme « une technologie du sexisme » (a technology of 

sexism) qui crée un contexte social qui féminise les femmes, masculinise les hommes, et impose les 

normes du genre. (p. 696)  

Dans toutes les définitions, le harcèlement sexuel est un terme qui couvre un spectre de 

comportements sexistes et sexuels. La loi suisse définit le harcèlement sexuel comme une 

discrimination et une atteinte à la dignité :  
4. Par comportement discriminatoire, on entend tout comportement importun de caractère sexuel 
ou tout autre comportement fondé sur l’appartenance sexuelle, qui porte atteinte à la dignité de la 
personne sur son lieu de travail, en particulier le fait de proférer des menaces, de promettre des 
avantages ou d’exercer des pressions de toute nature sur une personne en vue d’obtenir d’elle des 
faveurs de nature sexuelle.  7

La loi américaine, quant à elle, différencie deux catégories. La première, quid pro quo, s’applique 

aux situations où une personne en position de pouvoir (comme un•e enseignant•e) prend des 

décisions affectant une personne sous son pouvoir (comme un•e élève) suivant qu’elle se plie ou 

non aux demandes sexuelles de la première (in Fineran & Bennet, 1999). La deuxième catégorie, 

hostile environment, concerne les comportements rendant un lieu de travail ou d’étude hostile ou 

 https://www.ebg.admin.ch/ebg/fr/home/themes/travail/le-harcelement-sexuel-sur-le-lieu-de-travail.html7
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intimidant. (ibid.) Il nous paraît intéressant de remarquer que la loi suisse semble se focaliser sur la 

première catégorie prévue par la loi américaine, il s’agit d’une forme de harcèlement plus « 

évidente » mais bien moins fréquente que la deuxième, qui est souvent invisible car assimilé à des 

comportements perçus comme « normaux » entre hommes et femmes, entre garçons et filles.   

Si nous nous tournons vers la littérature scientifique plutôt que les articles de loi, nous pouvons 

affiner encore notre compréhension du phénomène. En effet, Fitzgerald et Hesson-McInnis (1989) 

identifient trois composantes du harcèlement sexuel, à savoir le harcèlement de genre (gender 

harassment), les attentions sexuelles non-voulues (unwanted sexual attention) et la coercition 

sexuelle (sexual coercion). Ces trois composantes, utilisées à des degrés variables selon les 

situations, nous permettent d’appréhender avec finesse les mécanismes des comportements sexistes, 

y compris ceux qui ne tombent pas sous la définition du harcèlement sexuel selon la loi suisse. 

2.3.2.1 Le harcèlement sexuel dirigé contre les élèves 

En milieu scolaire, bien que les études que nous avons parcourues présentent des chiffres variables, 

selon ce qu’elles considèrent comme harcèlement sexuel, et suivant qu’elles mesurent la prévalence 

ou l’incidence de ces actes, le harcèlement sexuel est unanimement reconnu comme un problème 

largement répandu. Ainsi, les études à grande échelle de l’American Association of University 

Women Educational Foundation (1993, 2001) aux Etats-Unis, citées dans la majorité des articles 

sur le sujet, révèlent que 87% des filles et 71% des garçons interrogé•e•s rapportent avoir été 

harcelé•e•s sexuellement par leurs pairs durant leur scolarité, ainsi que 20% et 8% respectivement 

par des enseignant•e•s (in Timmerman, 2003). L’enquête de Timmerman aux Pays-Bas souligne 

d’ailleurs la part importante du harcèlement sexuel perpétré par le corps enseignant, à savoir 29% 

des cas rapportés.  

Il est également intéressant de relever que si les études sur le harcèlement sexuel entre adultes 

mettent en évidence les rapports de pouvoir qui est sont jeu, celles qui concernent le harcèlement 

entre élèves ne les examinent pas ou peu, puisqu’il n’y a pas de structure hiérarchique évidente 

entre pairs (Fineran & Bennet, 1999). Or, l’analyse des données des études à grande échelle de 

l’American Association of University Women Educational Foundation (1993, 2001) par Lee et al. 

(1996) suggère que le harcèlement sexuel entre pairs reflète un abus du pouvoir sociétal qu’ont les 

hommes sur les femmes (in Fineran & Bennet, 1999, p. 628). L’étude de Fineran et Bennet montre 

une corrélation entre les croyances genrées liées au pouvoir et le harcèlement sexuel  : 
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The more that boys and girls endorse beliefs that men should be dominant, the more they report 
using sexual harassment with peers. (p. 632) 
Plus les garçons et les filles souscrivent à la croyance que les hommes doivent être dominants, plus 
ils et elles rapportent le fait d’utiliser le harcèlement sexuel envers leurs pairs. [traduction libre] 

Notons toutefois que cette corrélation est deux fois moins grande chez les filles, et que les 

croyances liées au pouvoir – au niveau du genre comme au niveau personnel – jouent un plus grand 

rôle chez les garçons, harceleurs comme victimes (p. 635). Ce n’est pas étonnant si l’on considère 

que dans le système hiérarchique du genre, les hommes ont la possibilité d’avoir le pouvoir, mais 

aussi celle de le perdre, d’où l’importance de maintenir constamment sa position dominante, en se 

servant, entre autres, de l’outil du harcèlement sexuel.  

Les études que nous avons lues soutiennent cette perception du harcèlement sexuel comme un outil 

de domination masculine puisque les harceleurs sont en majorité des hommes ou des garçons. Dans 

leur revue de la littérature à ce sujet, Fineran et Bolen (2006) révèlent que « les hommes ont 

perpétré plus de deux fois plus de harcèlement sexuel que les femmes »  [traduction libre] (p. 1171). 8

De plus, le harcèlement affecte plus – et de manière plus grave – les filles (Fineran and Bennett, 

1999 ; Murnen and Smolak, 2000 ; Hands and Sanchez, 2000 ; AAUW, 2001 ; Fineran, 2002 ; 

Timmerman, 2003). Un constat d’autant plus inquiétant que nous savons que les effets néfastes sur 

la santé mentale et physique des victimes de harcèlement scolaire comme de harcèlement sexuel, et 

sur leurs performances scolaires, sont nombreux : 

Le harcèlement affecte le métabolisme et les défenses immunitaires. Ainsi, les victimes mais aussi 
les témoins peuvent souffrir d’un arrêt de croissance, et de divers symptômes tels que 
vomissements, évanouissements, maux de tête, de ventre, problèmes de vue, d’insomnie, etc. Le 
harcèlement induit une érosion de l’estime de soi qui amène les victimes à supporter leur détresse 
en silence. Elles développent des symptômes d’anxiété, de dépression et ont des idées suicidaires, 
ces problèmes pouvant s’inscrire dans le long terme. Le harcèlement a été identifié comme l’un des 
stresseurs les plus fortement associés avec les comportements suicidaires chez les adolescents. 
[…]Une victime de harcèlement en milieu scolaire qui ne bénéficie pas du soutien des adultes […] 
présente quatre fois plus de risque d’attenter à sa vie qu’un autre enfant. Et ce risque est multiplié 
par deux ou trois lorsque le harcèlement touche à l’identité sexuelle, en particulier pour tout ce qui 
touche au sexisme, à l’homophobie, à la transphobie. (Debarbieux & al., 2018, p. 32) 

Malgré ces conséquences importantes, les enseignant•e•s des établissements scolaires vaudois ne 

sont, dans notre expérience, que peu sensibilisé•e•s au problème. 

Cette absence de sensibilisation n’est pourtant pas surprenante. En effet, les études soulignent que 

le harcèlement sexuel – à l’exception de ses formes les plus graves – est perçu comme « normal », 

comme faisant partie de la vie et des interactions entre le groupe garçons/hommes et le groupe 

filles/femmes, de plus, le fait que le harcèlement sexuel se produise quotidiennement et 

 « males perpetrated more than twice as much sexual harassment as females »8
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majoritairement en public montre qu’il fait partie de ce que Timmerman (2003) appelle la « culture 

d’école » (school culture) (p. 233). Cette banalisation du harcèlement sexuel est d’autant plus grave 

qu’elle est avant tout due au personnel éducatif, pourtant responsable de créer un environnement 

propice à l’apprentissage et au développement des élèves. Nous pouvons donc considérer que 

l’établissement scolaire tel qu’il est conçu actuellement ne remplit pas ce cahier des charges : 
The primary message related in the literature is that for students the simple, daily act of attending 
school is a major risk factor for sexual harassment and that the school environment itself is at 
issue. […]Students also complain that most sexual harassment occurs publicly in front of teachers 
and other school employees who do nothing to stop it, creating a hostile school environment.
(AAUW, 1993, 2001; PCSW, 1995; Stein et al., 1993, in Fineran & Bolen 2006, p. 1171) 
Le principal message véhiculé dans la littérature est que pour les élèves, le simple fait d'aller à 
l'école constitue un facteur de risque majeur de harcèlement sexuel et que l'environnement scolaire 
lui-même est en cause.[…] Les élèves se plaignent aussi que la plupart des cas de harcèlement 
sexuel se produisent publiquement devant les enseignants et autres employés de l'école qui ne font 
rien pour y mettre fin, ce qui crée un environnement scolaire hostile. [traduction libre] 

Notons également, avec Ringrose et Renold (2010) que les comportements de violence genrée sont 

acceptés par les adultes comme une « performance normative du genre » tant qu’ils ne dépassent 

pas les normes – les « cruautés normatives » (normative crulties) : 
Normative gender performances are so insistent and repetitive (both conscious and unconscious) 
that they are […] legitimised and taken for granted. (p. 577) 
Les performances normatives de genre (à la fois conscientes et inconscientes) sont si insistantes et 
répétitives  qu'elles sont […] légitimées et considérées comme allant de soi. 

Cette acceptation d’une partie des violences contribue sans aucun doute à rendre la ligne entre ce 

qui est acceptable et ce qui ne l’est pas floue et à rendre le terrain scolaire encore plus dangereux à 

appréhender en termes de harcèlement sexuel.  

Il est important de souligner le silence des élèves harcelés qui ne rapportent que rarement les 

violences sexistes à leurs enseignant•e•s et minimisent souvent leurs expériences de harcèlement 

(Renold, 2006, p. 444). Ce silence est en partie à attribuer à la grande prévalence d’incidents de 

harcèlement sexuel ainsi que le fait qu’ils soient permis – voir perpétrés – par les adultes. En effet, 

le comportement des adultes tel qu’il est observé par les études que nous avons consultées, et dans 

notre propre expérience en tant qu’enseignant•e•s, tend à renforcer la marginalisation de la victime : 

Confrontés à des violences spécifiquement liées au genre, les adultes ont presque toujours un 
premier mouvement de banalisation, de minimisation, quand ils ne les ignorent pas ou ne sont pas 
tout simplement aveugles à ce qui se passe. (Mercader & al., 2014, p. 496) 

L’absence d’intervention de la part des adultes « peut être interprétée par les élèves comme une 

expression des normes et valeurs tenues par l’enseignant•e en ce qui concerne le comportement 

social entre élèves »   [traduction libre] (Timmerman, 2003, p. 242. voir aussi Ormerod et al., 9

 « this can be interpreted by students as an expression of the norms and values held by the teacher regarding social 9

behavior among students »
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2007). Emma Renold (2006) souligne que les enseignant•e•s, notamment les enseignants masculins, 

justifient passivement ces violences, voire en sont les complices au travers de leur propres 

plaisanteries sexistes. Une autre raison est avancée par Isabelle Collet dans sa discussion de 

l’immaturité perçue des garçons en lien avec le harcèlement sexuel (2013). Elle remarque que cette 

immaturité perçue est utilisée par les garçons harceleurs comme par leurs victimes filles dans le but 

d’excuser des gestes de harcèlement sexuel, l’enjeu des filles étant d’éviter la réputation « d’aimer 

ça » puisque, dans leur perception, seules celles qui « ont une réputation » ou « qui aiment ça » se 

font harceler sexuellement. Ainsi, « ce n’est pas la violence sexuelle qui est perçue comme 

dangereuse, mais sa divulgation » (§ 46-47), d’où la difficulté de se confier aux adultes. 

2.3.2.3 Le harcèlement sexuel contre les enseignantes 

Le harcèlement sexuel à l’école ne concerne pas uniquement les élèves mais aussi leurs 

enseignantes . Emma Renold note: 10

Sexual harassment is a powerful ressource for boys and men to reposition themselves as powerful 
in an institutional context where they are often positioned as powerless (2006, p. 446) 
Le harcèlement sexuel est une ressource puissante pour permettre aux garçons et aux hommes de se 
repositionner comme ayant le pouvoir dans un contexte institutionnel où ils en sont souvent dénués.
[traduction libre] 

Ce harcèlement peut prendre diverses formes. Dans son article « ‘Great Tits, Miss!’ The silencing of 

male students’ sexual harassment of female teacher in secondary school: A focus on gendered 

authority. » (2000), Robinson recense des insultes à caractère sexuel et sexiste (slag, slut), des 

commentaires et des gestes à connotations sexuelles ainsi que des commentaires inappropriés sur le 

physique des enseignantes  (‘Great tits, Miss!’). 

Nous avons vu que, bien que le harcèlement sexuel soit généralement considéré, dans notre société, 

comme un acte lié à la sexualité, ses mécaniques sont davantage liées à la recherche et à l’obtention 

de pouvoir. Dans le cadre de la classe, il s’agit de confronter les deux rapports de force qui existent 

entre un élève masculin et son enseignante féminine : le rapport élève/enseignant•e d’une part et le 

rapport homme/femme d’une autre. Robinson l’exprime dans ces mots : 

In the case of boys exerting power over female teachers, they are accessing and managing 
gendered resources and rules available in the schooling system and the broader society which 
make it possible to transgress the established and institutionalised power relations between 
student/teacher and adult/child. (2000, p. 82) 

 Il va sans dire que le harcèlement peut également cibler les enseignants masculins s’ils ne performent pas la 10

masculinité hégémonique. Cependant les violences envers les enseignantes féminines semblent cependant être plus 
violentes et plus visibles, de par leur posture de faiblesse dans la hiérarchie des sexes ; elles sont également mieux 
documentées. Nous avons donc choisi sur les violences commises contre les enseignantes féminines dans ce chapitre.
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Dans le cas des garçons qui exercent du pouvoir sur leurs enseignantes féminines, ils accèdent et 
gèrent des ressources et des règles genrées disponibles dans le système scolaire et la société qui 
rendent possible de transgresser les règles établies et les relations de pouvoir institutionnalisées 
entre élève/enseignant-e et enfant/adulte. [traduction libre] 

S’il est normal qu’un•e adolescent•e puisse être en recherche de limites et donc s’oppose au pouvoir 

exercé par ses enseignant•e•s, il est important de comprendre que ces violences s’inscrivent dans 

une perspective systémique d’oppression du genre féminin.  

Cette même perspective systémique nous permet de comprendre également le manque de sanction 

de ces comportements au sein des établissement. Robinson (2000) souligne par ailleurs l’attitude 

effrontée des garçons et leur manque de peur des répercussion de leurs comportements (p. 82). Ce 

manque de peur résulte, selon elle, du produit de plusieurs facteurs : 

The fearlessness of boys is most likely due to a number of factors. These include the lack of 
effective intervention strategies instigated by teachers; the behaviour being treated as just another 
disciplinary problem, if dealt with at all; and the general widespread acceptance of sexual 
harassment as an appropriate practice among boys and men. (2000, p. 82) 
Le manque de peur des garçons est probablement dû à un nombre de facteurs. Ces derniers 
comprennent le manque de stratégies d’intervention efficaces de la part des enseignant-e-s ; le 
traitement de ces comportement comme un problème de discipline comme un autre ; et 
l’acceptation quasi-généralisée du harcèlement sexuel comme une pratique appropriée pour les 
garçons et les hommes. [traduction libre] 

Les enseignants masculins se montrent souvent complices de ces comportements en ne les 

sanctionnant pas adéquatement ou en accusant les enseignantes concernées de sur-réagir (Robinson 

2000, p. 82). La hiérarchie ne prend pas toujours les mesures appropriées non plus : une 

enseignant•e victime de harcèlement sexuel de la part d’élèves de sa classe rapporte s’en être plainte 

au directeur de son école qui, plutôt que de sanctionner les garçons, a attribué le harcèlement à 

l’origine indienne de l’enseignante, insinuant que les femmes de son milieu devaient apprendre à 

être moins soumises aux hommes et à s’affirmer davantage.  11

Si l’attitude désinvolte des enseignants masculins face au harcèlement de leurs collègues féminines 

est choquante, elle n’en est pas pour autant surprenante. En effet, le discours de notre société 

occidentale par rapport au harcèlement sexuel tend à déresponsabiliser les garçons, estime 

Robinson (2000) : tout d’abord, l’élève harcelant est construit comme « autre », les actes de 

harcèlement sont attribués à une minorité de garçons « déviants » facilement identifiables qu’il faut 

distinguer de la majorité « normale », « non-perverse » (p. 86). Le harcèlement est particulièrement 

visible chez les garçons avec des difficultés d’apprentissage ainsi que chez les garçons provenant de 

milieux culturels minoritaires, particulièrement ceux dont les familles proviennent du sud de 

 Notons ici la multiplicité des oppressions en jeu : le racisme latent qui informe la représentation de la 11

culture indienne que se fait le directeur se conjugue au sexisme pour décrédibiliser l’enseignante.
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l’Europe ou du Moyen Orient, bien que la recherche de Robinson (2000) ne semble pas indiquer 

que le harcèlement soit plus prévalent chez ces groupes de garçons que chez les autres (p. 86). Chez 

ces élèves, le harcèlement est excusé sous prétexte qu’ils n’ont pas les capacités mentales ou le 

bagage culturel qui leur permettent de comprendre que le harcèlement n’est pas un comportement 

adéquat. Ces excuses, qui n’ont que peu de bases dans la réalité, permettent à la fois de renforcer 

l’idée que le harcèlement est le fait d’une minorité  tout en utilisant les préjugés déjà disponibles 12

sur les groupes minoritaires pour les rendre seuls coupables d’un comportement partagé par tous les 

groupes de garçons. 

Par ailleurs, le harcèlement est souvent considéré comme un « jeu d’enfant » (childish play) et son 

importance est donc minimisée. Les enseignantes qui en sont victimes ont le choix entre rester 

muettes ou prendre le risque de se retrouver marginalisées par leurs collègues. Une enseignante 

interrogée par Robinson raconte son expérience ainsi : 
Some people thought it was a real laugh, especially some men in my staffroom, who kept making 
comments when I came into the staffroom about being a prude. They would often say things like 
’here she comes, the man-hater, we’d better behave ourselves, or we’ll be next’. It was just really 
stressy and really got me down after a while. They just wouldn’t let up! (2000, p. 87) 
Certaines personnes trouvaient que c’était vraiment hilarant, surtout certains hommes dans ma salle 
des maîtres, qui faisaient continuellement des commentaires quand j’entrais en salle des maîtres à 
propos du fait que j’étais coincée. Il disaient souvent des choses comme « elle arrive, la misandre, 
on ferait mieux de se tenir à carreau sinon on sera les prochains ». C’était juste vraiment stressant 
et ça m’a vraiment déprimée après un moment. Ils ne voulaient juste pas laisser tomber ! 
[traduction libre] 

Avouer, en tant qu’enseignante, qu’on est victime de harcèlement sexuel de la part d’élèves peut 

non seulement ne pas mener à une sanction adéquate des élèves harcelants mais paradoxalement 

aussi mener à une sanction de l’enseignante en question. Les enseignantes choisissent donc souvent 

de rester muettes, par honte ou par peur des répercussions ; un silence qui contribue à consolider 

l’image de l’enfant comme un être innocent et donc incapable de réelles violences sexuelles envers 

une adulte et donc de donner du pouvoir aux garçons harcelants puisque punir leurs actes 

reviendrait à renoncer à cette vision du monde (Robinson, 2000, p. 87). 

2.3.3. Violences invisibles 

Toutes les violences ne sont pas visibles et identifiables comme découlant d’un sexisme systémique. 

Bien que le présent travail concerne avant tout les violences visibles, il nous paraît toutefois 

important de faire un tour d’horizon de ces violences que nous appelons « violences invisibles » car, 

 Cette mentalité a par ailleurs été rendue très visible par le not all men qui a été trop souvent dit en réponse 12

aux femmes qui participaient au mouvement #metoo.
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bien souvent, elles permettent aux élèves de construire le rapport de force entre les genres et servent 

de base aux comportements de violence genrés. Il est toutefois important de souligner une fois 

encore que ces violences invisibles dépendent d’une multiplicité de facteurs ; lorsque nous 

utiliserons les termes « garçons » et « filles », il s’agira donc de se rappeler que tous les garçons et 

toutes les filles n’ont pas les mêmes ressources à leur disposition et que des facteurs tels que la 

classe sociale, l’origine des parents ou le handicap peuvent influencer autant que le genre, si ce 

n’est plus, la perception des enseignant•e•s (Liu, 2006). 

Les violences invisibles sont souvent dues aux biais de genre des enseignant•e•s qui traitent leurs 

élèves différemment selon qu’ils ou elles les perçoivent comme des filles ou des garçons. Les 

enseignant•e•s ont notamment tendance à faciliter le centrage masculin (male centeredness) au sein 

de la classe. Fengshu Liu (2006) note que les garçons reçoivent plus d’attention des enseignant•e•s : 

bien que la quantité d’attention attribuée à un genre ou à l’autre varie en fonction du sujet enseigné 

(renforçant encore par là les idées reçues sur les matières « féminines » ou « masculines »), les 

garçons de manière générale participent plus et reçoivent davantage de feedback, particulièrement 

lorsque l’enseignant•e n’est pas très sensible à l’équité entre les genres au sein de la classe (p. 429).  

Liu (2006) note également que les enseignant•e•s ont tendance à considérer les garçons comme 

généralement plus intelligents que les filles et possesseurs d’un plus grand potentiel académique, 

considérant notamment que les garçons seraient meilleurs lorsqu’il s’agirait d’utiliser la logique  et 

la pensée analytique alors que les filles seraient davantage compétentes dans l’observation (p. 431). 

Remarquons que ces représentations sont en adéquation avec la construction de l’identité genrée 

féminine autour de la passivité puisqu’observer, ce n’est pas interagir. Les enseignant•e•s posent des 

questions plus difficiles aux garçons et attendent plus longtemps leurs réponses, les incitant à 

réfléchir, à essayer et leur faisant ainsi parvenir le message qu’ils peuvent y arriver. (Liu, 2006, p. 

431) Contrairement, les filles en décrochage scolaire peuvent se contenter d’avoir l’air 

embarrassées ou timides pour que l’enseignant•e•s passe à un•e autre élève, leur permettant ainsi de 

ne pas s’investir dans la leçon (Robinson, 1992, p. 279). 

Ces représentations erronées ont également des conséquences sur la perception enseignante des 

facteurs de réussite ou d’échec : 
When girl succeed academically, it is through effort. When they fail, it is just natural; on the other 
hand, when boys fail academically, it is because they have not applied themselves. When they 
succeed it is natural. (Liu 2006, p. 432) 
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Quand les filles réussissent à l’école, c’est à grâce à leurs efforts. Quand elles échouent, c’est juste 
naturel ; de l’autre côté, quand les garçons échouent à l’école, c’est parce qu’ils ne se sont pas 
appliqués. Quand ils réussissent, c’est naturel. [traduction libre] 

Il en résulte que les commentaires faits aux élèves sont différents en fonction des genres : les 

commentaires faits aux élèves masculins ont tendance à être plus enthousiastes mais aussi plus 

importants et éloquents que ceux qui sont adressés à leurs camarades féminines. Les garçons, 

devant les attentes plus exigeantes des enseignant•e•s développent en réponse un sentiment de 

compétence plus élevé (Liu, 2006, p. 431). 

Concernant la discipline au sein de la classe, le comportement attendu des filles doit beaucoup à la 

manière dont les femmes sont perçues par la société : 

Overall, girls were perceived by teacher to be passive, submissive and ‘controllable’. The ‘ good 
girl’ image was strongly linked with the stereotyped behaviours regarded as appropriate for young 
women — polite, respectful, conscientious, helpful, eager to please, obeying without question. 
(Robinson, 1992, p. 278-279) 
D’une manière générale, les filles étaient perçues par les enseignant•e•s comme étant passives, 
soumises et « contrôlables ». L’image de la « fille sage » était fortement liée aux comportements 
stéréotypiquement perçus comme appropriés pour des jeunes femmes — polie, respectueuse, 
consciencieuse, serviable, avide de plaire et obéissant sans poser de questions. [traduction libre] 

Paradoxalement, bien que les enseignant•e•s aient des attentes bien moindre des garçons en matière 

de discipline et que ces derniers soient souvent la source majeure des comportements perturbateurs 

au sein de la classe (Poutrain, 2014 ; Liu, 2006), les enseignant•e•s ont tendance à considérer qu’il 

est plus gratifiant d’enseigner aux garçons. Les garçons jouissent donc, au sein de la classe, d’une 

plus grande liberté dans leurs comportements : Robinson (1992) note que si les enseignants 

masculins acceptent plus volontiers d’entrer dans un débat lorsqu’un élève garçon remet en cause 

leur autorité, ce même comportement est vu de manière très négative chez les filles et est puni par 

les enseignant•e•s comme par les autres élèves (p. 280). 

Comme si cette double invisibilisation des filles, dont on attend qu’elles se comportent de manière 

irréprochable tout en considérant qu’elles sont moins douées académiquement, ne suffisait pas, 

l’enseignant•e peut également leur demander de sacrifier leur apprentissage pour se mettre au 

service de celui des garçons. En effet, les enseignant•e•s se servent des filles au sein de la classe 

pour assurer le calme et la discipline, en les plaçant à côté de garçons bruyants, par exemple 

(Robinson, 1992, p. 279). Si ce comportement est profitable aux garçons et permet souvent à 

l’enseignant•e de travailler dans un climat de silence relatif, il met en danger l’apprentissage des 

filles qui, en plus de leur propre travail scolaire, se voient nommées responsables de la gestion du 

comportement perturbateur d’un camarade. Renold note que cette tendance des enseignant•e•s à se 

reposer sur les élèves féminines dépasse le cadre de la pure discipline : 
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High achieving girls are also expected to continue their caregiving roles as ‘little helpers’ and 
‘settlers’ (as mini classroom assistants and pseudo-teachers) as they police boys’ (naturally) 
disruptive behaviors and service their emotional needs and achievements. (2006, p. 442) 
On attend aussi des filles avec un haut niveau de réussite scolaire  qu’elles continuent leur rôle 
d’aidante en tant que « petites assistantes » et « médiatrices » (en tant que mini auxiliaires 
d’éducation et pseudo-enseignantes) pendant qu’elles contrôlent les comportements (naturellement) 
perturbateurs des garçons et qu’elles se mettent au service de leurs besoins émotionnels et de leur 
réussite. [traduction libre] 

L’éclairage critique apporté par la littérature scientifique rend visible le poids que nous mettons, 

injustement, en tant qu’enseignant•e•s sur les épaules des filles, en leur demandant d’assurer leur 

propre réussite en plus de contribuer à celle des garçons ; pendant ce temps, les garçons n’ont 

jamais à se soucier d’autre chose que de leur propre réussite. Alors que nous rendons les filles 

responsables - du moins en partie - du climat de travail au sein de la classe, nous déresponsabilisons 

par le même geste les garçons car nous considérons les comportements perturbateurs de ces derniers 

comme naturels et que nous demandons aux filles de les contenir plutôt que d’exiger des garçons 

qu’ils s’auto-régulent. 

Les enseignant•e•s ne sont évidemment pas les seules sources de ces violences invisibles, les 

messages véhiculés par le matériel scolaire peuvent également avoir un impact important sur la 

construction de l’identité des élèves. Comme le rapporte Moreau (1994), les manuels scolaires ont 

tendance à donner une image très stéréotypée des rôles et des identités des hommes et des femmes. 

Ainsi « dans les illustrations, par exemple, les filles sont toujours représentées comme plus petites, 

plus fragiles que leurs camarades garçons » (Moreau, 1994, p. 35-36), une image de fragilité 

physique comme émotionnelle encore renforcée par le contenu des textes puisque « les enfants 

apprennent […] dans toutes les langues que la beauté est la première vertu et la principale 

préoccupation des femmes » (p. 36). D’ailleurs les exemples proposés ne permettent pas d’imaginer 

qu’une femme puisse aspirer à autre chose qu’à être belle tant ils présentent les personnages 

féminins comme stupides, voire irresponsables et hystériques (Moreau 1994, p. 36). De plus, si les 

hommes sont définis par leurs actions ou leur profession, les femmes sont définies comme mères, 

épouses ou soeurs - en d’autres mots par leurs rapports aux hommes.  

Une violence encore plus sournoise que ces représentations erronées et sexistes apparaît lorsque 

nous comparons la proportion d’hommes et de femmes dans ces exemples : 

[S]i la proportion de filles et de garçons est à peu près égale dans les classes et dans la société, dans 
les manuels et documents scolaires les filles sont l’exception tant elles sont sous-représentées. 
L’analyse de l’ADF-Lausanne montre qu’en 1985 le pourcentage d’occurrences féminines est dans 
le meilleur des cas de 10% [Moreau 1994, p. 38] 
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Bien qu’il y ait eu des amélioration depuis 1994 au niveau du matériel scolaire, le combat est loin 

d’être terminé : ainsi une analyse des manuels de mathématique (Brugeilles & Garcin) montre que 

les garçons et les hommes y apparaissent toujours plus fréquemment que les filles et les femmes en 

2013. Les auteures constatent que, même lorsqu’il y a des proportions égales entre filles et garçons 

si l’on regarde les enfants, au niveaux de la représentation des adultes, les manuels invisibilisent les 

femmes pour mettre en avant les hommes. Cette tendance semble par ailleurs s’étendre à toute la 

francophonie : les travaux de Brugeilles et Comer (2005, 2008) démontrent qu’en Afrique 

francophone également, les manuels font la part belle aux hommes au détriment des femmes. 

Connaissant l’importance des modèles pour la construction de l’identité, nous pouvons remarquer 

que les filles en sont largement privées dans le cadre scolaire alors que les manuels proposent aux 

garçons de nombreuses possibilités de projection et d’identification. Par ailleurs, même lorsque les 

femmes et les hommes figurent à fréquence égale dans les manuels, les rôles attribués aux femmes 

tendent à perpétuer les rôles traditionnels, les présentant comme épouses, mères ou ménagères. 

2.4. Agir contre les violences 

Si les violences misogynes, et plus largement sexistes, à l’école ont été bien observées, il reste 

difficile de savoir comment agir. Ces violences s’inscrivant dans une perspective systémique et 

étant renforcées par les messages sexistes véhiculés par la société, il n’est pas surprenant que les 

actions à court terme n’aient pas d’impact à long terme sur les représentations de genre et les 

rapports de forces entre les élèves. Par ailleurs, nous avons démontré que si les enseignant•e•s 

n’adoptaient pas une posture critique par rapport à leurs propres représentations de genre mais aussi 

au matériel d’enseignement qu’ils ou elles proposaient aux élèves, ils véhiculaient par le biais de 

leurs propres comportements et attentes des messages sexistes qui ne manquent certainement pas de 

réduire encore l’impact de toute réaction à une violence sexiste : comment, en effet, faire 

comprendre à l’élève qui a commis la violence que son  comportement est inacceptable si ce même 

élève reçoit de notre part des signaux réguliers qui le confortent dans ses préjugés et sa 

compréhension de la hiérarchie des genres ? 

2.4.1. Agir 

Avant de pouvoir agir contre la violence genrée, il est tout d’abord nécessaire de la 

reconnaître et de la nommer comme telle. Dans le cas du harcèlement sexuel, qui a été largement 
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traité par la littérature, on met en garde contre l’erreur de confondre – et de vouloir traiter de la 

même manière – harcèlement scolaire et harcèlement sexuel. Il faut avouer que les deux types de 

harcèlement se recoupent souvent, et qu’il n’est pas forcément évident de faire la différence entre 

des codes de séduction adolescents et ce qui est de l’ordre du harcèlement sexuel entre pairs. 

Dans “Patriarchy Matters : Toward a Gendered Theory of Teen Violence and Victimization”, 

Brown et al. (2007) décrivent cependant les limites et dangers d’une approche anti-bullying qui 

ignore le rôle du genre et qui « efface les formes structurelles et sociales de discrimination »  13

[traduction libre] (p. 1265). Les auteurs soulèvent également le danger de voir des comportements 

illégaux – tel le harcèlement sexuel – être réglés à la direction sous la guise de « bullying », qui est 

du ressort de l’administration scolaire et où la victime a peu de chances de trouver justice ou 

réparation (p. 1258-1259). De plus, tout mettre dans le même panier revient à ignorer le caractère 

insidieux et dévastateur du harcèlement sexuel en particulier et du sexisme en général, qui sont des 

formes de discriminations particulières : 
Gender is special because of the enormous prescriptive aspects of gender stereotypes, the inherent 
power asymmetries between women and men (physically as well as power over resources), close 
contact, and the sexual and biological facets of intimate relationships. (Fiske and Stevens, 1993 in 
Becker et al., 2014, p. 606) 
Le genre est spécial en raison des énormes aspects normatifs des stéréotypes de genre, des 
asymétries de pouvoir inhérentes entre les femmes et les hommes (tant sur le plan physique que sur 
le plan des ressources), des contacts étroits et des facettes sexuelles et biologiques des relations 
intimes. [traduction libre] 

Comme le remarquent Gruber et Fineran (2015), “la nature asymétrique du harcèlement sexuel 

accroit son impact »  [traduction libre] puisque cela vise des personnes qui ne peuvent répondre 14

efficacement ni se protéger à cause du pouvoir du système de genre et ses stéréotypes (p. 6).  

Enfin, si les comportements ne sont vus que comme « bullying », sans prendre en compte les 

formes structurelles et sociales de discrimination (comme le genre), on risque d’interpréter la 

situation et d’intervenir de manière à les reproduire (p. 1267). Par exemple, le fait de demander des 

comportements normatifs dépendants du genre de la victime – dire « défends-toi » aux garçons et 

« sois gentille » aux filles – ne fait que renforcer les normes du genre : aggressivité pour les garçons 

et sociabilité/passivité pour les filles (Ringrose & Renold 2010, p. 575). Ces auteures critiquent 

également la tendance de certains chercheurs à essentialiser la relation entre le genre et le 

 « efface social and structural forms of discrimination »13

 the asymmetrical nature of sexual harassment increases its impact14
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harcèlement scolaire (bullying), mettant d’un côté les filles passives et sans défenses, et de l’autre 

les garçons agressifs (p. 576). 

En ce qui concerne le harcèlement sexuel, si celui-ci passe souvent inaperçu de par son aspect 

normatif, d’autres éléments rendent difficile sa reconnaissance et donc l’intervention du corps 

enseignant. Les gestes et paroles de harcèlement sexuel sont souvent perçus ou excusés comme 

étant soit des plaisanteries, soit une forme de séduction entre jeunes. Le rapport ethnographique de 

Mercader et al. (2014) est rempli d’exemples illustrant ces mécanismes, où le personnel éducatif est 

témoin de ces actes mais n’intervient que lorsque les victimes les définissent comme tels. Cela rend 

la victime responsable de la définition de la violence, elle « doit arbitrer elle-même ce qui lui 

arrive » (p. 497). Cette étude décrit bien la difficulté des adultes à différencier « séduction 

adolescente » et harcèlement sexuel, poussant à une forme d’inaction qui, à son tour, participe à 

créer un environnement hostile. De plus, nous avons vu que l’on ne peut pas s’attendre à ce que les 

élèves viennent d’elles et d’eux-mêmes rapporter les violences, vu le coût social et le peu de 

résultats de l’opération (cf. Collet, 2013; Fineran & Bolen, 2006). 

La difficulté se trouve également du côté des enseignant•e•s qui veulent intervenir. Becker et al. 

(2014) décrivent les étapes qu’une victime ou témoin doit traverser avant de pouvoir confronter un 

incident de sexisme ou de harcèlement sexuel : 
[I]ndividuals have to detect discrimination, deem the incident an “emergency,” take responsibility 
to confront, and decide how to confront. (p. 605) 
[L]es individus doivent détecter la discrimination, considérer l'incident comme une "urgence", 
prendre la responsabilité de s’y confronter et décider comment la confronter. [traduction libre] 

Si la détection est ce qu’il y a de plus difficile, comme nous l’avons déjà expliqué plus haut, 

l’aspect « urgent » est aussi difficile à jauger, surtout dans le contexte scolaire où le personnel 

enseignant est déjà submergé de responsabilités et limité dans le temps. De plus, les résultats 

possibles d’une confrontation immédiate sont avant tout négatifs. La réaction sera souvent vue – et 

ce surtout si elle vient d’une femme – comme excessive, de la part des élèves comme des collègues, 

ce qui risque en milieu scolaire de saper son autorité et renforcer les normes du genre à la base du 

harcèlement sexuel. 

Becket et al. remarquent cependant l’importance de la confrontation directe, car  
communicating one’s displeasure with sexist treatment is one of the most important tools to address 
interpersonal gender discrimination because it is externally focused and therefore has the potential 
to reduce sexism (for an overview, see Hyers, 2007; Swim & Hyers, 1999). (2014, p.605) 
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communiquer son mécontentement à l'égard du traitement sexiste est l'un des outils les plus 
importants pour s'attaquer à la discrimination interpersonnelle fondé sur le genre car la focalisation 
est externe et a donc le potentiel de réduire le sexisme (pour un aperçu, voir Hyers, 2007 ; Swim & 
Hyers, 1999). [traduction libre] 

 Cette étude rajoute cependant qu’il est encore plus efficace lorsque ce sont des témoins (non-

targets) qui confrontent, particulièrement si ce sont des hommes qui – à cause de la valence 

différentielle des sexes – sont perçus comme plus légitimes, leur intervention n’étant pas teintée par 

l’hypersensibilité féminine stéréotypique mais considérés comme « reflétant une réalité 

objective » (p. 609). Une première piste – insuffisante certes – serait donc d’éduquer le futurs 

enseignants hommes à reconnaître les incidents sexistes et utiliser leur privilège masculin pour 

intervenir.  15

 L’intervention directe et constante lors de gestes ou paroles sexistes ou d’actes de 

harcèlement scolaire est nécessaire à la création d’un environnement non-hostile. Ainsi,  
Students who felt protected would no longer have the need to resort to perpetrating sexual 
harassment in self-defense or retaliation. (Fineran & Bolen, 2006, p. 1186) 
Les élèves qui se sentent protégé•e•s n'auront plus besoin de perpétuer le harcèlement sexuel 
comme auto-défense ou en tant que représailles. [traduction libre] 

Cette intervention, nécessaire, ne saurait pourtant suffire pour endiguer le problème. Les études que 

nous avons lues s’accordent pour souligner l’importance d’un travail d’éducation en amont, autant 

des élèves que du personnel enseignant. 

2.4.2. Prévenir 

L’explicitation des comportements en tant que comportements sexistes semble également être un 

des axes importants de la prévention. En effet, MacNaughton observe dans son article 

« Constructing Gender in Early-Years Education » (2006) que le fait de proposer des jeux et des 

ressources non-sexistes n’a pas d’utilité démontrée pour obtenir un changement dans les 

stéréotypes. (p. 129). Ainsi utiliser un langage neutre dans le genre au sein de la classe ou 

encourager les enfants à jouer avec tous les jouets semble ne pas suffire à impacter la construction 

genrée stéréotypique chez les enfants. En d’autres termes, une implication pour l’égalité des genres 

ne peut pas se faire de manière implicite si on souhaite qu’elle soit efficace. MacNaughton avance 

que l’enseignant•e doit intervenir régulièrement, délibérément et activement au cours de plusieurs 

mois pour obtenir un changement (p. 129) ; elle propose notamment que ces intervention puissent 

 Nous sommes conscient•e•s que cela soulève le problème de la perpétuation des normes du genre, surtout si l’inter15 -
vention à lieu en présence d’une collègue victime, et/ou par-dessus son intervention à elle.
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se faire au sein d’un débat sur ce qui est juste (fair) et permettent à chacun•e de se sentir en sécurité 

(safe) puisque c’est autour de ces questions que les rapports de pouvoir chez les enfants sont le plus 

apparents (p. 133). Elle préconise donc le fait d’établir des règles non-sexistes et équitables et de 

rendre ces règles explicites. 

La question de la construction d’identités sexuées ne peut être ignorée à l’école sous couvert de 

neutralité : 

L’école doit éduquer dans la mixité pour permettre aux élèves « l’apprentissage de relations 
respectueuses des différences de chacun » (Pasquier, 2009, p. 42), mais elle ne peut le faire qu’en 
prenant en compte la part de socialisation effective qui s’y réalise aussi, d’abord et peut-être surtout 
entre élèves, mais aussi par toutes les pratiques insuffisamment réfléchies des adultes. Sinon l’école 
est aveugle – en fermant les yeux – sur la masculinité de domination qui l’informe, et pratique une 
mixité que Marie Duru-Bellat nomme « un sexisme par abstention » (2009, p. 53). (in Mercader et 
al. 2014) 

Les deux grandes études françaises insistent sur l’importance d’une éducation qui réduit la part 

« d’oppression viriliste » dans la pédagogie même. Reprenant la pédagogie de l’équité selon Louise 

Lafortune (1998), Mercader et al. appellent à limiter la compétition entre élèves à la faveur de plus 

de coopération (p. 529). Des propos que rejoignent Débarbieux et al. (2018) qui, remarquant que 

l’éducation genrée que reçoivent les jeunes filles – comme apprendre l’empathie et l’attention 

portée à autrui – les prépare mieux à la réussite scolaire (p. 24), décrient « l’imposition d’une norme 

unique d’un modèle de la virilité largement mythifié qui les [garçons et filles] emprisonne » (p. 89). 

Ce rapport liste un grand nombre de programmes spécialisés  avant de conclure que « la lutte 16

contre le harcèlement et les violences sexistes à l’école doit être incluse dans le fonctionnement 

ordinaire [de l’école] » (p. 100). Le personnel enseignant ne peut pas s’appuyer uniquement sur les 

apports extérieurs, faute de quoi la question sera perçue par les élèves comme extérieure à leur vie 

d’école et donc aura peu d’impact sur leur socialisation générale. 

 Dans leur article sur les masculinités des jeunes garçons, Frosh et al. présentent quelques 

stratégies visant spécifiquement les garçons, comme parler de ce qu’ils trouvent désirable ou 

difficile dans la pratique de la masculinité, et explorer les conséquences des choix de performer la 

masculinité (in Renold, 2004, p. 262). Renold cite Skelton (2001) pour apporter une mise en garde, 

à savoir que toute discussion critique sur le genre doit se focaliser sur les relations de genre et les 

relations de pouvoir qui les sous-tendent. 

 Nous ne citerons pas les interventions et programmes de prévention de spécialistes car ce travail s’addresse avant tout 16

aux [futur-es] enseignant-es.
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 Plus concrètement, Isabelle Collet décrit l’animation « le Rempart des idées reçues (RIR) », 

crée par Cendrine Marro (2010) et ‘animable’ par des enseignant•e•s comme ayant un double 

intérêt : 

Dans un premier temps, il permet aux filles et aux garçons de débattre des questions qui les 
habitent (comment sont les filles et les garçons ?) et que l’école refuse de prendre en considération. 
Cette animation permet ainsi de recréer de l’empathie entre des individus qui s’appliquent à se 
démarquer de ceux et celles qu’ils choisissent de considérer comme des non-pairs afin de les 
dominer. Elle permet aussi de faire émerger la grande variabilité des représentations des élèves en 
lieu et place du discours normé soumis au système de genre. Le RIR est un des moyens d’aménager 
la mixité, en offrant un cadre contrôlé et sécurisant qui peut autoriser des comportements et des 
attitudes moins genrés. (Collet, 2013 ; §59) 

Donner la parole et la liberté aux filles est tout particulièrement important pour leur permettre de 

contrer la situation dans laquelle le système du genre les met. Brown et al. suggèrent qu’une des 

réponses nécessaire à la situation actuelle consiste à  

appreciating girls’ need to have more control in their lives, to feel important, to be visible, to be 
taken seriously, to have an effect. (2014, p. 1268) 
apprécier le besoin des filles d'avoir plus de contrôle dans leur vie, de se sentir importantes, d'être 
visibles, d'être prises au sérieux, d'avoir un effet. [traduction libre] 

Enfin, toutes les études s’accordent sur l’importance de comprendre et tenter de remplacer les 

« constructions limitantes et néfastes du genre »  (p. 1268). 17

3. Méthodologie 

Il est ardu d’analyser des situations réelles issues de son propre vécu d’enseignement, comme nous 

nous proposons de le faire dans le présent travail. Il est évident qu’en abordant des situations vécues 

à posteriori, il serait illusoire de penser que notre posture peut être empreinte de la même distance 

que celle d’un•e sociologue ou d’un•e ethnologue, ne serait-ce car nous étions, sur le moment, trop 

occupé•e•s à résoudre la situation pour l’observer réellement. Par ailleurs, la situation tout entière 

peut être perçue de manière biaisée puisqu’un•e de nous deux se voit contraint•e, pour chaque 

situation, d’endosser le double rôle de témoin et de chercheur ou chercheuse. Il est donc 

indispensable de développer une méthodologie apte à nous permettre de prendre de la distance afin 

de garantir une certaine mesure d’objectivité dans nos analyses ; nous avons retenu la marche à 

suivre que nous présenterons dans ce présent chapitre. 

 « limiting and damaging constructions of gender ». Notons ici que le genre n’est cependant pas le seul vecteur de ces 17

constructions limitantes : l’identité sexuelle, l’origine des parents, la classe sociale ou le handicap sont autant de fac-
teurs qui limitent également la construction de l’identité.
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Pour chaque situation, l’enseignant•e concerné•e fera un travail de mémoire afin de décrire en autant 

de détail que possible le contexte de classe et l’évènement à proprement parler. Lors de cette 

première partie, l’enseignant•e concerné•e travaille seul•e. Il ou elle commencera par récolter autant 

de traces de l’évènements : mails écrits aux collègues ou à la direction, messages et compte-rendu 

de téléphones aux parents seront autant de points de départs qui lui permettront de se replonger dans 

l’évènement. Il s’agira ensuite de faire un schéma grossier de l’évènement avant de passer à 

l’écriture afin de permettre la remémoration d’un maximum de détails. Pour ce faire, nous 

proposons de partir des méthodes d’observations participatives telles qu’elles sont pratiquées en 

sociologie, en particulier les méthodes d’enquête par distanciations proposées par Beaud et Weber 

(1997). Nous nous proposons de reprendre des éléments de leurs différents exercices d’observations 

(p. 171-174) en ajoutant un axe d’observation sur les hiérarchies de pouvoir en jeu : 

Une fois ce premier travail de réflexion et d’observation effectué, il s’agira de trier et d’organiser 

les éléments du compte rendu afin de passer à l’écriture. L’enseignant•e qui a vécu la situation 

transformera ce schéma grossier de la situation en un texte intelligible pour une personne extérieure. 

A ce stade, l’enseignant•e travaille toujours seul•e, en répondant par son texte aux questions 

proposées par Hatzfeld & Spiegelstein (2000, p. 71) reproduite ci-après avec quelques adaptations : 

Etapes Actions

Préparation Choisir l’évènement et justifier les raisons de ce choix. 
Accumuler les documents (emails, écrits par rapport à l’évènement)

Produire un compte 
rendu observable de 
l’évènement.

Nommer l’évènement et justifier le choix du nom. 
Lister les participant•e•s. 
Fixer un début et une fin à l’évènement. 
Faire un schéma spatial. 
Faire un schéma temporel. 
Faire des schémas de la hiérarchie des différents pouvoirs en jeu. 
Relever les mots importants utilisés. 
Noter les points de vue des un•e•s et des autres sur l’évènement ; les 
conflits possibles d’interprétation après coup.

Questions Eléments de réponse

Qui ? Qui est concerné ? Combien de personnes ? De quel statut ? Quel sexe ? …

Quoi ? Que font précisément ces personnes ? Quelle est la demande ? Quel est le 
problème exact ? Comment se caractérise-t-il ?

Où ? Dans quelle ville ? Quelle école ? Quelle classe ?
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Ces questions nous semble à même de permettre un récit exhaustif : bien que tous les détails ne 

soient pas pertinents lors de l’analyse, il s’agit avant tout de rendre compte de manière complète et 

détaillée d’un évènement vécu. Dans ce sens, la décision de ce qui est, ou n’est pas, pertinent 

appartient au processus d’analyse qui vient en suite et non au processus d’écriture à proprement 

parler. 

Il ne nous suffira évidemment pas de décrire le déroulement de l’évènement. Afin de permettre un 

éclairage global et nuancé sur la situation, nous décrirons brièvement le contexte scolaire des 

situations que nous analyserons, puis nous dresserons un bref portrait des personnes en présence en 

portant une attention particulière à leur rang dans les différentes hiérarchies en vigueur au sein de la 

classe. Nous nous pencherons également sur les rapports humains en place entre les différents 

protagonistes des situations afin de dégager les éventuelles tensions qui pourraient exister et de 

nous permettre de mieux comprendre pourquoi et comment les violences prennent naissance. 

Une fois la situation exposée en détail, il s’agira de l’analyser. Pour le premier volet d’analyse, 

l’enseignant•e ayant vécu la situation transmet son récit, ainsi que le contexte scolaire et le portrait 

des protagonistes à son•sa partenaire. L’enseignant•e qui n’a pas vécu la situation lit alors le récit et 

prend des notes. Afin de proposer une analyse cohérente et complète, il s’agira, lors de cette lecture, 

de tenter de répondre au second volet des questions proposées par Hatzfeld & Spiegelstein (2000, p. 

71) : 

Ces questions, ici remaniées pour s’inscrire de manière plus cohérente dans notre cadre 

d’observation, permettront d’amorcer une compréhension des enjeux et des résultats de la violence 

Quand ? À quel moment de l’année, de la semaine, de la journée ? Depuis combien de 
temps ? Avec quelle fréquence ? Dans quel contexte ? …

Comment ?
Comment s’expriment les demandes ? Quels comportements ont les personnes 
? Quels termes emploient-elles ? Comment est appliquée une mesure ? 
Comment est-elle ressentie par les intéressés ? …

Questions Eléments de réponse

Pourquoi ? Quel sont les motifs, les raisons des actions, les problèmes ?

Pour quoi ? Quels sont les enjeux ? Dans quels buts, avec quelles fins les personnes 
agissent-elles ainsi ? Quelle stratégie de groupe ?

Avec quels 
résultats ?

Quels sont les effets : pour les personnes directement concernées  ; pour le 
groupe  ; pour l’école.
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en tant qu’acte social raisonné et ainsi de l’appréhender non comme des évènements isolés mais 

bien comme des actions systémiques et justifiées par les normes en vigueur dans notre société. 

En accord avec notre cadre théorique, nous pensons important d’ajouter à ces axes d’analyse des 

questions plus spécifiquement en rapport avec les rapports de pouvoir et de domination. En effet, 

comme nous l’avons vu, la violence genrée a souvent pour but d’augmenter le pouvoir d’un homme 

ou des hommes en tant que groupe aux dépends des femmes en général, d’une femme en particulier 

ou d’un homme ne performant pas la « bonne » masculinité. Il est donc important, afin d’inscrire la 

violence dans une perspective de genre de prendre en compte ce rapport de pouvoir qui peut être 

partiellement dissimulé par les questions d’analyse de Hatzfeld & Spiegelstein puisque, comme 

nous l’avons vu, nos propres biais de genre peuvent nous rendre aveugles à certains aspects du 

sexisme. Afin de comprendre comment s’établit la dominance et de quelle manière s’effectuent les 

échanges de pouvoir, il s’agira de se demander qui détient quel pouvoir au début de l’échange et 

quels bénéfices cet échange a apporté aux agresseurs, ou du moins quels bénéfices ces derniers 

pouvaient en espérer. De plus, puisque nous avons vu que la violence genrée était souvent cachée 

derrière des rationalisations et des préjugés sur un sexe ou sur l’autre, il nous paraît utile de définir 

de quelle manière les agresseurs mais aussi les victimes ou les témoins minimalisent les agressions, 

les justifient ou les font rentrer dans l’ordre normal des choses. Nous proposons donc de rajouter les 

questions suivantes à notre démarche d’analyse : 

Au terme de sa lecture, l’enseignant•e non-concerné•e relève encore les questions qu’il•elle 

souhaiterait encore poser pour confirmer son analyse de la situation. Ces questions sont ensuite 

posées lors d’un entretien d’auto-confrontation. Lors de cette dernière étape, l’enseignant•e non-

concerné•e, qui endosse le rôle de chercheur ou chercheuse, demande à l’enseignant•e concerné•e 

d’expliquer certains détails qui lui manquent encore pour finaliser son analyse. 

Questions Eléments de réponse

Quels pouvoirs ? Quels sont les différents rapports de pouvoirs en jeu ? Quel capital des 
différents pouvoirs en jeu chaque personne possède-t-elle ?

Quels bénéfices ? La violence change-t-elle les rapport de pouvoir ? Qui tire un bénéfice de 
l’acte de violence ?

Quelles 
justifications ?

Comment la violence entre-t-elle « dans l’ordre des choses » ? Comment est-
elle justifiée ? Normalisée ?

Quel est l’impact 
du genre ?

Pouvons-nous nous imaginer la situation entre deux hommes ? Entre deux 
femmes ? En échangeant de place l’agresseur et la victime ? Quelles seraient 
les différences d’interprétation ? Y a-t-il quelque chose de choquant ?

 !35



Nous avons choisi de nous baser sur les entretiens d’auto-confrontation croisée, au sens où 

l’entendent et le décrivent Clot et al. (2000), afin de faire ressortir les éléments significatifs ou 

manquants, d'échanger sur les interprétations possibles à l'aune de notre thématique à l'aide du cadre 

théorique. Il est habituel, pour les entretiens d’auto-confrontation, de disposer d’un enregistrement 

vidéo. Il est évident que nous n’en avons pas - il serait difficile de prédire exactement le lieu et le 

moment de leur apparition à l’avance ! - et que nous travaillons sur des transcrits que nous nous 

efforçons de rendre aussi détaillés que possible mais qui n’en restent pas moins subjectifs ; nous 

pensons cependant qu’il s’agit de la manière la plus adaptée de dégager les éléments qui permettent 

de donner du sens à ces situations sous l’angle des violences de genre. Il ne s’agira pas non plus de 

porter un jugement sur les actions de l’enseignant•e concerné•e lors de ces entretiens car, comme 

l’expriment Faïta et Viera (2003) : 

Le sujet soumis à l'autoconfrontation, d'abord simple, doit se trouver dans des conditions lui 
permettant de s'ouvrir à lui-même ces possibilités, en trouvant les ressources nécessaires dans 
l'écart entre ce qu'il constate de lui-même en action, de comment cette action se dit et communique 
aux autres, et par ailleurs ce qu'il éprouve le besoin de recréer comme significations, d'abord pour 
lui-même, en réaction à ce constat. (p. 151) 

Nous pensons que ce procédé permet à l’enseignant•e concerné•e d’expliciter ses choix et sa vision 

tout à la considérant avec un oeil critique et informé par les outils tirés de la littérature sans jamais 

porter un jugement sur ses capacités d’enseignement.  

Une fois l’analyse effectuée, nous nous proposons de réfléchir ensemble aux pistes de solution qui 

nous semblaient avoir le plus de sens en tenant compte de notre analyse et du contexte. Il est 

toutefois important de souligner, concernant ces pistes de solutions que, comme nous l’avons vu 

dans notre cadre théorique, il difficile d’apposer une solution facile et immédiate sur le problème 

systémique et social que sont les représentations stéréotypiques de genre et les violences qui en 

découlent. Nous ne prétendons donc pas apporter ici de réponses définitives ; il nous paraissait 

cependant important de ne pas s’arrêter simplement à la description  ou à l’analyse des violences 

sexistes mais plutôt d’utiliser ces outils d’analyse pour comprendre où se situent les problèmes et 

pour tenter d’y remédier. Il est clair qu’un•e enseignant•e ne peut pas déconstruire seul•e et dans un 

laps de temps limité des représentations construites sur plusieurs années et nourries par de 

nombreuses expériences et de multiples discours, autant de la part des médias que de la part des 

ami•e•s et de la familles des élèves. Nous proposerons donc deux sortes d’actions : une première 

action qui visera à réagir au comportement violent de manière immédiate et à court terme, en 

donnant à comprendre à toutes les parties impliquées que ce comportement est intolérable et qu’il 

doit donc être sanctionné et une seconde action, à long terme, qui impliquera les divers acteurs de 
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l’école ainsi que les parents et les pairs des élèves afin de prévenir les violences et de traiter leurs 

causes plus profondes. Ces pistes de solutions prennent leurs racines dans notre expérience de 

l’enseignement et notre démarche de réflexion, elles ne se veulent en aucun cas dogmatiques ou 

exclusives. 

4. Analyse de situations vécues 

4.1 Première situation : Menaces de viol envers l’enseignante 

4.1.1 Contexte de la situation 

4.1.1.1. Contexte scolaire 

L’évènement que nous allons analyser se déroule dans l’établissement primaire et secondaire  de 

Bercher-Plateau du Jorat. Cet établissement rural situé dans le Gros-de-Vaud compte 75 classes 

dispersées sur 10 sites scolaires dans 7 villages. Le site de l’école secondaire regroupe 

approximativement la moitié des élève de 7ème  et 8ème  du cercle scolaire, toutes les classes de 9ème , 

10ème  et 11ème  ainsi que la direction et le secrétariat de tout l’établissement. Les classes du degré 

secondaire comptent entre 17 et 21 élèves en moyenne. Elles sont également relativement 

homogènes socialement parlant : les élèves sont en grande majorité des personnes blanches, 

francophones, de nationalité suisse et issues de classe sociales moyennes inférieures à moyennes 

supérieures. Les parents des élèves sont en règle générale investi•e•s dans la scolarité de leurs 

enfants et disponibles ; le contact avec eux•elles se fait donc facilement et fréquemment. 

La classe concernée est une classe de 11ème VG composée de 19 élèves au moment de l’évènement. 

Le niveau scolaire au sein de cette classe est relativement faible, avec trois élèves au bénéfice d’un 

programme personnalisé et neuf élèves ayant besoin d’aménagements divers. En effet, sept élèves 

sont dyslexiques parmi lesquels trois présentent également une dysorthographie importante, deux 

élèves sont dyspraxiques, trois élèves ont des troubles de l’attention diagnostiqués et une élève 

présente un trouble important de la mémoire de travail. Les enseignant•e•s intervenant dans cette 

classe différencient autant qu’il leur est possible de le faire mais une majorité d’élèves rencontre des 

difficultés importantes lors de l’apprentissage, surtout si ce dernier passe par un support écrit. Ces 

difficultés et la frustration qu’elles engendrent sont régulièrement extériorisées sous forme de crises 
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de larmes ou de crises de rage . La majorité des élèves présentant des difficultés d’apprentissage 18

n’ont pas confiance en leurs compétences, expriment qu’ils•elles se trouvent « nul•le•s » ou 

« bêtes » régulièrement et parlent souvent à leur maîtresse de classe de leur peur d’échouer à leurs 

examens. Cette impression d’incompétence peut également être renforcée par le fait que les élèves 

de niveaux 1 et de niveaux 2 ne sont pas dans des classes séparées pour le français et les maths ; 

un•e élève de niveau 1 très faible se retrouve donc à suivre le même cours qu’un•e élève de niveau 

2. Il s’agit toutefois d’une classe relativement « facile » : autant la maîtresse de classe que les 

différent•e•s enseignant•e•s intervenant dans la classe ont généralement du plaisir à y enseigner. Les 

élèves participent volontiers en classe et, dès qu’ils•elles se sentent compétent•e•s, prennent du 

plaisir dans les apprentissages.  

Bien qu’il n’y ait pas de « mouton noir » et qu’aucun•e élève ne s’attire régulièrement les foudres 

du corps enseignant, certains garçons monopolisent beaucoup l’attention à force de commentaires 

ou d’interventions inopportunes. Les enseignant•e•s sont donc contraint•e•s de mettre beaucoup 

d’efforts pour canaliser ces garçons vers le cours, une stratégie qui par ailleurs bénéficie à ces 

élèves puisqu’ils, dès lors qu’ils sentent leurs contributions valorisées, leurs interventions 

deviennent souvent pertinentes et intéressantes. Ces mêmes garçons, en majorité issus de familles 

paysannes, ont tendance à « jouer » à la lutte dès qu’il y a le moindre temps de pause : ils 

s’empoignent, essaient de se mettre par terre ou de s’écraser les uns les autres contre les murs. Leur 

maîtresse de classe leur a maintes fois demandé d’arrêter, sans aucun succès. Elle n’a cependant 

jamais puni le comportement puisqu’à chacune de ses interventions, tous les partis en présence lui 

ont assuré que c’était un « jeu », « pour s’amuser » et qu’ils « rigolaient ». En cours, lorsqu’ils ne 

peuvent pas lutter physiquement, ils cherchent à entrer en relation entre eux en argumentant, en se 

provoquant, en se faisant réagir. Ces petites disputes peuvent, parfois, tourner au vinaigre et mener à 

des disputes réelles ou des actes violents : pousser le camarade, se lever brusquement, crier, pousser 

ou donner des coup de pieds dans les chaises… Ces actes violents ont été systématiquement punis 

par les enseignant•e•s, punitions que les élèves concernés disent comprendre et font sans discuter. Ils 

se montrent par ailleurs très polis avec les enseignant•e•s qui les remettent à l’ordre et recherchent 

beaucoup le lien avec les adultes, ce qui fait qu’ils sont appréciés par la quasi-totalité de leurs 

enseignant•e•s. 

 Notons que si les crises de larmes surviennent chez les filles comme chez les garçons, seuls les garçons 18

font des crises de rage. Ces dernières sont, par ailleurs, violentes et destructrices : toutes les portes 
d’armoires de la classe ont dû être remplacées, certaines deux fois, suite à des coups de pied ou de poing. La 
poignée de la porte de la classe a également dû être remplacée et plusieurs des portes des casiers métalliques 
dans le corridor ont été abîmées.
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Les garçons qui n’appartiennent pas à ce groupe « bruyant » peuvent être distribués en deux 

catégories. D’une part, les garçons  que nous qualifierons de « cools » et d’autre part, ce que nous 

qualifierons de « solitaires ». Les garçons « cools » sont en majorité issus de familles habitant des 

villas et dont les parents n’ont pas des occupations en lien avec la vie rurale. Leur habillement est 

plus recherché que celui des garçons bruyants, ils sont plus à la mode. Ces garçons pratiquent des 

sports socialement cotés : foot, skate, ski, downhill. Ils font souvent de la compétition sportive. S’ils 

demandent moins d’attention de la part des enseignant•e•s, ils sont également généralement plus 

désinvestis en cours et se montrent régulièrement insolents quand ils sont remis à l’ordre. Par 

ailleurs, s’ils ont moins tendance à la lutte « amicale » entre eux, ils ont plus tendance à la violence 

réelle : harcèlement d’autres élèves, bagarres dans le cadre de l’école comme en dehors, 

déprédation du matériel et des bâtiments scolaires. Ces violences étant moins théâtralisées, elles 

sont aussi plus sournoises et les enseignant•e•s en sont moins souvent témoins. 

Contrairement aux deux autres catégories de garçons qui ont des liens d’amitié fort au sein de  leur 

groupe mais aussi entre les groupes, les garçons de la troisième catégorie sont solitaires. Cette 

solitude peut être choisie et désirée ou imposée par les autres, selon les cas. Il n’y a pas de réelle 

cohésion intra-groupe, ni de manière d’être généralisée en classe ou envers les adultes : ces garçons 

peuvent participer en cours, ou non  ; rechercher le lien avec l’adulte, ou non. Par ailleurs, certains 

garçons peuvent passer d’un groupe à l’autre au fil de l’année, tantôt acceptés dans un groupe, ils 

retournent à leur statut de solitaire quand il en sont rejetés. Leur caractéristique commune est de ne 

pas performer, par choix ou par manque de compréhension et d’assimilation des codes, une 

masculinité hégémonique. Les garçons solitaires se trouvent donc tout en bas de l’échelle sociale en 

terme de popularité comme en terme de pouvoir. 

Les filles, quant à elles, ne forment pas de groupes distincts. Si elles s’entendent toutes relativement 

bien entre elles, à l’exception de petits accrochages généralement passagers, plutôt que de 

fonctionner en tant que groupe, elles ont tout d’abord tendance à lier une amitié forte avec une ou 

deux autres filles, que ce soit dans la classe ou dans une classe parallèle. Contrairement aux 

garçons, les filles évitent les conflits ouverts et choisissent de se confronter par messages si 

confrontation il doit y avoir. Elles peuvent également recourir à des armes telles que les insultes si 

ces dernières sont proférées de telle manière qu’elles peuvent prétendre ne pas avoir visé leur 
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camarade. Il n’y a pas de hiérarchie visible entre les filles de la classe , une partie des filles 19

possède cependant la protection des garçons « cools », ce qui peut leur donner un avantage 

important puisque ces derniers n’hésitent pas à utiliser l’intimidation voire les menaces. Les conflits 

durent cependant rarement longtemps car toutes les filles ont tissé des liens sociaux complexes les 

unes avec les autres et sont investies dans l’entretien et le maintien de ces liens. 

En cours, les filles sont souvent silencieuses, voire passives. Si les bonnes élèves participent et 

lèvent la main, les autres ont tendance à se cacher derrière les garçons bruyants et ont bien compris 

que si elles ne faisaient pas de bruit, souvent leurs enseignant•e•s ne les interrogeraient pas. Il y a 

fort à parier que, comme le décrit Robinson (2000), elles en profitent pour décrocher des cours qui 

les intéressent le moins ou dans lesquels elles se sentent le moins compétentes. Aucune fille de la 

classe ne s’est cependant retrouvée à aucun moment du cycle secondaire en situation d’échec ou de 

cas limite, y compris les filles qui présentent de grosses difficultés d’apprentissage, ce qui laisse à 

penser qu’elles possèdent une bonne autonomie de travail et des ressources qu’elles ne montrent pas 

en cours. Etant donné que les garçons de la classe peuvent se montrer particulièrement bruyants, les 

filles sont souvent utilisées comme tampons pour garantir un calme relatif en cours. Il s’agit 

d’ailleurs d’un sujet de plainte qui revient régulièrement car il y a des garçons à côté de qui elles ne 

peuvent pas travailler tant ils bougent, s’étalent, prennent leurs affaires ou tentent de discuter avec 

elles.  

4.1.1.2. Les protagonistes 

La situation implique trois personnes : deux garçons du groupe « bruyant » et l’enseignante 

d’anglais. L’enseignante d’anglais a 32 ans, il s’agit de sa cinquième année d’enseignement hors 

remplacements et de sa troisième année dans l’établissement. Elle entretient un très bon rapport 

avec la classe dont elle est par ailleurs la maîtresse de classe depuis deux ans. Elle y enseigne 

également le français depuis la 9ème et la formation générale depuis la 10ème. Il s’agit donc d’une 

classe qu’elle voit beaucoup et avec laquelle elle a beaucoup de liens émotionnels puisqu’elle 

encadre les élèves dans leur transition vers le monde du travail et, à ce titre, se retrouve 

régulièrement dans une position où elle les rassure, les encourage et les valorise. Les élèves la 

trouvent cependant trop stricte sur certains points, notamment dans la comptabilisation des oublis et 

 Notons cependant qu’une élève a rapporté à ses parents et à la direction qu’elle était harcelée de manière 19

incessante par le reste de la classe, ce qui indiquerait une hiérarchie invisible. Nous en discuterons de 
manière plus approfondie dans la seconde situation analysée.
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des chewing gums, ou encore dans sa politique très stricte vis à vis des natels dans les couloirs, elle 

a également la réputation d’être intransigeante sur les insultes sexistes ou homophobes. S’ils 

s’entendent bien avec elle, la majorité des élèves n’apprécie pas particulièrement son enseignement 

de l’anglais : ils trouvent la langue compliquée et lui reprochent de parler anglais en cours avec un 

accent qu’ils disent difficile à comprendre. Le programme étant le même pour les deux niveaux, 

cela renforce encore l’impression des élèves rencontrant plus de difficultés qu’ils•elles n’y 

arriveront jamais. Malgré ces reproches, un bon nombre des élèves disent volontiers que c’est leur 

« prof préférée », parlent d’elle de manière positive à leurs ami•e•s et à leurs parents et ont plaisir à 

discuter avec elle en marge des cours. 

Ian  est un des élèves les plus populaires de la classe. Grand et très sportif, il appartient au groupe 20

des « garçons bruyants » et s’adonne régulièrement à leurs luttes théâtralisées. Il s’entend cependant 

bien avec le reste de la classe, garçons comme filles, et est régulièrement cité par ses camarades 

comme l’élève qui n’est jamais dans aucun conflit et qui est ami avec tout le monde. Il possède 

donc un haut capital popularité  ; sa grande taille et sa musculature ainsi que son soin à choisir ses 

habits le positionnent aussi assez haut sur l’échelle hiérarchique du pouvoir et il est très rare que les 

autre garçons aient des gestes agressifs envers lui. 

De nationalité suisse et américaine, l’anglais est sa langue maternelle et il ne suit donc pas les cours 

d’anglais avec les autres ; il doit toutefois faire les tests avec ses camarades car il n’est pas dispensé 

de la branche et doit donc avoir une moyenne à la fin de l’année. En 9ème année, son enseignant le 

laissait faire ses devoirs ou lire des magazines de sport en cours d’anglais. Dès la 10ème année 

cependant, l’enseignante qui reprend la classe insiste pour qu’il développe son vocabulaire et ses 

compétences grammaticales et lui fournit un dossier de niveau C2 qu’il remplit de manière 

autonome et un roman à lire. Ce changement ne plaît pas beaucoup à Ian, qui a très fortement 

construit son identité autour de sa nationalité américaine et de sa maîtrise de l’anglais, et qui 

n’apprécie que très peu d’être confronté à des difficultés avec l’utilisation de sa langue maternelle. 

Par ailleurs, bien que son enseignante soit de langue maternelle française, elle dispose d’un plus 

large vocabulaire anglais, notamment au niveau des mots soutenus et des expressions figuratives, et 

elle se permet régulièrement de corriger l’anglais de Ian lorsqu’il n’utilise pas le bon registre de 

langue ou lorsqu’elle regarde son dossier de grammaire, ce qui tend à vexer Ian. Par ailleurs, Ian a 

des troubles de l’attention pour lesquels il ne prend pas de médicaments et obtient régulièrement des 

 Le nom de tous les élèves du présent travail a été changé afin de préserver leur anonymat.20
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notes en dessous de ses réelles capacités, surtout si le test est un peu long. Il lui arrive donc 

régulièrement de ne pas obtenir la note maximale en anglais pour des erreurs d’étourderie, surtout 

lorsque l’enseignante teste la compréhension écrite, ce qui provoque à chaque fois la colère et 

l’incompréhension de Ian par rapport aux objectifs et au niveau de difficulté du test. 

Sébastien fait également partie du groupe des garçons bruyants dont il est sans conteste le membre 

le plus expansif. S’il s’entend relativement bien avec le reste de la classe, il se trouve plus bas que 

son camarade Ian sur l’échelle de la popularité. Cette position est due en partie à cause de ses 

commentaires incessants en cours qui peuvent agacer les autres mais aussi à son attachement à son 

identité rurale. En effet, fils de paysan et passionné d’agriculture, Sébastien s’habille régulièrement 

avec des pantalons de travail et des chaussures de marche, lesquelles répandent parfois de la terre 

sur le sol de la classe que l’élève de service doit ensuite se charger de nettoyer. Par ailleurs, s’il aide 

énormément son père pour assurer l’exploitation de leur domaine familial et est donc en bonne 

forme physique, Sébastien ne pratique cependant pas de sports socialement bien considérés. Sa 

position sur l’échelle de la popularité est donc moyenne-haute et il peut parfois être agressé par des 

membres du groupe de garçons « cools » ou par les garçons « solitaires » qui souhaitent augmenter 

leur position hiérarchique. Sur l’échelle du pouvoir, Sébastien occupe une position relativement 

haute, mais là non plus il n’est pas au sommet de la hiérarchie car il est très sensible et fond 

facilement et régulièrement en larmes, ce que ses camarades interprètent comme une faiblesse. 

Cependant, sa grande taille, sa force physique et sa capacité à se défendre lorsqu’il est attaqué lui 

assurent une tranquillité relative de la part de ses camarades. 

Bilingue lui aussi, mais avec le suisse-allemand, Sébastien a une certaine facilité avec le langage 

oral en anglais. Malheureusement pour lui, cette facilité à l’oral est mitigée par une importante 

dyslexie qui lui rend l’accès au langage écrit très difficile et l’apprentissage des mots de vocabulaire 

compliqué. La dyslexie et le parcours scolaire de Sébastien ont également comme effet qu’il a peu 

confiance en lui et qu’il se dévalorise régulièrement en disant qu’il est « nul », que « ça sert à rien » 

de lui enseigner quelque chose, incitant ses enseignant•e•s à « laisser tomber ». Ce discours provient 

en partie de son enseignant de 8ème : les parents comme la directrice de l’établissement parlent d’un 

enseignant très exigeant qui avait pris Sébastien en grippe et qui n’hésitait pas à humilier ou 

rabaisser les élèves difficiles qu’il voulait faire rentrer dans les rangs. Ce découragement peut à 

certains moments être tellement présent qu’il exprime des idées suicidaires inquiétantes, autant sur 
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le ton de la plaisanterie (« je vais aller dormir sur l’autoroute ») que dans des registres plus sérieux 

(« vous allez bien regretter quand vous me trouverez avec un trou dans la tête »).  

En cours d’anglais, Sébastien a tendance à dire des gros mots en anglais à voix haute, un 

comportement qui lui vaut d’être régulièrement réprimandé et parfois puni d’une remarque dans 

l’agenda. Bien que Sébastien prétende qu’il ne fait pas exprès, ce comportement semble avant tout 

viser à obtenir l’attention de l’enseignante dans une interaction qui n’est pas directement liée au 

travail à effectuer dans le cours et découle, du mois en partie, d’un sentiment de découragement et 

d’impuissance. Pour Sébastien, se confronter à ses difficultés peut donc être un effort important car 

un échec le conforterait dans sa crainte d’être bête. 

Malgré son peu d’investissement dans le cours, Sébastien entretient une bonne relation avec son 

enseignante d’anglais. Il lui fait régulièrement comprendre qu’il l’apprécie, se montre très serviable 

avec elle, recherche sa compagnie et son attention, autant au sein de la classe qu’en marge des cours 

et lui pose régulièrement des questions sur les différences de cultures ou la signification de mots 

qu’il a entendus dans des chansons. 

4.1.2 Observation de la situation 

4.1.2.1. Déroulement de la situation 

L’évènement se déroule le jeudi 5 octobre 2017, juste avant les vacances d’automne, en marge d’un 

cours d’anglais. L’enseignante a préparé un TS de speaking. Ce test se compose de deux parties : 

l’élève A commence par poser une série de cinq questions à son•sa partenaire, qui y répond en détail 

selon ce qui est vrai pour lui•elle. C’est ensuite au tour de l’élève B de poser cinq questions et de 

l’élève A d’y répondre. Pour la seconde partie, chaque élève dispose d’un horaire scolaire fictif. 

L’élève B pose dix questions par rapport à l’horaire que l’élève A a sous les yeux et l’élève A y 

répond. Les rôles sont ensuite inversés et c’est l’élève A qui pose dix questions sur l’horaire que 

l’élève B a sous les yeux. Les tests formatifs ont le même format que les tests certificatifs et sont 

imprimés recto-verso. La première partie est au recto et la seconde, avec les horaires, au verso. Les 

élèves doivent produire une petite dizaine de minutes d’oral, soit entre 3 et 5 minutes chacun•e. 

L’exercice a été préparé en classe, bien qu’une partie des élèves n’ait pas utilisé le temps à sa 

disposition de manière très productive lors de la préparation, chacun•e a toutefois reçu un test à 

blanc qui lui donne une bonne idée du nombre et du type que questions à poser au test. La grille 
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d’évaluation avec les critères précis que l’enseignante utilisera pour les noter a également été 

distribuée. Les élèves ont eu l’occasion de former leurs paires avant l’examen, selon leurs propres 

affinités, et se sont entrainé•e•s avec leur partenaire. 

Afin de gagner du temps et de réduire le stress dont les élèves lui ont fait part à l’idée d’être 

observé•e•s, l’enseignante a réservé 10 ordinateurs portables et envoie les groupes d’élèves, à tour 

de rôle, dans une de trois classes vides afin qu’ils s’enregistrent. Les élèves n’étant pas toutes et 

tous compétents avec un ordinateur, l’enseignante leur montre comment ouvrir le programme à 

utiliser avant de commencer leur test et leur demande d’effectuer un test pour vérifier que le micro 

fonctionne bien. Chaque groupe dispose ensuite de 20’ maximum pour faire son test. Lorsqu’un 

groupe a fini, il revient en classe avec son ordinateur et un autre groupe est envoyé dans la salle 

vide. L’enseignante enregistre alors le mp3 produit sur sa clef USB et les élèves rangent l’ordinateur 

et avancent de manière autonome et individuelle dans une série d’exercices de révision. L’ordre de 

passage des groupes se fait selon les désirs des élèves : l’enseignante demande qui souhaite passer 

ensuite et les groupes lèvent la main pour être choisis. Cette manière de faire n’a pas sembler poser 

de problème particulier et n’a pas donné lieu à des contestations. Chaque groupe avait par ailleurs 

un set de questions différentes, créées sur le modèle de celles auxquelles le test à blanc les avaient 

préparés. Le test a par ailleurs été plutôt bien réussi dans sa globalité, peu d’élèves ont obtenu des 

notes largement insuffisantes et plusieurs élèves faibles ont réussi à obtenir des notes supérieures à 

leur moyenne. 

Lorsque le test a été annoncé par l’enseignante, Ian et Sébastien ont immédiatement décidé de le 

faire ensemble. Lors des moments de préparation, leur travail est quelque peu lacunaire ; ils se 

laissent facilement distraire par leurs conversations annexes et l’enseignante doit intervenir 

plusieurs fois pour les remettre à l’ordre et s’interposer dans leurs petites disputes « amicales ». Elle 

ne doit cependant pas les punir et elle choisit de ne pas mettre des remarques dans leurs agendas car 

ils ne dérangent pas les autres. Ian et Sébastien semblent sûrs qu’ils allaient obtenir une bonne note 

du fait que Ian parle couramment anglais et ne semblent pas se rendre compte outre mesure qu’ils 

ne se préparent pas de manière idéale. 

Le jour du test, Ian et Sébastien passent en tout dernier. L’un comme l’autre étant très mauvais en 

informatique, ils font plusieurs essais avec le micro, dans la salle de classe, en attendant de passer 

leur test. L’enseignante remarque ces essais mais elle n’y prête pas attention : elle est très sollicitée 

par les autres élèves qui ont des questions et par l’organisation générale du test et la gestion du 
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temps. Ils reviennent de la salle qui leur a été attribuée dans les temps, bien qu’ils aient utilisé la 

quasi totalité du temps à leur disposition et expliquent qu’ils ont commencé le test une première fois 

sans allumer le micro et qu’ils ont donc dû recommencer. Par ailleurs, ils ne se souviennent plus de 

la piste sur laquelle ils ont enregistré leur test car ils ont fait, en tout, pas moins de 12 

enregistrements. L’enseignante met tous ces enregistrements sur la clef USB afin de gagner du 

temps car la sonnerie a retenti et les élèves doivent se rendre en salle de sport. L’enseignante ne 

remarque rien de spécial dans leur comportement au terme de cette période. Elle les revoit encore à 

deux reprises avant les vacances, le jeudi après-midi et le vendredi après-midi, les deux fois pour 

leur donner du français. Elle ne note rien de particulier dans leur comportement à ces deux 

occasions non plus. 

Durant les vacances d’automne, l’enseignante écoute les enregistrements des élèves et met ses 

notes. Dans les 12 enregistrements du groupe de Ian et Sébastien, elle n’écoute que ceux qu’elle 

pense être pertinents, soit deux enregistrements.  Ian annonce dès le début des deux enregistrements 

« TS d’anglais, Speaking, Unit one to four », puis les garçons commencent à se poser des questions 

et à y répondre. Au contraire, sept des autres enregistrements commencent soit par des bruits de 

bouche ou des rythmes frappés sur la table avec les mains ou des stylos. Un enregistrement 

commence par les mots « Bienvenue sur le podcast de Sébastien », suivi de rires et deux 

enregistrements semblent consister de chansons. L’enseignante n’est pas surprise par la quantité des 

mp3 de « test son » car elle a entendu les garçons faire de nombreux essais en classe avant de faire 

leur TS et, si elle n’est pas entièrement satisfaite du fait qu’ils se sont amusés avec l’ordinateur au 

lieu de réviser ou de continuer leurs exercices, elle reconnaît qu’elle leur a laissé la liberté de le 

faire. 

Sur le premier des deux enregistrements que l’enseignante écoute, après un peu plus de deux 

minutes, Sébastien se trompe dans sa réponse à la question, Ian lui dit « Non, c’est pas ça, mec » et 

ils décident de recommencer. Sur le second des deux enregistrements, Ian annonce de la même 

manière qu’il s’agit du TS d’anglais et la première partie du test se déroule sans accroc majeur. Il 

manque cependant la seconde partie, celle avec les horaires, qui figurait au verso de leurs feuilles. 

Les deux garçons obtiennent donc des notes très en dessous de la moyenne, soit 3 pour Ian et 2 pour 

Sébastien. 

Pour des raisons d’organisation, certains élèves ayant été absent•e•s la semaine avant les vacances et 

devant donc rattraper le TS, l’enseignante rend les notes le mercredi 8 novembre. Ian et Sébastien 
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sont très déçus de leur mauvaise note et font part à l’enseignante de leur grande incompréhension. 

Lorsqu’elle leur explique qu’ils n’ont effectué que la moitié de l’examen, Ian et Sébastien lui jure 

tous deux qu’ils ont fait l’entier de l’examen mais pas sur le même mp3. L’enseignante leur dit 

qu’elle n’a pas écouté tous les mp3 car elle n’avait pas envie de perdre son temps à les écouter 

chanter  ; les deux garçons s’excusent d’avoir fait autant d’enregistrements mais sont catégoriques : 

le reste de leur TS est sur un autre mp3. Ils demandent donc à l’enseignante de ré-écouter tous les 

enregistrements pour obtenir des notes plus hautes. 

Le soir même, l’enseignante écoute tous les enregistrements. Parmi les neuf premiers, huit 

consistent de rythmes, de bruits ou de chansons chantées à deux voix. Le neuvième est le « podcast 

de Sébastien » qui annonce qu’il va expliquer comment tricher au test d’anglais et qui dit que ça 

commence par faire son test avec un bilingue. Les deux garçons éclatent ensuite de rire et 

l’enregistrement se termine. L’enseignante lance ensuite le dixième enregistrement, soit celui qui 

précède immédiatement les deux enregistrements qui contiennent le TS des garçons. La 

transcription de cet enregistrement est la suivante : 

[Jingle chanté par un des deux garçons] 
Ian : Bienvenue sur le podcast de Ian avec Sébastien 
Sébastien [prenant une voix haut perchée] : Salut 
Ian : Bonjour Sébastien. Alors aujourd’hui, on va voir comment avoir des bonnes notes en anglais. 
Sébastien [prenant un accent vaudois très fort]: Oui, Ian, mais comment faut-il faire ? 
Ian : Alors tout d’abord…. On commence… Il faut victimiser la prof. 
Sébastien : [imitant l’enthousiasme] On peut la frapper avec une batte de baseball ? 
Ian : Oui, Sébastien, très bien. Par exemple. 
Sébastien : [imitant l’enthousiasme] On peut aussi la violer si elle est assez bonne ? 
Ian [voix hésitante, gênée] : Oui, bien sûr. Mais c’est… Euh… C’est pas… 
Sébastien : Oui ici, il faut admettre que ce n’est pas le cas. 
Ian : Exactement, ce n’est pas le cas. 
[il y a un silence de plusieurs secondes puis l’enregistrement est coupé] 

4.1.2.2. Réaction de l’enseignante et suites 

La réaction de l’enseignante est d’appeler immédiatement les parents des deux garçons afin de leur 

exposer la situation. Les mamans qu’elle a au téléphone se montrent profondément choquées par le 

comportement de leurs fils, assurant l’enseignante que « mais on vous jure, on l’éduque » et 

expriment toutes deux leur profond soutien à l’enseignante dans toutes les décisions punitives 

qu’elle prendra. L’enseignante transmet aussi l’enregistrement par message à son doyen, qui le 

transmet lui-même à la directrice. Le doyen exprime également son soutien à l’enseignante. 
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L’enseignante convoque les deux élèves le lendemain, Ian de 7:00 à 8:00 et Sébastien de 15:00 à 

16:00 dans la salle de classe. En tête à tête, elle leur fait écouter l’enregistrement et leur demande de 

lui expliquer ce qu’ils ont voulu dire. Ian comprend immédiatement la portée de leurs propos et 

souligne à quel point il était mal à l’aise lorsque Sébastien a parlé de viol. Sébastien, lui, s’il admet 

qu’il n’aurait pas dû s’amuser à enregistrer des bêtises au lieu de travailler, ne voit pas en quoi son 

geste est grave. Il est d’avis que l’enseignante devrait savoir qu’il l’aime bien, et que c’est parce 

qu’il avait un bon contact avec elle qu’il s’est permis de parler de la violer, car c’était clair pour lui 

que ce n’étaient pas des vraies menaces. Suite à leurs explications, qu’elle ne laisse pas durer très 

longtemps, l’enseignante leur dit qu’elle se sent profondément déçue et blessée par leur 

comportement et leur demande de lui écrire une lettre qu’ils feront signer à leurs parents ainsi qu’à 

la directrice, en prenant rendez-vous en personne à son bureau. Elle leur donne un laps de temps 

d’une semaine pour rédiger cette lettre « impeccablement ». Au delà de ce délai ou si la lettre ne 

devait pas être rédigée avec suffisamment de sérieux, l’enseignante portera plainte. Cette piste 

d’action a été décidée par l’enseignante d’un commun accord avec la direction : en effet, 

l’enseignante craignait qu’à mettre en place une mesure punitive de type « heures d’arrêt », les 

garçons aient l’impression d’avoir « payé » sans pour autant remettre leur geste en question. Elle 

souhaitait différencier les conséquences d’une menace de viol dans laquelle elle s’est sentie visée en 

tant que femme et qu’être humain des conséquences d’un problème purement scolaire, comme des 

oublis de devoirs ou des retards à répétition.  

Les parents des garçons concernés reprennent ensuite l’affaire avec leurs enfants à la maison. La 

maman de Sébastien va notamment sur internet avec son fils pendant plusieurs heures pour lire des 

articles sur les statistiques de viol et des témoignages de femmes violées, « jusqu’à ce qu’il 

pleure ». Elle appelle également l’enseignante le vendredi soir, après que Sébastien soit rentré de sa 

convocation car Sébastien est en pleurs et elle veut s’assurer que l’enseignante sait à quel point ce 

n’était pas contre elle et à quel point Sébastien a très peur de perdre le bon lien qu’il entretient avec 

l’enseignante depuis plus de deux ans. Ian envoie également un message WhatsApp à son 

enseignante quelques jours plus tard au milieu de la nuit pour lui dire qu’il assume ses erreurs et 

reconnaît ses fautes. Les deux lettres sont signées par la directrice qui rapporte que Ian a montré 

beaucoup de remords, Sébastien un peu moins, lors de l’entretien qu’elle a eu avec eux. Les deux 

lettres sont satisfaisantes aux yeux de l’enseignante qui décide de ne pas porter plainte et clôt 

l’affaire. 
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Il est intéressant de noter que lors du voyage d’étude de la classe qui s’est déroulé du premier au 

cinq juillet, les deux garçons ont reparlé à l’enseignante de cette histoire. Ils ont décrit l’entretien du 

vendredi entre l’enseignante et eux comme le pire moment de leur scolarité et rapportent que le fait 

d’écouter leur audio les a profondément touchés (« j’ai cru que j’allais mourir, c’était horrible »). 

L’enseignante a clairement ressenti le besoin pour eux de s’assurer qu’elle ne leur en tenait pas 

rigueur et qu’elle leur avait pardonné. Si les garçons se montrent très inquiets d’avoir dégradé leurs 

rapports avec l’enseignante, ils n’expriment pas ou peu de remords quant au contenu de leurs 

propos. 

4.1.2.3. Réactions des collègues et de la direction 

L’enseignante a été très bien entourée par la majorité de ses collègues, masculins comme féminins 

ainsi que par la direction. Son collègue qui enseigne l’histoire dans la classe impliquée a notamment 

pris l’initiative de donner un cours de 45 minutes sur le viol en tant qu’arme de guerre le vendredi 

où les deux garçons ont été convoqués. Si ses collègues féminines ont bien compris son choix de ne 

pas sanctionner par des heures d’arrêt le comportement, ses collègues masculins l’ont en majorité 

exhortée à punir « plus sévèrement » de « dix heures d’arrêt chacun, ça leur apprendra la vie » ou à 

porter plainte. Un collègue masculin qui s’entend pourtant bien avec l’enseignante en question a 

cependant trouvé la situation hilarante et lui a dit que c’était quand même normal et qu’elle prenait 

la mouche pour rien. Confronté par l’enseignante à l’aspect choquant de ses propos, l’enseignant 

s’est rétracté en prétextant qu’il rigolait. Il continuera à faire des blagues sur le viol régulièrement 

lors des pauses café. 

La direction, que ce soit le doyen ou la directrice, ont soutenu l’enseignante dans ses choix. Bien 

que le doyen ait exprimé qu’il était prêt à mettre des heures d’arrêt, voire une exclusion temporaire 

en place, il a laissé l’enseignante décider de la manière de gérer la situation. Après que la directrice 

ait vu les deux garçons, elle a convoqué l’enseignante dans son bureau afin de lui remettre les 

lettres et de s’entretenir avec elle. Elle a exprimé qu’elle pensait que la manière de gérer la situation 

avait été la bonne et qu’elle pensait que l’incident pouvait être clos, même si elle était plus mitigée 

par rapport au comportement de Sébastien à qui elle avait dû faire ré-écrire sa lettre plusieurs fois 

tant elle était pleine d’erreurs d’orthographe. 
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4.1.3 Analyse de la situation 

La première chose significative qui saute aux yeux dans cette situation est l’opposition apparente 

entre l’acte violent de faire écouter une menace de viol et de violence à son enseignante et la bonne 

relation qu’entretiennent ces garçons avec elle, et qu’ils veulent absolument garder intacte. Qu’est-

ce qui a pu motiver cet acte dans l’immédiat, et pourquoi les élèves ont-ils insisté à ce que 

l’enseignante écoute tous les enregistrements ? Pour la motivation immédiate, une lecture possible 

est celle d’un renversement temporaire de pouvoir. En effet, l’évaluation notée représente le pouvoir 

qu’a l’école – et que l’enseignante personnifie – sur les élèves. L’enregistrement commence 

d’ailleurs par faire référence à cela, « comment avoir des bonnes notes ? », qui place les garçons 

dans une position passive (« avoir » et non pas « faire »). On notera aussi que, pour Ian, la 

dynamique de pouvoir est double, puisque l’enseignante empiète sur un domaine – la maîtrise de 

l’anglais – qui lui donnait du pouvoir en classe auparavant. Ceci explique peut-être pourquoi c’est 

lui qui introduit la violence dans l’échange (« Il faut la victimiser »). 

La dynamique de pouvoir école-élève (voire prof-élève) est rapidement renversée, dans un scénario 

fictif qui place les garçons comme hommes forts face à une femme victime. Cette théâtralisation se 

remarque dans la prise de l’accent aux relents macho et les violences typiquement masculines, voire 

caricaturales (la batte de baseball). Si l’enseignante ne pense pas qu’elle ait été visée parce qu’elle 

est une femme, elle est d’accord pour dire que la façon dont les élèves renversent temporairement le 

pouvoir est clairement informée par le genre. En effet, l’agressivité physique relève de la 

masculinité hégémonique, et le fait que l’enseignante soit une femme, qui, en plus, est petite et peu 

imposante physiquement, rend cette fiction de pouvoir d’autant plus accessible aux garçons. On 

peut imaginer que s’ils avaient un enseignant homme et physiquement imposant, ils ne se seraient 

pas permis de tels propos à son encontre. 

La deuxième proposition s’inscrit encore plus dans une dynamique hiérarchique de genre, utilisant 

la violence sexuelle pour réduire le pouvoir de l’enseignante à néant. A ce point du scénario les 

garçons sont projetés dans une masculinité dominante sur trois niveaux : plus forts physiquement, 

dominant sexuellement, et décidant de la valeur de l’objet sexuel (« si elle est assez bonne »). Cette 

dynamique dépouille l’enseignante de tout pouvoir, allant jusqu’à lui enlever le peu de « pouvoir » 

admis aux femmes dans le système hétérosexiste de genre, à savoir le pouvoir d’attraction sur les 

hommes.  
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Si la proposition de viol par Sébastien rend Ian très mal à l’aise, c’est peut-être parce qu’elle 

outrepasse les limites de « la masculinité héroïque » (heroic masculinity) qui régit les formes de 

violences « normales » (Ringrose & Renold, 2010, p. 580). L’hésitation d’Ian illustre le dilemme 

que lui impose l’oppression viriliste : s’il confronte ouvertement Sébastien sur ce point, il se 

positionne en opposition au principe masculin (fort), et clairement du côté féminin (faible), et ce 

d’autant plus qu’il ne s’est pas opposé à la première proposition, dont la victime aurait pu être 

homme ou femme. Son approbation première montre également l’effet de groupe qui renforce la 

performance de la masculinité à l’excès  ; lorsqu’elle leur a demandé les raisons de leur geste, Ian a 

notamment dit à son enseignante « quand on est ensemble on n’a plus de limites ». Quand Sébastien 

dit qu’elle « n’est pas assez bonne », il offre une manière de revenir de la déviation qui maintient 

néanmoins la dynamique genrée de pouvoir en continuant à objectiver l’enseignante. Ian saute sur 

l’occasion, répétant le « ce n’est pas le cas », qu’on peut imaginer servir à conjurer l’image de lui en 

tant qu’agresseur sexuel. 

On peut comprendre que la frustration vis-à-vis de l’école, voire de l’enseignante en particulier, soit 

la motivation immédiate d’un tel dérapage, influencé dans son contenu par le système du genre et la 

dynamique de pouvoir qu’il représente. Il est bien plus difficile d’expliquer pourquoi les élèves 

n’ont non seulement pas essayé d’effacer leur acte, mais ont ensuite insisté à ce que l’enseignante 

écoute tous les enregistrements, ce qui suggère qu’ils voulaient qu’elle l’entende. Si, comme 

l’enseignante impliquée, l’on élimine la volonté de blesser ou menacer, on doit en déduire qu’ils 

n’avaient aucune conscience de la gravité de leur acte, et ne s’attendaient pas à des conséquences. 

Mais à quel point la violence de genre doit-elle être normalisée pour qu’une menace de violence 

physique et sexuelle soit pensée comme sans conséquences ? 

Les réactions des garçons lorsqu’ils sont confrontés à leur acte sont parlantes. Si le malaise d’Ian 

montre qu’il comprend un peu la gravité de son acte, il est toutefois à contraster avec le fait d’avoir 

demandé à l’enseignante d’écouter les enregistrements. Comme celle-ci l’explique en entretien, cela 

veut au moins dire que « les conséquences d’avoir une mauvaise note en anglais étaient perçues 

comme plus graves que celles de la découverte de leur acte ». On peut imaginer que les garçons 

s’attendaient à ce que l’enseignante ne fasse pas cas de l’enregistrement, attente informée par le 

genre à plusieurs niveaux. D’une part, on s’attend de l’enseignante – en bonne « femme » – qu’elle 

se montre gentille, accommodante et indulgente avec ses enfants-élèves et leur « immaturité » (cf. 

Collet, 2013). Les deux élèves peuvent également s’attendre, par l’expérience et l’observation, à 
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être traités comme des enfants innocents, et donc ne présentant aucune menace  réelle. (Robinson, 

2000). D’autre part, ils peuvent s’attendre –inconsciemment peut-être – à ce que l’enseignante ne 

veuille pas rendre publique un scénario qui souligne sa vulnérabilité en tant que femme et qui la 

présente en position d’objet sexuel, ce d’autant plus que son autorité de prof en serait atteinte. Nous 

verrons par ailleurs que cette crainte a effectivement influencé la manière semi-privée de 

l’enseignante de gérer l’incident. 

La réaction de Sébastien est encore plus empreinte des normes du genre. S’il reconnaît avoir 

transgressé une règle de l’école – « [on] n’aurait pas dû s’amuser à enregistrer des bêtises au lieu de 

travailler » – il ne semble pas prendre conscience d’avoir transgressé « la loi morale du respect, de 

l’interdit de la violence » (Mercader & al., 2014, p. 528). Son attitude relève de croyances fortement 

inscrites quant à la relation entre hommes et femmes. Comme vu plus haut, la défense par la 

plaisanterie normalise la violence et déresponsabilise son auteur : c’est de la responsabilité de la 

victime de savoir que « ce n’étaient pas de vraies menaces ». Comme c’est le cas des harceleurs qui 

disent n’avoir pas eu l’intention de blesser ou de nuire, Sébastien fait primer ses intentions sur les 

effets réels qu’ont eu ses actes. Ainsi, le fait « qu’il l’aime bien » devrait suffire à l’enseignante 

pour ne pas prendre la menace au sérieux. De plus, ses actes et paroles pendant et après la 

confrontation montrent à quel point sa vision de la relation homme-femme est marquée par le 

système du genre. En effet, ce qui l’importe avant tout est de ne pas perdre la relation aimante 

(nurturing) de l’enseignante, comme si elle lui devait – telle une figure maternelle – un amour 

inconditionnel, sans qu’il doive pour autant montrer de l’empathie pour elle, ni de la reconnaissance 

de la gravité de son acte.  21

Les normes du genre et leurs effets, analysés plus haut, ont donc clairement influencé non 

seulement l’acte et son contenu, mais aussi la façon de réagir des élèves. Qu’en est-il de la façon 

dont l’incident a été géré ? Avant de commencer l’analyse nous trouvons important de relever le 

caractère particulier de l’incident, qui se situe à cheval entre l’espace publique (évaluation à l’école) 

et privé (élèves sans surveillance ni pairs, enregistrement mp3 écouté à la maison par 

l’enseignante), et a sûrement joué un rôle dans la façon semi-privée de le régler. De même, il y a 

une séparation temporelle entre la création de l’enregistrement et son écoute par l’enseignante, 

espace pendant lequel les élèves n’ont rien dit de leurs actes au pairs ni aux enseignant•e•s, soit par 

 Notons également le fait que c’est sa mère qui – à sa demande peut-être – a intercédé pour lui par 21

téléphone.
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honte, soit en espérant que l’enseignante n’en fasse pas cas. Ce silence perdurera jusqu’à la fin de 

l’année, ce qui signifie au moins que l’acte n’avait pas pour but de les positionner vis-à-vis de la 

classe. 

Le soutien des collègues à l’enseignante est positif, même si l’on remarquera qu’un environnement 

hostile existe au sein du personnel enseignant, puisque non seulement l’enseignante-victime est la 

seule à confronter les blagues sexistes du collègue masculin, mais celui-ci se sent libre de continuer 

ses commentaires et blagues, lesquels relèvent d’après la loi du harcèlement sexuel. Quant à la 

manière dont l’incident a été traité entre l’enseignante, la direction, les fautifs et l’intervention de 

leurs mères, nous pouvons y voir l’influence du système de genre. L’enseignante en question est la 

première à souligner ces éléments, ce qui montre que la conscience du système ne permet pas 

forcément d’y échapper.  

Nous considérons que le choix d’éviter aux garçons une action juridique et/ou un traitement 

publique de l’incident implique le statut de l’enseignante comme femme et comme enseignante 

femme. Lors de l’entretien, l’enseignante évoque sa réticence à gérer l’incident de manière publique 

du point de vue de gestion de classe, puisqu’une confrontation devant la classe pourrait avoir 

comme effet de faire perdre aux garçons fautifs pouvoir et statut face aux pairs si ces derniers 

considèrent l’acte commis comme déviant de la masculinité hégémonique. Une telle perte de 

pouvoir et de statut pourrait mettre les garçons sur la défensive et les inciter à redoubler de violence 

afin de ne pas reconnaître leur faute. Suivant les croyances des autres élèves, ils et elles auraient pu 

également se retourner contre l’enseignante qui – en ne laissant pas passer « la blague » – dévie à 

son tour de la féminité (cf. Collet, 2013). Une telle intervention serait également porteuse du risque 

de voir la responsabilité de l’acte être attribuée à l’enseignante, comme c’est souvent le cas avec les 

enseignantes victimes de harcèlement sexuel de la part d’élèves. En effet, comme nous l’avons dit, 

les élèves sont souvent imaginé•e•s par l’école comme des êtres innocents sans sexualité  ; on 

pourrait donc imaginer une situation ou des collègues moins solidaires la réprimanderaient de 

projeter une intention sexuelles sur des élèves-enfants au lieu d’y voir « qu’une blague de mauvais 

goût », bien que la littérature démontre que les garçons sont capables de se servir consciemment de 

cette façade d’immaturité pour se déresponsabiliser de leurs actes. 

De plus, si, comme la recherche le soutient, les garçons ont conscience très tôt de la « valence 

différentielle des sexes » et de la place inférieure qu’y prend la femme comme objet sexuel, cela 

aurait pu aussi influencer la prédiction – correcte – des fautifs que leur acte ne risquait pas d’être 
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traité de manière publique. En effet l’enseignante raconte avoir voulu garder l’incident entre elle, la 

direction et les fautifs pour éviter de souligner devant le reste de la classe la façon dont elle peut 

être réduite à un objet sexuel, et la place inférieure qu’elle occupe dans la hiérarchie du genre.  Ce 

choix découle aussi du souci tout à fait « féminin », mais aussi « prof », de maintenir la relation et 

un bon climat de classe, même si cela veut dire taire certaines choses. Si l’enseignante se sentait 

clairement dans un environnement hostile après l’écoute de l’enregistrement, et ce pendant un bon 

moment après, elle a voulu éviter de faire que ceci soit ressenti par le reste de ses élèves. Il est 

important de souligner également le rôle qu’a joué le besoin d’assurer sa propre sécurité dans la 

décision de l’enseignante. La bonne relation qu’elle avait avec ces deux garçons – illustrée par le 

fait qu’elle n’ait pas jugé dangereux de prendre rendez-vous seule avec chacun dans une salle de 

classe isolée alors qu’ils sont physiquement plus imposants qu’elle – ne peut être élargie à tous les 

élèves de ses classes. On peut donc comprendre qu’elle n’ait pas voulu donner des idées à d’autres 

élèves. 

Notons également que l’enseignante, dans son traitement de la classe et notamment dans sa manière 

de demander aux filles de se mettre au service de l’apprentissage des garçons au détriment du leur 

en les plaçant à côté de garçons bruyants et perturbateurs pour les calmer, a sans conteste contribué 

à renforcer les stéréotypes de genre. Sans vouloir aucunement lui faire porter la responsabilité du 

geste des garçons, il est intéressant de relever que ce geste s’inscrit dans une perspective de rapport 

entre les genres et qu’ils ont l’habitude d’être dominants dans ce rapport. Cette impression de 

dominance est d’autant plus forte que les deux garçons font partie du groupe des garçons 

« bruyants » et qu’on leur a donné des voisines calmes et appliquées à différents moments dans 

l’année, voisines qui se sont souvent plaintes qu’elles étaient dérangées par leur bruit et leurs 

actions sans qu’ils aient été inquiétés au delà d’un changement de place. 

Cette situation montre bien combien il est difficile de sortir du système de genre et des croyances 

qu’il soutient car, si l’on regarde les conséquences légères pour les deux fautifs, on peut en conclure 

que de leur point de vue ils avaient raison de croire que leur acte n’était pas grave. S’ils ont dû 

s’excuser, cela ne s’est fait que face à l’autorité scolaire et parentale, comme si le tort avait été 

commis envers l’autorité et ses règles, et non envers une personne qui s’en est trouvée blessée. Ils 

n’ont pas eu à reconnaître leurs torts face au jugement de leurs pairs, et n’ont donc souffert 

d’aucune perte de pouvoir social. Et même s’ils ont exprimé de la honte, on doute qu’ils aient saisi 

la gravité de leur acte. Comment dès lors cet incident aurait-il pu être géré différemment ? 
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4.1.4 Pistes d’actions 

En entretien l’enseignante a insisté sur la difficulté qu’elle a eu de trouver une sanction aux 

conséquences appropriées. Elle a rejeté les suggestions de « dix heures d’arrêt » car, consciente des 

recommandations pédagogiques, elle  ne voulait pas confondre sanction scolaire et sanction morale, 

et a donc choisi de « leur donner l’opportunité de réparation avant de prendre une action légale ». 

Ce qui nous frappe ici est l’isolement  de l’enseignante qui se trouve responsable de gérer un 22

incident de violence dont elle est elle-même victime, ce qui a fortement influencé sa gestion de 

celui-ci. Cela nous renvoie d’ailleurs à la situation dans laquelle se trouvent souvent les filles et les 

femmes qui, comme nous l’avons vu plus haut, doivent arbitrer elles-mêmes leur situation de 

victimisation. Cet isolement a également informé le choix de traiter l’incident de manière semi-

privée, ce qui nous semble parfaitement compréhensible bien que nous jugeons que cette solution 

ne soit pas idéale. 

Plusieurs arguments se présentent en faveur d’une intervention publique avec toute la classe. Tout 

d’abord, cela permet de rétablir l’ordre du cadre scolaire, et la dynamique de pouvoir qui 

l’accompagne. Comme le soulignent Gervais et Hillard (2014), la confrontation privée du sexisme 

de la part d’une femme a tendance à saper son autorité à long terme (p. 662). Ensuite, cela donne 

peut-être l’occasion aux fautifs de mieux intégrer la gravité de leur acte en faisant face à l’opprobre 

de leurs pairs, à condition bien sûr que celles et ceux-ci le manifestent. Enfin, cela présente une 

occasion de sensibiliser l’ensemble de la classe sur le système qui sous-tend ces propos. 

L’implication des pairs peut également aider à rendre la problématique plus réelle à leurs yeux, et 

donc leur apprendre l’empathie.  

Ceci dit, en plus des raisons valides de sécurité et gestion derrière le choix de l’enseignante, il faut 

également éviter de « clouer au pilori » les fautifs en les humiliant devant toute la classe, ce qui 

serait contre-productif et constituerait un abus de pouvoir de la part de l’enseignante. Il nous semble 

cependant que ces dangers peuvent être contournés à deux conditions : que l’enseignante ne soit pas 

seule à gérer la situation, et que la sanction se fasse de manière réparatrice. 

S’inspirant du concept de la sanction éducative (Prairat, 2004), nous avons imaginé une sanction 

qui permet aux fautifs de faire acte de réparation face à la classe comme à l’enseignante. Les élèves 

fautifs seraient enjoints de préparer une présentation sur la culture du viol, qu’ils prépareraient à 

 Notons cependant l’intervention bienvenue du collègue enseignant d’histoire.22
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l’école, en dehors des heures de classe, sous la supervision et surtout la guidance d’une personne 

ayant un rôle de médiation au sein de l’école. Cette personne doit permettre de rendre évident le fait 

que leurs actes – et le fait qu’ils puissent les penser anodins – créent un climat hostile non 

seulement pour l’enseignante visée mais pour toute la classe. En effet, s’ils font des « blagues » de 

ce genre envers l’enseignante, que font ou disent-ils envers leurs camarades ? La présentation 

s’attachera à présenter au moins les bases du système de genre qui permet de penser le lien 

« femme-viol » si aisément en portant sur ce système un regard critique. Nous sommes conscient•e•s 

que cela demanderait une certaine connaissance du sujet de la part de la personne en charge de la 

médiation puisque la présentation devra contenir des questions de discussion qui permettent de 

remettre en question les injonctions de la masculinité hégémonique, notamment dans son 

application de la violence du genre. 

Les élèves feraient la présentation à leur classe lors d’une heure de classe qui n’est pas donnée par 

l’enseignante-victime, mais par un•e enseignant•e – de préférence un homme  – en présence de la 23

personne en charge de la médiation. Celle-ci introduirait la présentation en expliquant que cette 

dernière a lieu parce qu’il y a eu un incident sexiste à l’école et que l’école ne tolère pas le sexisme. 

Elle serait aussi responsable, avec l’enseignant, d’animer le débat après la présentation. Ceci 

prendrait l’entier du cours. La présence ou non de l’enseignante-victime pourrait être négociée par 

la personne en charge de la médiation avec cette dernière lors du processus de préparation de la 

présentation, selon les circonstances exactes et les souhaits de l’enseignante. 

Il faut toutefois noter que pour que cette approche porte ses fruits, il faut qu’elle soit systématique 

et généralisable à toutes les violences sexistes. Il est important que les menaces sexistes envers les 

élèves soient punies de la même manière, sans quoi le message donné aux élèves risque d’être 

compris comme « il est inacceptable d’être sexiste envers une enseignante » et non comme « il est 

inacceptable d’être sexiste ». De plus, l’enseignante doit pouvoir avoir toute confiance en la 

personne de la médiation ainsi qu’en son collègue présent en classe lors de la présentation pour ne 

pas la blâmer pour les violences, que ce soit explicitement ou implicitement. Il faut donc que 

l’entier du corps enseignant soit informé sur les violences liées au genre et persuadé de leur 

caractère inacceptable. Par ailleurs, cette présentation ne peut être le premier contact entre les 

élèves et le concept de violences genrées : il s’agira donc de travailler à divers moments autour de 

l’égalité de genre et de déconstruire les stéréotypes nocifs tout au long de la scolarité. Nous 

 cf. Becker et al. (2014)23
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pouvons imaginer diverses mises en oeuvre : des journées à thème animées par la médiation, des 

activités autour de la JOM, une sensibilisation harmonisée au niveau de l’établissement et donnée 

sur les cours de formation générale par les enseignant•e•s… Il est cependant important que ces 

sensibilisations aient lieu sur plusieurs années, si possible dès le primaire mais tout du moins au 

long des trois années du secondaire I, et qu’elles aient lieu de manière régulière, plusieurs fois par 

année, afin de permettre aux élèves de porter un regard critique sur leurs stéréotypes sur la durée 

puisque, comme nous l’avons vu, les actions limitées dans le temps ne portent pas les fruits 

escomptés. 

Afin que cette approche de prévention ait un impact réel, fort et à long terme, il nous paraîtrait 

important que les enseignant•e•s soient sensibilisé•e•s à la manière dont ils permettent aux rapport 

de genre de s’établir au sein de la classe. En effet, nous pensons que des actions ciblées contre les 

violences genrées auront moins d’impact si, par leur comportement, les enseignant•e•s donnent 

quotidiennement le message que les garçons ont le droit d’obtenir des filles des choses qu’ils ne 

doivent pas leur donner en retour, comme le droit d’avoir une voisine calme pour mieux travailler, 

sans pour autant se sentir obligé d’être calme soi-même. Nous pensons que si les enseignant•e•s 

s’efforcent de faire de la salle de classe un endroit équitable au niveau de toutes les violences liées 

au genre, et non pas uniquement au niveau des violences visibles, le message sur les violences 

genrées en sera d’autant plus percutant.  
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4.2 Deuxième situation : attouchements sur une élève 

4.2.1 Contexte de la situation 

4.2.1.1. Contexte scolaire 

La situation se déroule dans la même classe que la situation précédente, soit une classe de 11ème 

VG au collège de Bercher-Plateau du Jorat qui a déjà été présentée ci-dessus. 

4.2.1.2. Les protagonistes 

La situation implique deux protagonistes principaux : Alice et Kenny. Comme nous le verrons, 

l’enseignante sera également impliquée suite à l’intervention d’Alice. Le reste de la classe jouera un 

rôle de public. Etant donné qu’il s’agit de la même enseignante que pour la situation précédente, 

nous ne la re-présenterons pas. Notons toutefois que, si les élèves n’apprécient pas tous ses cours 

d’anglais, ils prennent généralement plus de plaisir dans ses cours de français et leur implication en 

classe comme leur sentiment de compétence y sont généralement meilleurs. 

Alice est la meilleure élève de la classe. Elle est particulièrement brillante en français où elle obtient 

une moyenne de 5,5 à la fin de la 11ème année. Travailleuse et appliquée, elle a des standards très 

hauts pour elle-même et se montre tenace devant les difficultés scolaires. Elle est notamment 

montée de niveau en allemand au terme de la 9ème année et en maths au terme de la 10ème année 

pour finir sa scolarité obligatoire avec trois branches de niveau deux. Alice a également des 

standards très hauts pour ses enseignant•e•s, qu’elle n’hésite pas à interpeler si les cours donnés lui 

paraissent lacunaires et qu’elle a l’impression de ne pas apprendre, ainsi que pour ses camarades, 

qu’elle peut parfois remettre en place assez sèchement si ils ou elles se plaignent qu’un cours est 

trop difficile ou qu’un test est « impossible ». Ses camarades, qui ne voient pas toujours le travail 

important fourni par Alice, ont alors l’impression qu’elle « fait sa petite chef » ou qu’elle « joue à sa 

prof » et ripostent par l’attaque, plus ou moins ouverte. La position d’Alice sur l’échelle de 

popularité est donc relativement basse. Il s’agit sans doute de la fille la moins populaire de la classe, 

bien qu’elle soit plus populaire que certains garçons et qu’il ne s’agisse donc pas de l’élève la moins 

populaire de la classe. 

En 9ème année, Alice a été la cible d’une importante affaire de harcèlement scolaire provenant de la 

part du groupe des « garçons cools » de la classe. Nous ne savons pas en détail ce qui s’est passé, 
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mais nous savons qu’elle a notamment été la cible de messages insultants, de menaces, d’incitations 

au suicide et d’appels anonymes au milieu de la nuit. Par ailleurs, elle a été traitée de « pute » de 

manière répétée dans la cour de récréation et s’est retrouvée isolée au sein de la classe. Cette affaire 

a fait l’objet d’une médiation de classe mais, à notre connaissance, les élèves coupables n’ont pas  

été mis devant leurs responsabilités, ni punis. La maman d’Alice a par ailleurs rapporté à la 

maîtresse de classe qu’ils avaient tenté de prendre contact eux-mêmes avec les parents d’un garçon 

impliqué, sans jamais réussir à les atteindre. Nous ne savons pas si la police a été impliquée par les 

parents d’Alice. Cette affaire de harcèlement a fortement impacté Alice, dont les parents ont 

cependant refusé un suivi par une psychologue. Suite à cette histoire de harcèlement, Alice a perdu 

un poids important. Elle a continué à perdre du poids tout au long de ses trois années de collège, 

perte de poids que sa maman dit être corrélée avec des facteurs émotionnels (« dès qu’elle va un 

peu pas bien, elle ne mange plus ».)   24

Cette affaire de harcèlement a continué à impacter le bien-être d’Alice tout au long de sa scolarité. 

Elle a, à plusieurs occasions, rapporté du harcèlement au sein de la classe à son enseignante en 

10ème et 11ème année, mais dès que l’enseignante demandait précisément ce qui s’était passé, Alice 

avait du mal à énoncer des faits concrets et liés sans équivoque à du harcèlement. Elle parlait plutôt 

de rires, de discussions derrière son dos, de comportements de prise de pouvoir des autres filles 

(l’empêcher d’aller aux buts en gym, par exemple, même si elle avait dit qu’elle voulait être 

gardienne en premier). Dès que l’enseignante approfondissait la discussion, Alice se mettait alors à 

pleurer et disait qu’elle avait peur que ça recommence car elle ne savait pas ce qu’elle avait fait 

« pour que ça arrive » et qu’elle ne savait pas non plus ce qu’elle avait fait « pour que ça s’arrête ».  

Entre ces moments d’angoisse, Alice pouvait cependant se permettre d’aller discuter avec toutes les 

filles de la classe sans être rejetée et elle était même très recherchée lors des travaux de groupe 

notés pour son sérieux, ses compétences et son application. Elle adoptait également une posture 

assez visible au sein de la classe, exprimant volontiers son opinion même quand celle-ci allait 

contre l’opinion générale, explicitant à plusieurs reprises que « je suis comme je suis, c’est pas mon 

problème si on m’aime ou pas » et ne reculant jamais devant la confrontation, que ce soit en classe 

ou dans ses récit de son rapport avec ses parents à la maison. 

 Notons cependant que les parents d’Alice et principalement son père mettaient une importance très grande sur le fait 24

que leur fille « ne soit pas grosse » ; l’enseignante qui avait Alice en 7ème et 8ème a notamment mentionné en salle des 
maîtres que le poids de la jeune fille était un sujet de conversation récurrent lors des entretiens avec les parents (« faut 
pas qu’elle devienne grosse comme sa mère »), ce qui la mettait très mal à l’aise.
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Alice a également été la cible, à deux reprises, en fin de 10ème année et au début de la 11ème année, 

de rumeurs sur sa vie sexuelle. Ces rumeurs, qui transitaient par des groupes WhatsApp et qui 

étaient chuchotées dans les couloirs, consistaient à « l’accuser » de s’être livrée à un acte sexuel 

dans un lieu publique. Cet acte sexuel aurait alors été vu par un témoin anonyme qui l’aurait 

rapporté à d’autres, et ainsi de suite. Si Alice a été touchée par ces rumeurs et qu’elle a fait au moins 

une crise de larme dans les toilettes pendant le temps des cours, elle a été bien entourée et n’a 

jamais sollicité une aide extérieure pour gérer la situation. Notons que les rumeurs étaient très 

fréquentes dans l’établissement et qu’une bonne partie des filles, surtout celles qui avaient un petit 

ami, en ont été la cible au moins une fois au cours de leur scolarité. 

Il est encore important de préciser qu’au terme de la 11ème année, Alice a rapporté à ses parents un 

harcèlement scolaire incessant. Cependant, aucun•e enseignant•e, malgré leur vigilance constante, 

n’a été en mesure de remarquer ce harcèlement. La directrice, en possession de l’historique des 

conversation des élèves sur les réseaux sociaux, n’a pas non plus été en mesure de déceler un 

échange qui se serait apparenté à du harcèlement. Au contraire, à deux reprises différentes, la 

direction a pu remarquer que le discours de la victime sur des mots qui avaient été dits dans son dos 

n’était pas corroboré par le discours de témoins que la jeune fille elle-même considérait comme 

neutres. Notons cependant que les parents de cette jeune fille, très présents pour la soutenir face à 

cette histoire de harcèlement, allant jusqu’à envoyer plusieurs mails par jour à la direction et à 

impliquer madame Amarelle dans l’histoire, avaient été très absents et de très peu de soutien durant 

sa recherche d’un apprentissage, une absence qui avait profondément affecté la jeune fille et avait 

mené à plusieurs crises de larmes lors des cours de formation générale. 

Le deuxième protagoniste de cette situation est Kenny, un garçon du groupe « cool ». Discret en 

cours, il ne recherche pas le contact avec les adultes, voire l’évite, bien qu’il n’entre pas en 

confrontation avec ses enseignant•e•s. Il se montre plutôt désinvesti, fournissant le travail minimum 

pour ne pas se faire punir et pour passer son année. Il est cependant capable, lorsqu’il en voit 

l’intérêt, d’un travail appliqué et d’une bonne autonomie, comme il l’a démontré en passant les tests 

d’aptitudes pour son apprentissage d’électricien et en décrochant une place dès le mois d’octobre 

2017 pour août 2018. 

Kenny est le meilleur ami de Nolan, qui se trouve tout en haut de la hiérarchie de pouvoir de la 

classe. Nolan se montrant violent dès que son pouvoir est remis en question, il fait peur à plusieurs 

autres élèves, même si ces derniers l’apprécient. Kenny bénéficie de ce pouvoir de seconde main, 
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car son association avec Nolan lui permet de faire partie du groupe des « cools » et de n’avoir que 

très peu besoin de défendre sa place, les autres garçons ne l’agressant que très rarement, voire 

jamais.  Il se positionne cependant relativement bas sur l’échelle du pouvoir, au dessus des garçons 25

solitaires mais au dessous de pratiquement tous les autres garçons des groupes « cool » et 

« bruyant ». Il est aussi surnommé « la victime » par ses camarades, notamment à cause de sa 

propension à se plaindre que « ce n’est pas juste » dès qu’il est repris par les enseignant•e•s mais 

aussi à cause de sa position dans les dynamiques de pouvoir entre élèves. 

Si Kenny est très discret en cours, il se démarque toutefois par sa propension à la dégradation de 

matériel, dans le cadre de l’école comme en dehors. Il a notamment été soupçonné d’avoir participé 

à la décoration des toilettes des garçons avec des dessins de pénis au feutre indélébile. Il a 

également cassé une lampe de chantier lors d’une de ses sorties avec ses ami•e•s, ce qui lui a valu 

plusieurs heures de travaux d’intérêt général, et sa photo de profil sur WhatsApp le représente 

brandissant fièrement un poteau de balisage avec réflecteur, arraché au bord d’une route et qu’il 

concède avoir volé. Kenny a également du mal à respecter certaines règles simples comme arriver à 

l’heure en cours ou avoir ses affaires sur la table dès le début de la leçon et les enseignant•e•s 

doivent insister continuellement pour qu’il soit assis à sa place à la seconde sonnerie. 

Sur l’échelle de la popularité, Kenny se situe également dans la moyenne basse. Il semble ne pas 

chercher à être populaire pour et par lui-même mais jouit d’une bonne popularité au travers de ses 

amitiés avec les garçons possédant des hautes positions de pouvoir. Il reste cependant apprécié par 

la plupart des élèves de la classe et, à l’exception des garçons solitaires à qui il fait peur, aucun•e 

élève ne se plaint ou ne demande à changer de place si leur place assignée se trouve être à côté de 

Kenny. Les autres élèves, à l’exception de Nolan, puis plus tard Tiago, ne recherchent cependant 

pas sa compagnie, notamment lors des travaux de groupe ou des sorties libres. 

4.2.2 Observation de la situation 

4.2.2.1. Déroulement de la situation 

La situation a lieu en octobre 2017, un vendredi après-midi lors de deux heures de français 

successives. L’enseignante ne permettant pas aux élèves d’aller aux toilettes durant les cours, elle 

 Notons que, lorsque Nolan quittera la classe pour commencer un apprentissage en novembre 2017, Kenny se rappro25 -
chera alors de Tiago, le nouveau garçon occupant la place hiérarchique la plus haute et continuera à bénéficier de ce 
pouvoir de seconde main.
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les laisse sortir dans le couloir durant la pause de cinq minutes entre les deux périodes, afin qu’ils se 

rendent aux toilettes, aillent à leurs casiers et puissent échanger avec leurs camarades d’autres 

classes ou se dégourdir un peu les jambes. Alice, Kenny et la majorité de leurs camarades de classe 

sortent dans le couloir. Comme à son habitude, l’enseignante se poste dans l’encadrement de la 

porte une à deux minutes avant la seconde sonnerie et rappelle aux élèves qu’il est l’heure rentrer en 

classe pour que chacun•e soit assis•e à sa place au moment où la seconde sonnerie retentit. Les 

élèves commencent à  rentrer dans la classe les uns après les autres. Au moment où Alice passe le 

pas de la porte, elle se tourne vers Kenny et lance « tu veux que je dise à la prof ce que tu fais ? ». 

Kenny répond quelque chose que l’enseignante n’entend pas. L’enseignante dit qu’elle est très 

intéressée par ce que fait Kenny et qu’elle aimerait bien savoir. Kenny semble assez mal à l’aise et 

Alice en profite pour prendre le pouvoir sur lui, en jouant sur la possibilité de dire et en hésitant de 

manière un peu théâtrale. La seconde sonnerie ayant retenti, le reste de la classe se trouve 

maintenant assis à sa place et plusieurs élèves y vont de leur opinion : « poukave », « poukave 

pas ». Notons que l’enseignante, dans son plan de classe, a placé, à ce moment là, Kenny et Alice 

côte à côte au même bureau, dans le coin de la classe tout devant à droite. 

Alice, après avoir fait promettre à l’enseignante de ne pas punir Kenny, finit par lui expliquer que 

Kenny « joue » à passer derrière elle quand elle est au casier, assez près pour lui toucher les fesses à 

chaque reprise. Kenny se défend en prétendant qu’il ne fait pas exprès, défense qu’Alice ne laisse 

pas passer, insinuant que ce sont « les garçons » de manière générale qui le font à « toutes les 

filles ». Dans la classe, pourtant public de cette interaction, aucune réaction ne fait suite à ce 

commentaire. Alice ajoute que, de plus, Kenny profite de sa place pour lui toucher les seins 

régulièrement. Kenny se défend en disant que c’est normal car « ils sont amis » donc « c’est 

amical ». Aucun autre élève n’intervient à ce moment là. L’enseignante demande alors à Kenny s’il 

pense que Monsieur X. ou Madame Y., deux de ses collègues intervenant dans la classe avec qui les 

élèves savent qu’elle entretient une bonne relation, lui touchent régulièrement les fesses ou les seins 

parce qu’ils sont ami•e•s. Kenny réfléchit un moment et répond que oui, « enfin non, pas Madame 

Y., ça ce serait bizarre, mais Monsieur X., ouais, si c’est votre ami. » L’enseignante prend alors un 

ton sec pour expliquer à Kenny que c’est un comportement inacceptable et que si son collègue lui 

touchait les fesses ou les seins, elle irait immédiatement à la direction exiger qu’il reçoive un blâme 

et refuserait à l’avenir qu’il enseigne dans la même classe qu’elle. Alice dit « tu vois ! », Kenny ne 

répond pas. L’enseignante passe au reste du cours. 
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4.2.2.2. Réaction de l’enseignante et suites 

A la fin du cours, l’enseignante prend Alice à part et lui demande si elle désire changer de place car 

les actes de Kenny sont graves. Alice refuse de changer de place, disant qu’elle sait très bien se 

défendre et que « ça va ». L’enseignante, soucieuse de respecter sa promesse envers Alice de ne pas 

punir Kenny afin de consolider la vision que les élèves ont d’elle comme une personne de 

confiance, ne prend aucune action punitive envers Kenny. Elle fera toutefois attention, durant le 

reste de l’année, de ne pas placer Kenny à côté d’une fille sans que cette dernière l’ait demandé 

explicitement et de manière insistante. 

4.2.2.3. Réactions des collègues et de la direction 

L’enseignante ne rapporte pas l’incident à la direction. Les collègues à qui l’enseignante parlent de 

l’affaire secouent la tête et sont généralement de l’opinion que « non mais ils sont quand même 

graves » ou « les garçons sont cons à cet âge ». Aucun•e collègue n’est cependant réellement 

choqué•e ou surpris•e par l’évènement. Aucun•e collègue ne reproche à l’enseignante de ne pas 

avoir puni le geste de Kenny, ou ne lui demande ses justifications pour ne pas l’avoir fait. 

Parmi les collègues cités en exemple par l’enseignante lors de l’incident, Madame Y. n’est pas outre 

mesure surprise par la réaction de Kenny bien qu’elle la déplore. Monsieur X., lui, s’attache de 

manière très émotionnelle à l’incident. Il semble cependant beaucoup plus inquiété ou choqué par 

l’idée qu’il puisse, lui-même, être auteur d’actes de harcèlement sexuel plutôt que par le vécu 

d’Alice ou le fait que Kenny considère cela normal. Il reviendra à plusieurs reprises sur l’incident, 

insistant sur le fait qu’il ne se permettrait jamais un tel geste et que ça ne lui viendrait même pas à 

l’idée. 

4.2.3 Analyse de la situation 

Cette situation peut se résumer ainsi : une élève signale à l’enseignante – devant toute la classe – 

qu’un camarade la harcèle sexuellement. Etant donné le coût social que cela peut avoir pour les 

protagonistes, en particulier pour la victime, la situation étonne déjà, cependant, c’est l’absence de 

conséquences et l’atmosphère de légèreté dans laquelle elle se déroule qui interpelle le plus. Cela 

semble résulter de trois facteurs : les statuts particuliers d’Alice et de Kenny, la relation 

qu’entretient l’enseignante avec sa classe et sa façon d’intervenir, et la mesure dans laquelle le 

harcèlement sexuel est normalisé chez les élèves. 
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Comme les actes décrits n’ont pas été observés par l’enseignante, il nous faut nous demander ce qui 

a poussé Alice à les dénoncer, et à les dénoncer de la façon dont elle l’a fait. En effet, les autres 

actes de harcèlement scolaire et sexuel qu’elle a vécus ont été rapportés de manière privée à 

l’enseignante ou à la direction, que ce soit par Alice ou par ses parents. Le fait d’avoir déjà été 

victime semble d’ailleurs avoir des effets contrastés sur Alice, entre l’anxiété, la perte de poids et 

l’impression d’impuissance d’un côté et une prise de position d’auto-affirmation de l’autre. Une 

phrase qu’elle a dite, en 9ème, concernant les diverses insultes qui lui étaient adressées  – « comment 

peut-on être une pute si on est grosse et moche ? » – représente d’ailleurs une certaine conscience 

de l’impossibilité des attentes de la féminité (Ringrose & Renold, 2010), voire une certaine 

résistance contre ces attentes. De même, Alice semble expérimenter des postures qui dévient de la 

féminité passive et accommodante, bien que celles-ci ne l’emportent pas sur ses comportements 

typés féminins et son statut – très féminin lui aussi – de « meilleure élève de la classe ». Nous 

pensons que ce sont ses expériences de victime de harcèlement qui lui permettent, de manière 

paradoxale, de dénoncer publiquement le harcèlement. En effet, comme elle a déjà été cible de 

harcèlement scolaire et sexuel, elle n’encourt pas le risque de se créer « une réputation » puisque 

celle-ci existe déjà. Alice n’a donc pas autant à perdre socialement en s’exposant comme victime de 

harcèlement sexuel qu’aurait une fille plus populaire, moins douée scolairement ou qui n’a pas déjà 

« une réputation ».  

Alice s’assure néanmoins de ne pas laisser sa dénonciation prendre une tournure sérieuse et évite 

soigneusement que celle-ci ait des conséquences lourdes. Elle peut compter pour cela sur une mise 

en scène qui réunit le rôle de Kenny au sein de la classe comme victime auto-proclamée – une 

posture qui fait rire la classe – et le fait que l’enseignante soit connue pour ses réactions perçues par 

les élèves comme dramatiques et exagérées à tout ce qui touche au sexisme, à l’homophobie et au 

harcèlement sexuel. Quand elle demande à Kenny devant l’enseignante s’il veut qu’elle le dénonce, 

elle amorce un jeu entre la classe et l’enseignante qui ne peut se terminer que d’une manière : 

Kenny « va ramasser »  devant la classe devenue le public de ce spectacle. Ainsi, le ton est 26

résolument peu sérieux, voire amusant. Lors de l’entretien, l’enseignante utilise d’ailleurs le terme 

« amical » (friendly) pour décrire le déroulement de la situation. Ce ton permet à Alice de 

sanctionner Kenny – par le biais de la honte temporaire d’être grondé devant la classe – sans attirer 

de l’attention sur elle comme victime. Pour cela, elle doit pouvoir compter sur l’enseignante pour 

 Ce terme est largement employé par les élèves entre eux pour parler d’un•e camarade qui tiendrait des propos discri26 -
minatoires en présence de l’enseignante, particulièrement quand il s’agit d’un élève d’une autre classe qui connaît 
moins bien l’enseignante.
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tenir sa parole de ne pas punir Kenny, ainsi que sur le fait que tou•te•s ses camarades trouvent les 

actes qu’elle dénonce normaux ou au moins banals. De plus, en demandant à ce que Kenny ne soit 

pas puni, elle évite d’être perçue comme abusant de son pouvoir, ce qui peut avoir son importance 

puisque nous savons que les autres l’accusent régulièrement de « faire sa prof » et focalise 

l’attention sur le fait que ces actes soient monnaie courante.  

C’est bien la normalisation de ces comportements qui donne sens à cette dénonciation théâtrale. 

Alice sait que ces touchers ne sont pas accidentels, balayant l’excuse première. Le passage rapide à 

la deuxième défense suggère que Kenny sait bien lui aussi que ce n’est pas innocent. En apportant 

cela à l’enseignante – perçue comme alliée – Alice semble chercher l’affirmation que ce qui est peut 

être banal et courant n’est pas pour autant acceptable, d’où le triomphal « tu vois ! » à la fin de 

l’échange. En prenant la classe à témoin de l’aspect normalisé de ces actes, elle protège aussi sa 

féminité : je ne suis pas une « qui aime ça » mais une fille comme les autres, puisque cela nous 

arrive à toutes. De même, Kenny n’est qu’un garçon comme les autres ; sa responsabilité est 

diffuse, et donc l’emprise qu’il pourrait avoir sur elle si la situation était présentée dans un 

paradigme de harceleur-victime est amoindrie. Cette manière de rendre le harcèlement vécu 

impersonnel semble avoir porté ses fruits, puisque l’enseignante n’a observé aucune conséquence 

négative par la suite, pour Alice comme pour Kenny. 

Si la normalisation du harcèlement sexuel permet à Kenny d’agir sans crainte de conséquences, on 

peut se poser des questions sur le choix de sa victime, ainsi que sur les excuses qu’il donne lorsqu’il 

est dénoncé. Ces dernières font passer Kenny pour un garçon très immature sur la question des 

interactions amicales et/ou sexuelles entre garçons et filles. Si l’enseignante considère comme 

sincère la réponse donnée par Kenny à sa question, soit qu’il pense que son collègue lui touche 

régulièrement les fesses s’ils sont amis, à l’analyse, cette réponse paraît néanmoins ne pas être pas 

entièrement honnête. Notons tout d’abord qu’il est très difficile d’imaginer qu’un garçon en 11ème 

année, c’est-à-dire après avoir eu plusieurs cours d’éducation sexuelle et avec plusieurs années 

post-pubères derrière lui, ne soit pas conscient du caractère sexuel inhérent au fait de toucher les 

fesses et les seins d’une fille. Notons d’ailleurs que sa première excuse – le « déni 

d’intention » (Collet 2013) – sort machinalement. Cela aurait d’ailleurs pu en rester là si la situation 

était différente, par exemple si ce n’était que lui – avec ou sans Alice – face à un•e enseignant•e qui 

l’aurait pris sur le fait. Or, comme c’est un comportement répété qui est dénoncé, cela ne convainc 

personne, lui y compris, et il passe sans attendre à la deuxième justification. 
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Cette justification de l’acte comme un acte « amical » – imprégnée comme on verra de croyances 

hétérosexistes – est aussi problématique. D’abord parce que Kenny et Alice ne sont pas ami•e•s. 

Ensuite, on peut se demander si Kenny aurait osé faire la même réponse à un enseignant homme, lui 

suggérant qu’il touche « amicalement » les fesses et les seins de ses collègues féminines. S’il y 

croyait vraiment alors il est probable que oui, mais dans le cas contraire il aurait risqué de se mettre 

en avant comme déviant de la masculinité, notamment face à une réaction violente telle qu’a eue 

Monsieur X. Le fait que l’enseignante en face de lui – représentant le pouvoir de l’école et 

modélisant la féminité pour la classe – soit la partie sans pouvoir dans le scénario proposé peut 

avoir joué un rôle dans sa décision de s’y tenir. Notons également que l’élève peut avoir, envers 

l’enseignante, l’attente genrée qu’elle se montre accommodante avec les bêtises de ce dernier. La 

position infantilisante que prend Kenny et qui a pour effet à la fois de le déresponsabiliser et de 

faire écho à sa posture « de Calimero », peut également contribuer à cette attente puisqu’elle le 

positionne en tant qu’enfant et donc « innocent », « dénué de sexualité » (Robinson, 2000). Enfin, 

nous pouvons nous demander quelle réponse il aurait eue si au lieu d’une enseignante connue pour 

être stricte sur ce sujet la classe avait un•e enseignant•e aux valeurs plus alignées sur la masculinité 

hégémonique et le système du genre. 

On doit également se questionner sur le choix d’Alice comme cible.  Si la proximité physique au 27

même pupitre peut avoir joué un rôle, nous sommes en droit de nous demander s’il aurait agi de la 

même manière avec n’importe quelle autre élève. En effet, le statut de « pute » d’Alice en 9ème 

année ainsi que son passé de victime de harcèlement sexuel comme scolaire au sein de la classe fait 

d’elle une cible plus facile. Comme elle a déjà été réifiée par d’autres garçons dans la classe, dont 

notamment les garçons « cools » détenant le plus de pouvoir, il ne risque pas qu’elle fasse appelle à 

la « masculinité héroïque » de l’un d’entre eux (Ringrose & Renold, 2010, p.584), qui pourrait alors 

le dénoncer comme garçon « déviant » afin de gagner lui-même en pouvoir masculin (Renold, 

2004, p.249). De même, il peut s’attendre à ce qu’elle ne veuille pas le dénoncer par peur de raviver 

sa réputation et se positionner comme objet sexuel. Enfin, même s’il est découvert, il peut 

s’attendre à ce que les autres ne lui en tiennent pas rigueur, d’une part parce qu’il performe la 

masculinité dans les règles, s’attaquant à celle qui « aime ça »,  d’autre part parce que – comme 28

nous allons voir – ce comportement est perçu comme un comportement totalement normal. 

!  Nous partons de la présupposition qu’elle est sa seule victime, sachant que ce n’est peut-être pas le cas.27

!  D’où peut-être la prolifération de rumeurs de ce genre sur les filles, qui permettent alors de justifier un 28
comportement courant ?
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En effet, un des éléments les plus significatifs de cette situation est la réaction – ou plutôt la non-

réaction – des élèves. Les garçons ne signalent aucune opposition à la suggestion que « tous les 

garçons le font », pas même des grimaces ou des expressions de surprise. Pareil pour les filles 

lorsqu’Alice dit que cela arrive « à toutes les filles ». On pourrait pourtant imaginer que cette 

généralisation ne s’applique pas à chaque autre élève de la classe, cependant si ces actes sont 

suffisamment communs et acceptés comme étant des interactions normales entre garçons et filles, le 

fait de les nier paraîtrait suspect, voire déviant à la norme. La deuxième défense de Kenny fait 

également appel à la norme, et s’il montre un malaise cela semble plus être dû – selon l’enseignante 

– au fait qu’il a été pointé du doigt devant toute la classe, et non à une prise de conscience liée aux 

actes en eux-mêmes. Quand l’enseignante tente de démontrer l’absurdité de l’idée que ces touchers 

soient normaux « entre amis » cela soulève l’étendue de la normalisation hétérosexiste. Dans la 

justification de Kenny, si c’est normal qu’un homme touche l’enseignante « s’ils sont ami•e•s », 

c’est bien parce qu’il est un homme et elle une femme. Les rôles sont clairement définis : les 

hommes touchent et les femmes sont touchées. D’où le « ce serait bizarre » si l’acte avait lieu entre 

deux femmes,  même si en réalité rien n’empêche une femme de harceler sexuellement une autre 29

femme. Là encore il est important de noter qu’aucun•e élève réagit pour exprimer surprise, 

opposition ou dégoût quant à ces propos.  

Les réactions des collègues montrent que ces actes ne les surprennent pas non plus. Les 

enseignant•e•s semblent vouloir les mettre à distance, s’y référant comme relevant d’une phase 

adolescente passagère (ils « sont cons à cet âge »). Cela n’est pas surprenant car si l’on peut 

s’attendre à ce que des adultes – et surtout des personnes formées dans l’éducation – soient plus 

aptes que la moyenne à reconnaître des touchers de ce type comme du harcèlement sexuel, ils n’en 

sont pas pour autant moins aveugles au système de genre qui les normalise. Et en effet, les espaces 

dans lesquels ont eu lieu ces actes démontrent également leur normalisation : Kenny touche les 

fesses d’Alice dans le couloir qui est régulé par la présence de l’enseignante, et qui est un lieu de 

passage des autres élèves. Il en va de même pour les touchers en classe. Cela indique qu’il s’attend 

soit à pouvoir le faire sans être vu, soit, s’il est vu, à ce que ce soit considéré comme innocent ou 

normal et donc « invisible ». Il a d’ailleurs raison puisque, sans la réunion assez extraordinaire des 

divers éléments décrits plus haut, il n’aurait pas été dénoncé et aurait pu continuer à harceler Alice 

!  Isabelle Collet souligne que le mot « bizarre » est souvent utilisé pour désigner des filles/femmes qui 29
s’éloignent des normes féminines en étant sexuelles ou montrant du désir (2013, §37-40) ; cette phrase fait 
également penser à la question hétérosexiste « c’est qui l’homme / c’est qui la femme ? » qu’entendent 
souvent les couples homosexuels.
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en toute impunité. Cette situation illustre donc bien que l’école était, pour Alice comme très 

probablement pour d’autres, un environnement hostile, puisque ces actes étaient perpétrés 

régulièrement, en public, sous le regard des enseignant•e•s, et ce sans conséquences. 

Notons encore que bien que la réaction du collègue cité en exemple soit forte et son opprobre pour 

le comportement de Kenny évident, elle n’en reste pas moins stérile. En effet, elle est davantage 

centrée sur la préservation et la consolidation de l’identité du collègue masculin en tant qu’homme 

non harceleur et non sur la protection de l’élève harcelée ou sur l’éducation de l’élève harceleur. Si 

cette réaction permet au collègue de s’affranchir du poids du soupçon jeté par Alice qui implique 

« tous les garçons » et donc peut-être tous les hommes, elle reste fondamentalement égoïste. En 

effet, si l’enseignant reproche à Kenny sa vision du monde, il n’utilise pas sa position d’homme 

pour discuter avec lui de la masculinité, pas plus qu’il met en place des mesures qui permettraient 

de rendre la salle de classe moins hostile pour Alice et ses camarades féminines. Il est important, 

donc, de remarquer que s’il est important de réagir face aux violences sexistes, la manière de réagir 

est tout aussi importante et la réaction doit être en premier lieu tournée vers la violence et dirigée de 

manière à tenter de la résoudre. 

4.2.4 Pistes d’actions 

Cette situation illustre bien à quel point la lutte contre la violence genrée ne peut se faire sans des 

efforts de prévention concertés. Nous avons vu, dans notre cadre théorique comme dans cet 

exemple, à quel point le système du genre et sa hiérarchisation au détriment du féminin sont ancrés 

socialement et normalisés, et à quel point il est difficile de s’y opposer, même lorsqu’on prend la 

parole pour dénoncer le harcèlement sexuel qu’il engendre. Ainsi, même dans sa dénonciation du 

harcèlement sexuel, Alice fait appel à la norme du genre pour sauvegarder sa féminité (« je ne suis 

pas une pute ») et la masculinité de son harceleur (« il n’est pas un déviant »), faisant attention à ne 

pas troubler la dynamique de pouvoir en demandant à ce que Kenny ne soit pas puni. Il est 

important de noter que la relation que l’enseignante a construite avec ses élèves a joué un rôle clef, 

de même que son positionnement sur le sexisme. En effet, il est difficile d’imaginer qu’Alice ait la 

liberté de dénoncer ces actes – ou en tout cas pas de cette manière – sans ces deux éléments qui sont 

du ressort de l’enseignante seule. En s’opposant vocalement au sexisme et aux violences genrées, 

quitte à développer une réputation qui lui attire parfois des moqueries,  l’enseignante a signalé 30

 Notons ici que les moqueries proviennent principalement de ses collègues.30
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clairement aux élèves que ces choses n’étaient pas universellement acceptées. Elle a créé en même 

temps une relation de confiance qui a permis à Alice de faire une dénonciation publique qui a 

certainement bénéficié à d’autres filles de la classe, puisque cette dénonciation empêche les garçons 

de cette classe de cacher d’éventuels actes similaires derrière un déni d’intention à l’avenir. Notre 

première piste est donc d’encourager et d’outiller les enseignant•e•s à montrer clairement et 

systématiquement leur opposition au sexisme et aux violences genrées, tout en maintenant une 

relation de confiance avec les élèves qui permet non seulement aux élèves de se confier, mais aussi 

peut-être de mieux intégrer ces notions puisqu’elles sont modélisées par une personne en qui 

ils•elles ont confiance. 

Un autre élément à retenir de cette situation est l’importance d’écouter et respecter le plus possible 

les demandes de la victime. Dans leur analyse de l’influence du genre sur la violence entre 

adolescent•e•s, Brown et al. soulignent la situation des filles et présentent une esquisse de réponse : 
Right now girls are put in the untenable situation of receiving social power for acting in ways that 
objectify them, render them less significant, less visible, and less in control. Given the current sex-
gender system, the answer lies less in the will of adults or their control over children than in 
appreciating girls’ need to have more control in their lives, to feel important, to be visible, to be 
taken seriously, to have an effect. (Brown et al. 2007, p.1268) 
À l'heure actuelle, les filles sont placées dans la situation intenable de recevoir du pouvoir social en 
agissant de manière à être objectivées, rendues moins importantes, moins visibles et qui leur enlève 
le contrôle. Étant donné le système du genre actuel, la réponse réside moins dans la volonté des 
adultes ou le contrôle qu’ils•elles ont sur les enfants que dans l'appréciation du besoin des filles 
d'avoir plus de contrôle sur leur vie, de se sentir importantes, d'être visibles, d'être prises au 
sérieux, d'avoir un effet. [traduction libre] 

Nous voyons la demande d’Alice de ne pas punir Kenny comme une des prises de contrôle décrites 

ci-dessus. Bien qu’elle puisse paraître contreproductive du point de vue éducatif – Kenny ne subit 

quasi aucune conséquence malgré la gravité de ses actes – elle permet toutefois à Alice de ne pas 

risquer de représailles. De plus, en acceptant sa demande, l’enseignante s’assure que la relation de 

confiance est maintenue. Le non-respect de la demande aurait également enjoint les élèves à ne pas 

se confier par peur des coûts sociaux importants (voir Ringrose & Renold, 2010, p.589). 

Si nous considérons que l’enseignante avait raison de ne pas punir Kenny, une situation comme 

celle-ci ne peut toutefois pas rester sans conséquences si l’on ne veut pas renforcer l’idée que ces 

actes sont acceptés par l’école et la société, participant ainsi à entretenir un environnement hostile. 

Nous ne proposons donc pas d’action immédiate pour sanctionner le comportement de Kenny mais 

une piste d’action sur la durée. Si celle-ci ne remplace pas la prévention à proprement parler en ce 

qui concerne la classe d’Alice et Kenny, elle a l’avantage de présenter une forme de prévention pour 

d’autres élèves.  

 !68



Nous proposons de mettre en place un projet, au sens de Huber (1999). Ce projet, dont la forme sera 

négociée avec les élèves au terme d’une discussion menée par l’enseignante sur sa surprise 

d’entendre que le harcèlement sexuel est monnaie courante dans les couloirs et son envie de mettre 

en place un dispositif pour y remédier, fera l’objet d’une socialisation dans les classes de 9ème 

années. Quelle que soit la forme choisie — présentation, films, panneaux, … — il s’agira de mener 

les élèves de cette classe de 11ème à devenir « expert•e•s » au sujet du harcèlement sexuel à l’école 

afin de transmettre ce savoir à des élèves plus jeunes. Nous pensons que l’écart de deux ans est 

important pour trois raisons : d’abord parce qu’il est préférable que les élèves ne connaissent pas 

leur public pour éviter que cela influence leur performance, ensuite parce que cela augmente le 

sentiment de responsabilité éducatrice donnée aux élèves, enfin, parce que ça renforce l’idée – pour 

les élèves concerné•e•s comme pour toute l’école – que ce problème concerne tout le monde et doit 

être traité aussi tôt que possible.  

Le projet se prépare pendant les heures de formation générale, en accord avec le PER.  La 31

démarche peut se diviser en quatre étapes. Avant de démarrer le projet en lui-même, il faut s’assurer 

que tou•te•s les élèves sachent ce qui constitue du harcèlement sexuel et soient d’accord qu’il s’agit 

d’un comportement à proscrire. Cette première étape est idéalement faite dans toutes les classes de 

11ème, sans lien explicite avec la situation décrite plus haut, de sorte à ce qu’il n’y ait pas de 

stigmatisation envers une classe en particulière. Cette étape peut être faite avec ou sans l’aide 

d’un•e intervenant•e spécialiste. Lors de cette étape, les élèves sont encouragé•e•s à poser des 

questions qui pourront ensuite être reprises pour le projet. 

La deuxième étape consiste à négocier un projet visant à éduquer les élèves de 9ème année sur le 

sujet. Puisque l’établissement ne dispose pas d’une cellule « anti-harcèlement » ou de personnes 

ressources, nous proposons de faire intervenir ponctuellement dans la classe des spécialistes de 

l’égalité des genres et du harcèlement sexuel (PROFA, BEF, etc.) qui dialogueront avec les élèves et 

répondront à leurs questions. Nous pensons que cette présence extérieure aidera les élèves à 

s’investir dans le projet et à devenir elles et eux-mêmes des expert•e•s à leur tour, le but étant de 

donner du pouvoir et du contrôle aux élèves et les valoriser ainsi, tout en faisant passer un message 

de prévention. Les élèves seront également encouragé•e•s, lors de cette phase, à imaginer le genre 

de questions que peuvent poser leurs cadet•te•s mais aussi les questions qu’ils•elles ont sur le sujet, 

 https://www.plandetudes.ch/web/guest/sante-et-bien-etre 31

https://www.plandetudes.ch/web/guest/vivre-ensemble-et-exercice-de-la-democratie 
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puis chercher des réponses à l’aide des intervenant•e•s et de l’enseignant•e. Les élèves seront 

encouragé•es à travailler dans des groupes mixtes afin de développer l’empathie et l’écoute, et  de 

permettre aux garçons d’entendre le point de vue des filles et vice-versa. Pour des raisons de 

logistiques – il n’y a que tant de classes de 9ème – le projet en lui-même est d’abord proposé dans la 

classe concernée, mais les élèves d’autres classes de 11ème doivent être libres de participer si 

ils•elles montrent de l’intérêt, ou faire un projet similaire avec leur enseignant•e de classe. 

La dernière étape est la socialisation, pendant laquelle les groupes passent dans les classes de 9ème 

pendant les heures de formation générale pour faire de la prévention et répondre aux questions, ceci 

en présence de l’enseignant•e de la classe visitée. Avant ou après cela, nous proposons que la 

direction vienne dans la classe des « expert•e•s » nouvellement formé•e•s pour entendre un compte 

rendu de leur projet, ceci afin de valider l’importance de leur travail et montrer que l’école les 

soutient et soutient les valeurs qu’ils•elles défendent. 

Nous sommes conscient•e•s que cette piste d’intervention présente des limites et présuppose un 

certain nombre d’éléments. Tout d’abord, le projet ne peut en aucun cas être obligatoire. Comme le 

souligne Stephanie Bell (2010, p.41), « le choix est crucial » [traduction libre] pour le succès d’un 

tel projet.  Cela signifie qu’il faut que l’enseignant•e puisse rallier la classe derrière elle•lui pour 32

soutenir le projet de manière sérieuse. Si le projet n’est pas pris au sérieux, il peut être 

contreproductif. Une autre limitation est que cela présuppose que les collègues soutiennent 

ensemble la démarche, et qu’ils•elles soient suffisamment éduqué•e•s sur le sujet pour ne pas 

reproduire ou renforcer dans leurs discussions les mêmes structures genrées qui sont à l’origine du 

harcèlement sexuel. Enfin, l’administration de l’école doit absolument y participer activement. En 

effet, même si un tel projet peut, théoriquement, être mené par un•e seul•e enseignant•e, si l’école 

dans son ensemble – qui représente en quelque sorte la société pour les élèves – ne le soutient pas, 

cela signale aux élèves que c’est un sujet qui n’importe pas à tout le monde, alors que les normes 

genrées restent incontestées. Par ailleurs, cette démarche ne remplace pas la mise en place d’une 

cellule anti-harcèlement et il est important que les médiateurs et médiatrices soient formé•e•s pour 

intervenir dans ces situations. 

 « choice is crucial for students’ success »32
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4.3 Troisième situation : Harcèlement sexuel sur un élève 

4.3.1 Contexte de la situation 

4.3.1.1. Contexte scolaire 

L’évènement a lieu à l’EPS de Bussigny et Villars-Ste-Croix, dans le canton de Vaud. 

L’établissement regroupe 1160 élèves de la 1ère primaire à la 11ème secondaire, répartis dans 62 

classes. 121 enseignant•e•s y sont engagé•e•s. L’établissement est localisé sur deux communes 

(Bussigny et Villars-Ste-Croix) et comprend 8 collèges.  La population des élèves est hétérogène, 33

une partie venant des familles de classe moyenne (inférieure ou supérieure) de la commune, l’autre 

venant des milieux socialement défavorisés repoussés vers la périphérie de Lausanne par la 

densification urbaine, et dont une bonne partie est issue de l’immigration.  

La classe des élèves partie prenantes de cette situation est une classe de 10ème VG. Elle est 

composée de 15 élèves dont seulement quatre filles. Les élèves sont en grande majorité issu•e•s de 

l’immigration des pays balkaniques et méditerranéens, mais il y a également une élève cap-

verdienne et deux élèves suisses. La classe a une histoire particulière, puisqu’elle a été créée en 

mettant les niveaux 1 de mathématiques de deux classes de 9ème ensemble au passage en 10ème, ce 

qui a réuni plusieurs élèves déjà considéré•e•s comme difficiles en une seule classe. S’y sont aussi 

ajouté•e•s deux élèves qui étaient en classe de développement l’année auparavant. Le niveau 

académique de la classe est faible, avec plusieurs garçons et deux filles en échec ou en cas limite. 

Une fille a été changée de niveau de mathématiques, et donc de classe, en milieu d’année, réduisant 

ainsi la taille de la classe de 16 à 15 élèves. Il y a également des différences d’âge notables : le plus 

âgé a 18 ans, le permis et un scooter, deux garçons ont déjà plus de 16 ans, alors que les autres ont 

entre 13 et 15. L’enseignant remarque chez la majorité de ces élèves une mauvaise estime de soi 

quant aux performances scolaires, se déclarant « nul•le•s en anglais » ou se plaignant que c’est 

« trop dur ». Ce manque de confiance en soi est parfois utilisé comme forme de résistance passive, 

notamment chez les élèves en rupture scolaire qui répondent « chépas » sans même ouvrir leur livre 

lorsque les enseignant•e•s les interrogent. Des élèves de cette classe ont également vandalisé la 

porte extérieure du bâtiment dans lequel se trouve leur salle de classe, et plus tard la porte de leur 

salle de classe elle-même. 

 https://www.ecoles-bussigny.ch/33
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Même si chaque élève présente des défis et des comportements propres, nous nous permettrons de 

simplifier cette classe en mettant les élèves dans trois groupes afin d’observer son fonctionnement : 

les meneurs, les suiveurs et les non-alignés. Notons que les groupes de meneurs et de suiveurs ont 

été identifiés et nommés comme tels par la maîtresse de classe. Afin de faciliter la lecture, nous 

avons donné aux meneurs des prénoms commençant par la lettre « m » et aux suiveurs des prénoms 

commençant pas la lettre « s ». Nous n’avons pas donné de prénoms aux élèves « non-aligné•e•s », 

ces derniers n’intervenant pas dans la situation que nous présentons. 

Le premier groupe est celui des « meneurs ». Ces élèves sont ceux qui monopolisent le plus 

l’attention et l’énergie des enseignant•e•s de la classe, ainsi que celles des autres élèves. Ce groupe 

est composé de quatre garçons qui, chacun à leur façon, agissent régulièrement de façon à perturber 

les leçons.  Ces comportements peuvent être relativement bénins bien que problématiques par leur 34

persistance : parler pendant que l’enseignant•e parle, se mouvoir dans la classe, se lancer des objets, 

refuser de se mettre au travail ou de participer au cours, par exemple. Ils peuvent cependant aussi 

être plus graves : refuser bruyamment de faire un test, crier, lancer son sac et taper dans les meubles 

de la salle de classe, insulter et menacer les autres élèves, voire les enseignant•e•s. Parmi les quatre 

« meneurs » il y a trois qui, depuis le début de l’année, semblent être en rupture scolaire : absences 

non-justifiées nombreuses, arrivées tardives, et manque généralisé d’engagement dans leur 

scolarité. Trois de ces élèves se montrent très demandeurs d’attention, interpellant régulièrement 

l’enseignant•e sans lever la main et – dans le cas de Malan et Mirko – se vexant rapidement si 

l’enseignant•e ne leur donne pas immédiatement son attention ou  n’accède pas tout de suite à leurs 

demandes. 

Le deuxième groupe serait celui des « suiveurs ». Ces « suiveurs » sont tous jeunes et de petite 

taille, contrairement à certains des meneurs qui sont plus vieux, plus grands ou plus sportifs. S’ils 

ne sont quasi jamais les instigateurs des perturbations, ils y participent, que ce soit pour chercher 

l’approbation ou par effet de groupe, voire peut-être pour s’éviter des ennuis de la part des 

meneurs . Les « suiveurs » ne perturbent pas ou peu la leçon dès le moment où aucun des 35

« meneurs » est présent, à l’exception de Selim dont nous parlerons ci-dessous. 

 Bien que chacun de ces élèves soit un individu à de multiples facettes, nous ne décrirons ici que les 34

aspects qui puissent présenter un intérêt contextuel à la situation analysée.

!  En effet, l’enseignant d’anglais remarque un effet de pression par les pairs assez fort au sein de la classe, 35
ce qui décourage l’assiduité et le travail et cite de nombreux exemples où l’envie de travailler d’un élève le 
mène à se faire insulter.
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Le troisième groupe, les élèves « non aligné•e•s » est composé de toutes les filles ainsi que de trois 

des garçons de la classe et pose moins de problème de discipline. Dans ce groupe, on trouve tout 

d’abord les deux élèves qui proviennent de classe DES. Il s’agit d’un garçon et d’une fille qui 

s’entendent bien. Lui est apprécié des garçons et placé assez haut dans l’échelle de popularité parce 

qu’il est beau, « cool » et drôle, mais ne participe qu’occasionnellement aux perturbations et revient 

facilement à l’ordre. La fille, quant à elle, a beaucoup de difficultés d’apprentissage mais est 

extrêmement travailleuse. Elle se fait régulièrement aider par son camarade, au moins en cours 

d’anglais, ce qui peut avoir un effet de régulation sur lui car cela lui permet d’être valorisé. Le 

second garçon de ce groupe est l’élève de 18 ans que nous avons déjà mentionné. Cet élève a de 

grandes difficultés d’apprentissage et se montre très demandeur d’approbation de la part du 

personnel enseignant. S’il n’est pas populaire et qu’il ne recherche pas l’approbation de ses 

camarades, il recherche quand même l’interaction avec eux. Il insulte et se fait insulter 

régulièrement par Malan, qui est au même rang que lui au fond de la salle. Enfin, les trois filles et le 

dernier garçon sont assis•e•s  aux deux pupitres face à l’enseignant•e. Ce garçon, qui est identifié par 

ses amies et par lui-même comme « gay », et qui signe ses cahiers d’un prénom féminin, se place 

clairement dans le groupe des filles. Ces filles ne veulent généralement pas travailler ou se mêler 

aux garçons du groupe des « meneurs », avec qui elles peuvent également échanger des insultes. 

Elles acceptent cependant de travailler avec les garçons « suiveurs », à l’exception de Selim mais 

seulement si l’enseignant•e leur demande. Si les filles dérangeaient fréquemment les cours en début 

d’année par leurs discussions, ce comportement s’est réduit de façon notable après le milieu de 

l’année scolaire et le départ en niveau 2 d’une de leurs amies. Si ces filles posent moins de 

problèmes de discipline lorsque la classe est au complet, notons cependant que, dans les situation où 

aucun des « meneurs » n’est présent, l’enseignant les décrit comme « plus bruyantes », sans 

toutefois réussir à déterminer si elles le sont réellement ou s’il les entend simplement davantage.   

Cette classe, considérée comme difficile, ainsi que certains élèves en particulier, soit les quatre 

meneurs et le suiveur prénommé Selim, sont régulièrement un sujet de discussions à la salle des 

maîtres. Les enseignant•e•s de cette classe décrivent une résistance constante envers l’autorité 

scolaire, et les élèves – notamment les meneurs – se positionnant souvent comme « victimes » d’un 

harcèlement voire d’un abus de pouvoir de la part des enseignant•e•s, un comportement qui a 

tendance à saper leur énergie et les pousse à tolérer de plus en plus de « petits choses » pour 

pouvoir donner leur cours. Notons également que lorsqu’un élève est interpellé à cause de son 

comportement, les autres – à l’exception de deux des filles qui gardent silence – prennent 
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habituellement sa défense. Notons encore que le fait que la classe ait « une réputation » joue peut-

être un rôle pour les « meneurs » qui peuvent ainsi se positionner comme des « voyous » et prendre  

pouvoir sur une école qu’ils ressentent comme oppressive. Cela a bien sûr comme conséquence de 

donner davantage de pouvoir aux perturbateurs et de créer un environnement peu propice à 

l’apprentissage, ce qui augmente encore le sentiment des élèves que l’école les abandonne. Lors 

d’un échange avec les élèves suivant un énième dérapage, plusieurs élèves du groupe « meneur » 

ont suggéré que les enseignant•e•s soient plus strict•e•s avec eux, ce qui ne les empêche cependant 

pas de réagir avec résistance voire violence lorsqu’ils sont sanctionnés. 

L’influence de la masculinité hégémonique se fait fortement sentir au sein de la classe. Le fait de 

travailler et de prêter attention est régulièrement dénigré comme féminin, les élèves avançant 

comme explication que si un•e camarade ne se fait pas interpeller c’est « parce que c’est une fille ». 

Même le garçon qui s’est de lui-même positionné dans le groupe féminin semble travailler en 

dessous de ses capacités et feindre l’ignorance.  Parmi les meneurs, deux élèves sont venus en 36

classe à des moments différents de l’année avec des blessures dues à des bagarres, et un a perdu 

l’usage de la main qu’il utilise pour écrire pendant plus d’un mois pour avoir donné un coup de 

poing dans un mur. Ils pratiquent des sports comme le foot et le parkour, et utilisent régulièrement 

un langage ultra-violent empreint de l’univers « racaille » ou « gangster » dans leurs interactions, 

menaçant régulièrement de « buter » l’autre. L’utilisation de ce langage peut également s’étendre 

aux enseignant•e•s : ainsi l’enseignant stagiaire s’est fait violemment traiter de « poukave ! » par 

presque toute la classe pour avoir prévenu l’enseignante de sciences que les élèves prévoyaient de 

tricher. Mirko, le meneur le plus imposant physiquement et le plus respecté, a par ailleurs menacé 

de violences physiques la maîtresse de classe, en entrant dans son espace intime de manière 

intimidante ce qui, entre autres incidents, a valu à l’enseignante plusieurs semaines d’arrêt maladie, 

et à l’élève une exclusion temporaire. Trois des « meneurs » – dont Malan et Mirko – ont également 

été exclus du voyage de classe car la direction considérait qu’ils posaient un risque pour la sécurité. 

Plusieurs des « meneurs » ainsi que Selim utilisent un langage empreint de sexisme, comme parler 

des filles comme des « tepu » (putes), se vanter d’avoir ou de vouloir « pécho » (« choper », 

coucher avec) telle ou telle fille, voire rapporter fièrement à la maîtresse de classe être allés « chez 

 S’il est évident, pour l’enseignant d’anglais au moins, que cet élève performe en dessous de ses capacités, 36

la raison peut toutefois être double : éviter l’opprobre des garçons, et/ou se montrer solidaire avec ses amies 
qui ont de grandes difficultés.
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les putes ».  La masculinité hégémonique se voit également dans la fierté que les élèves peuvent 37

montrer à être réprimandés ou envoyés chez la médiatrice. 

Il est intéressant de noter que cette classe a des enseignantes femmes pour toutes les branches 

principales. Ces dernières sont toutes d’origine suisse, à l’exception de l’enseignante d’anglais, 

alors que la classe est quasi entièrement issue de l’immigration. Cela peut avoir comme effet de 

créer une tension : la maîtresse de classe a notamment été accusée de racisme par le père de Malan 

qui se disait visé injustement par les enseignant•e•s. Une opposition de classe sociale opère 

également, au moins dans l’idée que se font les élèves. L’enseignant évoque que ces derniers se sont 

montrés choqué•e•s et intéressé•e•s de découvrir qu’il venait d’une famille de neuf enfants de classe  

sociale inférieure, et qu’il n’avait pas les moyens de venir à l’école en voiture. 

Une dernière chose à remarquer est la disposition des élèves dans la salle. Cette dernière a été faite 

par la maîtresse de classe, et changée à plusieurs reprises lors du premier semestre, pour s’arrêter à 

la disposition ci-dessous : 

Selim Malan

Manuel Silvio        Saad garçon

Mirko Sandro garçon            fille

Matteo garçon        fille fille           fille

< porte Bureau enseignant•e

 Notons que les élèves en question ont expliqué plus tard à la médiatrice qu’ils entendaient par là seulement 37

être allé regarder, de l’extérieur, la maison close de Bussigny.
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4.3.1.2. Les protagonistes 

La situation implique Malan et Silvio, ainsi que l’enseignant stagiaire d’anglais qui sera  ci-après 

simplement appelé « l’enseignant ». L’enseignant a 33 ans au moment des faits. Il complète ses 

études pour devenir enseignant au secondaire I à la haute école pédagogique du canton de Vaud, 

mais a déjà enseigné l’anglais auparavant, deux ans dans une école de culture générale et un an dans 

un gymnase. De ce fait, la praticienne formatrice le traite comme un collègue plutôt que comme un 

stagiaire, et ne vient observer ses cours qu’occasionnellement. L’enseignant est en stage A, soit un 

stage qui se déroule dans les classes d’un•e collègue formé•e pour accompagner des étudiant•e•s. 

Bien que ces stages durent généralement un semestre et que les étudiant•e•s changent 

d’établissement et donc de classes au terme de ce laps de temps, l’enseignant a demandé avec 

succès une prolongation de stage dans cette école et a donc suivi la classe toute l’année. Sa 

motivation première pour cette demande de prolongation était de développer ses compétences de 

gestion de classe dans des classes difficiles et que cette classe lui offrait l’occasion de se confronter 

à ses difficultés. De plus, il était d’avis que la classe avait déjà vécu suffisamment de ruptures et 

qu’il aurait été contreproductif de la contraindre à s’habituer à un nouvel enseignant, sachant qu’ils 

avaient déjà eu, l’année précédente, un remplaçant pour assurer le congé maternité de l’enseignante 

d’anglais. Ce remplaçant était décrié par les élèves comme les collègues pour son incompétence, 

autant au niveau de la matière qu’au niveau de la gestion de classe, puisqu’il adoptait une posture 

de « pote » avec les garçons. Par ailleurs, son comportement relevait parfois du harcèlement sexuel, 

comme le fait de caresser le dos des élèves filles, ou de parler d’elles de manière inappropriée avec 

les collègues.   38

En grande majorité, les élèves ont beaucoup de peine avec l’anglais. Ils reprochent à l’enseignant 

des exigences trop élevées à leurs yeux (« on n’est pas au gymnase monsieur ! ») et profitent de son 

statut de stagiaire pour le remettre régulièrement en question et s’opposer à ce qu’il leur demande, 

que ce soit au niveau de la matière ou de la discipline. L’enseignant a d’ailleurs beaucoup de peine à 

gérer la discipline dans cette classe, et ses tentatives successives érodent son autorité. Notons 

également que même si l’enseignant présente plusieurs facteurs visibles de masculinité – cheveux 

court et barbe, grande taille et épaules larges, voix profonde, etc. – il ne s’identifie pas à la 

masculinité stéréotypique ni à l’hétéronormativité. Il porte régulièrement des t-shirts à imagerie 

 Une enseignante rapporte qu’à un conseil de classe, parlant d’une élève de 14 ans aux seins développés, il 38

a dit « on sent qu’elle est devenue une vraie femme ».
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féministe et inclut des personnes et couples homosexuel•le•s dans son matériel d’enseignement. Il 

réagit également fortement au langage sexiste et homophobe ainsi qu’à tout ce qui – à ses yeux – 

relève du harcèlement sexuel, ce qui n’est pas toujours compris par les élèves . De plus, 39

l’enseignant présente une grande réticence à lever la voix et ne fait jamais preuve d’agressivité. Il a 

aussi à l’occasion pleuré devant la classe sans chercher à le cacher, ce qui lui a valu des 

commentaires le comparant à la maîtresse de classe, une autre enseignante que les élèves avaient 

« fait » pleurer. 

Silvio est un élève d’origine méditerranéenne, jeune et de très petite taille. Sa voix et son visage 

sont encore ceux d’un garçon pré-pubère. Il est placé à côté d’un autre garçon, Saad, qui est petit 

comme lui. Les deux ont de grandes difficultés d’apprentissage, mais tandis que Saad demande 

facilement de l’aide, Silvio ne lève que rarement la main. Silvio est plutôt respectueux des règles de 

classe et de l’enseignant, mais s’il est interpellé ou impliqué par les « meneurs » il répond et rit avec 

eux. Entre les cours et dehors, Silvio est souvent vu en compagnie de Saad, ou des autres 

« suiveurs » et de Malan. Quand les autres garçons ne sont pas là – par exemple lorsqu’il attend tôt 

en dehors du bâtiment – il interagit régulièrement avec l’une des filles. Silvio joue au foot, ce dont 

il parle volontiers avec les autres garçons. Il parle également de jeux vidéo. Il n’est pas populaire 

mais ne semble pas être ostracisé non plus. L’enseignant n’a pas l’impression qu’il soit victimisé 

par les autres, mais remarque néanmoins qu’il y a des situations qui lui paraissent ambivalentes, 

notamment dans ses interactions avec Malan, assis derrière lui. Comme l’attention de l’enseignant 

est souvent monopolisée par d’autres élèves, celui-ci reconnaît qu’il a de la peine à décrire Silvio 

plus en détail, le décrivant comme « effacé ». 

Malan est un élève originaire des Balkans, âgé de 15 ans et de taille moyenne. S’il n’est pas aussi 

grand, ni aussi physiquement imposant que d’autres meneurs, il se démarque par des manifestations 

de violence envers le matériel, des menaces de violence envers les autres élèves, voire envers les 

enseignant•e•s, et des crises de colère qui se terminent parfois en pleurs qu’il cherche à cacher. Il se 

montre très demandeur d’attention, de la part des élèves autour de lui comme des enseignant•e•s, se 

montrant régulièrement bruyant si l’enseignant•e ne lui répond pas tout de suite. Il se positionne 

régulièrement en victime de l’école et des enseignant•e•s qui « veulent le couler ». Il réagit 

également violemment à l’annonce de tests, aux test en eux-mêmes et à la réception de leurs 

 Il évoque notamment avoir suscité la rancoeur temporaire d’un élève pour l’avoir repris après qu’il se soit 39

permis de taper sur les fesses de son amie fille, sous prétexte qu’il était homosexuel et que donc ça ne 
pouvait pas être du harcèlement sexuel.
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résultats, ainsi que lorsqu’on lui demande d’amener son agenda ou qu’on lui assigne une sanction. 

Dans ses interactions avec ses camarades, il se montre hostile envers les filles, les traitant parfois de 

« putes », ainsi qu’envers le garçon homosexuel, tenant parfois des propos homophobes. Ce dernier 

et les filles refusent catégoriquement de travailler avec lui. Malan n’est pas très populaire, et ses 

perturbations provoquent parfois des réactions négatives de la part des meneurs plus populaires, 

notamment de Mirko,  ou lancent une chaine de « tais-toi Malan », « oui tais-toi Malan » parmi les 40

autres élèves, bien que ces injonctions soient faites à la rigolade. Si ses plaintes sont perçues comme 

injustifiées, les autres élèves, y compris les  « suiveurs » se permettent de rejeter ses appels au 

soutien. Seul Selim, un « suiveur » qui semble particulièrement apprécier l’approbation de Malan, 

se trouve toujours de son côté. Selim est d’ailleurs la personne vers laquelle Malan se tourne le plus 

souvent pour du soutien et un public facile. En dehors des cours, Malan est souvent accompagné de 

Selim et Silvio, parfois aussi de Saad et Sandro. Ils se poussent et se chamaillent facilement, mais 

comme ils rient, l’enseignant n’intervient pas.  

Malan est en décrochage scolaire et, au moment des faits, en échec. Il a été placé par la maîtresse au 

fond de la classe à un bureau pour deux qu’il occupe seul, s’étendant souvent dans l’espace en 

basculant sa chaise en arrière, et se levant régulièrement sans raison, par exemple pour aller à la 

fenêtre. Il est bilingue avec sa langue maternelle, comme presque tou•te•s les élèves de la classe, et a 

de la difficulté à s’exprimer de manière cohérente en français lorsque l’émotion le prend, ce qui est 

souvent. Il est très conscient de cette difficulté et en conçoit de la gêne, ce qui augmente  encore sa 

frustration dans les moments d’émotions, par exemple lorsqu’il s’oppose à une sanction. 

4.3.2 Observation de la situation 

4.3.2.1. Déroulement de la situation 

Avant de décrire en détail le comportement analysé, nous pensons qu’il est important de la 

contextualiser. Ainsi, au cours de l’année l’enseignant remarque que Malan embête régulièrement 

Silvio dans ce qui peut être perçu comme du jeu. Il le câline de manière exagérée comme on le 

ferait avec une grande peluche, le secouant d’un côté à l’autre, il lui touche les cheveux ou la nuque 

pendant la leçon comme pour le chatouiller, il lui donne des bisous sur la tête et dans la nuque en 

faisant des « mwah mwah » bruyants. Comme Silvio rit et ne semble pas éviter ouvertement Malan, 

l’enseignant commence par ignorer la situation, bien qu’il est parfois mis mal à l’aise par le 

 Notons que si l’inverse arrive, il suffit que Mirko se montre menaçant pour faire taire les autres.40
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caractère envahissant et possessif de Malan, ainsi que par le fait qu’il ne voit jamais Silvio initier ce 

genre de contact. La maîtresse de classe, également témoin de ces échanges, dit de Malan qu’il 

traite Silvio comme « sa petite femme » ou « sa petite chose », et dit qu’il est « bizarre », mais 

n’intervient pas autrement que pour leur dire une fois de garder les échanges amoureux pour la 

chambre à coucher, ce qui les a fait rire. Malan dit qu’ils jouent « entre amis » et se défend d’être 

« homo ». Les autres garçons ne font pas cas de ces actes et ne semblent pas les considérer comme 

intimes ou étranges, mais plutôt comme des gamineries.  La maîtresse relate une scène où elle 41

observe Malan et Selim se déclarant être « les parents » et Silvio « notre enfant ». Il est à noter que 

plusieurs enseignant•e•s, ainsi que le doyen sont au courant de ces comportements. Les 

enseignant•e•s font souvent des commentaires qui tournent autour de l’idée que Malan est « homo 

refoulé », ou alors que ce sont des « jeux pervers ».  

Quelques semaines avant la situation analysée l’enseignant prend Malan de côté pour le mettre en 

garde concernant son comportement envers Silvio. Il lui dit clairement qu’il ne doit pas envahir son 

espace intime, lui expliquant que si c’est consenti, ce genre de comportement intime n’a pas lieu 

d’être dans l’espace publique qu’est l’école, et que, dans le cas contraire, c’est du harcèlement 

sexuel. Il le prévient également qu’il sera sanctionné s’il réitère ce genre de gestes. Malan se défend 

violemment quand il entend le terme harcèlement sexuel, mais l’enseignant observe que les 

attouchements et les câlins s’arrêtent pendant un moment. L’enseignant choisit cependant de ne  pas 

parler à Silvio de ces comportements, estimant que, si c’était non consenti, il mettrait l’élève dans 

une position délicate, l’obligeant à choisir entre admettre d’être victimisé ou défendre Malan. De 

plus, dire que ces attouchements sont consentis reviendrait à admettre « aimer ça », ce qui risque de 

porter atteinte à sa masculinité, déjà peu prononcée en vertu de son physique. 

L’évènement lui-même se déroule en quelques secondes seulement. Il a lieu le vendredi matin de 

l’avant dernière semaine du stage de l’enseignant. La leçon d’anglais se fait sans l’observation de la 

praticienne formatrice. La sonnerie vient de retentir et l’enseignant est occupé à mettre des 

remarques dans les agendas des élèves ayant perturbé la leçon afin de pouvoir les rendre au plus 

vite. La salle de classe est bruyante de mouvements et d’échanges entre élèves. Quand l’enseignant, 

assis à son bureau, lève les yeux en direction de la porte pour rendre un agenda, il voit Malan 

plaquer Silvio contre le mur, son bassin pressé contre le corps de Silvio qui se trouve face à lui. 

 La seule réaction face à ces actes dont se souvient l’enseignant est un « vous êtes cons, les gamins » de la 41

part d’un des « meneurs ».
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Malan bouge comme s’il embrassait profondément Silvio, mais comme il est plus grand de plus 

d’une tête que ce dernier, cela n’est pas possible dans cette position. Silvio est entièrement caché 

par le corps de Malan, l’enseignant ne peut donc pas voir comment il réagit. Les autres élèves ne 

semblent pas faire cas de cette situation. L’enseignant a comme réaction initiale de crier « Malan ! » 

mais l’élève ne se tourne pas et ne lâche pas non plus Silvio. L’enseignant crie son prénom une 

deuxième fois, frappant la table du plat de sa main – chose qu’il n’avait encore jamais faite en 

classe – pour que Malan lâche Silvio. À ce moment, Malan se tourne vers lui et lui dit « dites 

encore waf waf, monsieur, chuis pas un chien. »  L’enseignant lui intime alors « viens ici 42

maintenant ! », ce à quoi l’élève répond « non » et reste à distance. L’enseignant ne voit pas le 

visage de Silvio. Pendant ce temps les élèves d’une autre classe, qui ont cours dans la salle, ont 

commencé à entrer et observent, s’ajoutant aux élèves qui ne sont pas encore parti•e•s. L’enseignant 

ne se lève pas, car il a encore des élèves qui attendent sur leur agenda, mais dit à Malan que l’affaire 

sera rapportée au doyen et qu’il sera sanctionné, lui rappelant qu’il l’avait prévenu. Malan répond 

quelque chose de l’ordre de « ouais ouais » et quitte la salle. Silvio semble avoir quitté la salle dans 

l’intervalle, car l’enseignant ne le voit pas. Il finit avec les agendas puis écrit une description de la 

situation à l’attention du doyen. 

4.3.2.2. Réaction de l’enseignant et suites 

L’enseignant rencontre le doyen à la salle des maîtres immédiatement après, lui décrit rapidement 

ce qui s’est passé et lui donne le compte-rendu écrit qu’il avait fait en fin de leçon. L’enseignant fait 

part au doyen de son souci de ne pas savoir quelle sanction donner, lequel lui dit de donner des 

heures d’arrêt, rajoutant qu’il va convoquer Malan avec ses parents pour un entretien avec la 

direction. L’enseignant n’est pas convaincu que les heures d’arrêt soit efficaces, craignant qu’elles 

ne soient pas comprises comme sanctionnant cet incident en particulier car Malan a plusieurs heures 

d’arrêt accumulées et, donc, les nouvelles risquent de ne pas lui être attribuées immédiatement. Le 

doyen l’enjoint alors à lui envoyer la sanction à compléter par email, après quoi il fera en sorte que 

cette sanction passe en priorité. L’enseignant tape donc rapidement et sans temps de réflexion des 

phrases à réécrire sur trois heures consécutives d’arrêt, soit le maximum possible en une journée. 

Nous avons reproduit ces phrases ci-dessous telles qu’elles ont été données au doyen, fautes 

d’orthographe comprises : 

 Notons que Mirko, après s’être fait interpellé plusieurs fois par son prénom afin qu’il arrête de parler, avait 42

répondu à l’enseignant « chuis pas votre chien monsieur » et que les propos de Malan y font peut-être 
référence.
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Notons que les quatre première phrases sont reprises d’une sanction précédente et font référence à 

d’autres comportements pour lesquels Malan a déjà été puni. 

Outre les trois heures d’arrêts, et un entretien des parents et l’élève avec la direction qui, d’après ce 

que l’enseignant a entendu en salle des maîtres, s’est tenu avant tout sur le comportement général de 

Malan et sur non sur l’incident en particulier, cet évènement ne semble pas avoir eu d’autres 

conséquences. 

4.3.2.3. Réactions des collègues et de la direction 

L’enseignant ayant quitté l’école au terme de la semaine suivant l’incident, il n’a pas eu beaucoup 

d’opportunités d’en discuter avec ses collègues. Nous avons déjà décrit ci-dessus la réaction du 

doyen, qui a convoqué les parents et a proposé à l’enseignant de faire passer sa sanction en priorité 

afin que d’être certain que Malan comprenne que son comportement était inacceptable. La 

maîtresse de classe, également présente en salle des maîtres lors de l’interaction entre l’enseignant 

et le doyen, a eu pour réaction de s’exclamer « c’est un malade ». Elle précise également qu’elle 

avait notifié le père de Silvio de ces comportements, sans en dire plus. Les réactions des collègues 

étaient du même ton que celle de la maîtresse de classe, le consensus général étant que « c’est un 

malade » ou « il est bizarre », mais personne ne se montre choqué•e d’apprendre l’histoire. Notons 

également que l’enseignant n’a pas revu ni Silvio, ni Malan après l’incident, car leur classe était en 

sortie lors de la dernière semaine de son stage. 

La liste suivante de phrases est à recopier au propre 20x. 
Est compté max. 6-7 minutes pour écrire la liste une fois, donc assez de temps pour le finir 
en 3x45 minutes. 

a) Je dois respecter les règles de comportement en classe. 
b) Je ne dois pas intervenir quand l’enseignant interpelle un-e camarade. 
c) Je dois travailler en silence en classe. 
d) Je ne dois pas répondre ou me justifier. Je dois assumer mes actes et leurs 

conséquences. 
e) Je ne dois pas envahir l’espace intime de mes camarades. 
f) Je ne dois pas enlacer, câliner ou autrement toucher de manière inappropriée mes 

camarades. 
g) Les actes physiques d’intimité consensuelle (c’est-à-dire les deux personnes 

veulent le faire) n’ont pas lieu d’être à l’école. 
h) Si ce n’est pas consenti, ces actes sont du harcèlement sexuel, punis par la loi.
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4.3.3 Analyse de la situation 

Bien que l’enseignant ait été profondément marqué par ce geste, notre analyse tend à indiquer qu’il 

s’agit avant tout d’un symptôme d’un problème bien plus vaste et qu’il ne prend de sens qu’en 

considérant les dynamiques de classe dans leur ensemble. En effet, tout semble indiquer que les 

élèves de cette classe, du moins la majorité masculine, aient rejeté le système de valeur et de 

hiérarchie proposé par l’école pour y substituer un autre, basé sur la performance de masculinité, 

qu’ils connaissaient bien puisqu’ils vivent dans une société où les relations entre les genres ainsi 

qu’à l’intérieur du genre, nous l’avons vu, sont hiérarchisées. 

Nous nous basons, pour argumenter cette affirmation, sur les nombreuses instances de domination 

masculine au sein de la classe que nous remarquons dans les descriptions de l’enseignant : 

l’occupation de l’espace physique et sonore, utilisation menaçante de son corps, et violence sont 

autant de démonstrations de dominance comme les décrivent des auteurs telles que Huuki (2003) ou 

Manninen (2003). Par ailleurs, l’enseignant évoque de lui-même la très grande importance de la 

masculinité hégémonique au sein de la classe. Le fait que les enseignant•e•s intervenant dans la 

classe soient majoritairement féminines joue certainement également un rôle dans le fait que les 

élèves semblent ignorer leurs tentatives de discipline. L’enseignant évoque par ailleurs lors de 

l’entretien que l’unique collègue qu’il n’ait pas entendu se plaindre de la classe était l’enseignant de 

sport, physiquement imposant et très masculin. Il note également que sa practicienne formatrice 

semble avoir plus d’autorité que lui, une autorité qu’il attribue au fait « qu’elle crie, qu’elle soit plus 

agressive et physiquement imposante » et exprime que son propre manque d’autorité est en partie 

dû au fait qu’il refuse de s’énerver, de crier et de performer une masculinité violente. 

En observant le contexte de la classe, nous pouvons imaginer quelles sont les causes de ce rejet des 

valeurs de l’école au profit de valeurs machistes. Tout d’abord, il s’agit d’une classe avec de 

grandes difficultés d’apprentissage et de nombreux élèves en échec, ce qui crée sans conteste des 

tension avec l’école. D’ailleurs, plusieurs élèves, et tout particulièrement Mirko, que ses actes 

violents et agressifs semblent placer très haut sur l’échelle du pouvoir, sont en rupture scolaire et 

sèchent régulièrement les cours. L’enseignant évoque également le grand manque de confiance en 

eux des élèves qui disent être nul•le•s dans les matières scolaires, un sentiment qui semble s’étendre 

à l’entier de la classe. En effet, à deux exception près, l’enseignant rapporte que tous les élèves sont 

faibles en anglais et peinent à suivre le programme de VG. 
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Cette tension est sans doute encore renforcée par les différences d’origines et de classes sociales 

entre les enseignant•e•s et les élèves, différences dont l’enseignant rapport que les élèves sont très 

conscients. Ces différences de classes sociales entre école et famille ont été étudiées (Rayou, 2009 ; 

Lahire, 1993) et semblent avoir comme conséquence que les parents, s’ils ne partagent pas la 

culture de l’école, peuvent se sentir incompétents ou ignorants face aux enseignant•e•s en difficulté 

avec leur enfant et ont alors pour réaction de se désinvestir si leur enfant a des problèmes en classe, 

préférant mettre l’accent sur d’autres qualités de l’enfant et se référant à d’autres valeurs. Dans la 

situation présente, les parents de Malan semblent être désinvestis puisqu’ils mettent la faute sur la 

maîtresse de classe, l’accusant de racisme, alors que leur enfant a régulièrement des comportements 

inadéquats qu’ils ne semblent pas prendre en compte. L’enseignant relève également que les parents 

de Malan et de Mirko ont refusé les mesures MATAS qui leur étaient proposées pour leurs enfants, 

et ce malgré l’enthousiasme initial des garçons. Les élèves sont donc mis dans la position délicate 

de faire coïncider deux sets de valeurs : celle de la société dans laquelle ils vivent et les valeurs de 

la famille, un exercice d’autant plus dénué de sens que le désinvestissement des parents peut avoir 

pris sa source dans des difficultés pré-existantes chez l’enfant. 

Le rejet des valeurs de l’école est encore facilité par une troisième tension entre les élèves et 

l’école, d’ordre émotionnelle cette fois. En effet, lors de l’entretien, l’enseignant rapporte à 

plusieurs reprises que ces élèves se plaignent que leurs enseignant•e•s ne les aiment pas et qu’ils se 

sentent profondément rejeté•e•s par l’école car ils pensent être « les pires ». Ces trois tensions se 

conjuguent pour rendre l’accès à la réussite scolaire difficile, voire impossible, pour la majorité des 

élèves de la classe. Il n’est donc pas étonnant que les élèves rejettent les valeurs de l’école pour 

adopter des valeurs qui leur permettent — du moins pour ce qui est de la majorité masculine — de 

réussir, d’avoir un sentiment de compétence et un sentiment de pouvoir. 

La grande difficulté pour les enseignant•e•s avec ce nouveau système hiérarchique en vigueur dans 

la classe est que la place en haut de l’échelle ne leur est plus réservée. Les connaissances, la 

position de responsabilité, la position d’adultes sont autant de valeurs qui n’ont plus cours, surtout 

vis-à-vis des meneurs et il semble difficile pour eux de se faire respecter s’ils ne souhaitent pas faire 

leurs preuves à l’aune du système de valeurs de la masculinité hégémonique. Cette difficulté est 

encore renforcée par le fait qu’il semble falloir être violent pour se trouver en haut de l’échelle, 

comme le démontrent les nombreuses menaces de Mirko ou les traces de bagarres que les garçons 

exhibent fièrement sur leur visage. Par ailleurs, l’école en elle-même semble être dévaluée par ce 
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nouveau système hiérarchique puisque les meneurs semblent fiers de leurs heures d’arrêt : 

l’enseignant dit d’eux qu’ils les portent comme des « badges d’honneur » . 43

Si nous observons Malan, cette interprétation semble tenir la route. Malan est en échec scolaire au 

moment des faits, échec qui est peut-être en partie dû au fait que le français ne soit pas sa langue 

maternelle. Ses parents, comme nous l’avons vu précédemment, semblent désinvestis et, s’ils sont 

convoqués par la direction, ces convocations ne semblent pas avoir de conséquences sur son 

comportement. Par ailleurs, Malan exprime souvent un sentiment d’injustice et de rejet vis-à-vis des 

enseignant•e•s, les accusant de ne pas l’aimer, voire de le discriminer. Ce nouveau système de 

valeur lui permet de se positionner relativement haut dans la hiérarchie, bien qu’il ne soit pas tout 

en haut comme l’indique le fait que Mirko peut le faire taire et que les autres élèves peuvent parfois 

se retourner contre lui. Nous proposons que c’est pour asseoir son pouvoir qu’il a des 

comportements harcelants envers Silvio. 

En effet, comme nous l’avons déjà mentionné dans notre cadre théorique, il est important de bien 

séparer les comportement de harcèlement sexuel et le désir ou l’attirance sexuels. Ici, Malan 

n’exprime pas un quelconque désir homosexuel refoulé, contrairement à ce que semblent croire 

certain•e•s de ses enseignant•e•s — d’ailleurs ses camarades ne le perçoivent pas ainsi — mais agit 

de manière à asseoir sa dominance sur Silvio et ainsi à consolider sa place sur l’échelle 

hiérarchique. En effet, comme l’exprime Thiers-Vidal (2010) à plusieurs reprises, la masculinité et 

la dominance masculine s’expriment par la sexualité. Ne pas être sexualisé, et donc ne pas  pouvoir 

participer à l’hétérosexualité obligatoire qui est la base du système hiérarchique de genre, c’est être 

relégué au rang de non-homme et donc perdre les bénéfices liés au fait d’être un homme. 

Inversement, être sexuel, et sexualiser, c’est dominer : nous avons notamment relevé dans notre 

cadre théorique la manière dont les comportements de réification et de sexualisation des femmes 

relèvent de la domination masculine. Nous pensons donc qu’ils s’agit ici d’un comportement 

similaire. 

Le manque de réaction de Silvio lors de ces situations prend également tout son sens dès lors qu’on 

les considère sous l’angle de la domination. En effet, si Silvio est relativement bas sur l’échelle 

hiérarchique de la classe, il reste positionné dans une masculinité, comme le montre son statut de 

« suiveur » et son intérêt pour des activités stéréotypiquement masculines telles que le foot ou les 

 Ce comportement est par ailleurs décrit en détail comme faisant partie de la performance d’un certain type de mascu43 -
linités par Sylvie Ayral dans le livre « La fabrique des garçons. Sanctions et genre au collège » (2011).
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jeux vidéos. Cette position de masculinité, si elle l’expose à une forme de dominance de la part des 

garçons plus haut placés que lui a également des bénéfices : il peut notamment interagir avec — ou 

exister dans la même pièce que — ses camarades masculins sans se faire insulter, contrairement à 

ses camarades garçons « non-alignés »  ou aux filles. Il semble donc accepter les comportements 44

de domination de Malan dans la mesure où il accepte l’échelle de pouvoir et où il se plie aux règles 

de la masculinité hégémonique. Il n’est pas non plus étonnant qu’il soit la cible des comportements 

de domination de Malan car s’il accepte les règles de la masculinité, il ne la performe pas 

adéquatement : l’enseignant le décrit physiquement comme jeune, petit et d’apparence pré-pubère. 

Autant de caractéristiques physiques qui, sans effort de sa part pour les compenser par la violence, 

le relèguent au bas de l’échelle hiérarchique et facilitent sa dé-sexualisation par Malan. 

4.3.4 Pistes d’actions 

Il est délicat d’agir dans cette situation et ce pour deux raisons : la première est le côté systémique 

dans lequel s’inscrit la situation analysée. En effet, le comportement qui a choqué l’enseignant est, 

comme nous l’avons démontré, inscrit dans un système beaucoup plus vaste et plus complexe qu’il 

est difficile, sinon impossible de démanteler entièrement tant il dépend de plusieurs facteurs et tant 

il est le reflet de la société dans laquelle s’insèrent les élèves en dehors de l’école et donc en grande 

partie banalisé. De plus, ce système a pour effet de dévaluer l’autorité de l’enseignant•e, une 

autorité qu’il est nécessaire d’avoir afin que les messages envoyés par l’enseignant•e soient bien 

reçus. Contrairement aux deux situations précédentes, dans lesquelles l’enseignante entretenait une 

bonne relation avec la classe qui reconnaissait son autorité comme légitime, il est impossible ici de 

donner sa place au dialogue sans déconstruire la hiérarchie genrée établie au sein de la classe au 

préalable, sans quoi nos actions risquent d’être entièrement inutiles. Nous proposons donc une 

action symbolique à court terme qui aura uniquement pour effet de ne pas donner le message que 

l’enseignant, et par là l’école, approuvent des actes de harcèlement sexuel sur un camarade. Le gros 

des actions à entreprendre devra porter sur le long terme, et il n’est pas impossible que ces actions 

bénéficient davantage aux futurs élèves de 9ème et 10ème de l’établissement. En effet, puisque ce 

comportement a lieu en toute fin d’année scolaire et qu’il est difficilement concevable que l’école 

puisse mettre en place rapidement un mécanisme de prévention en période d’examen, alors qu’une 

 A l’exception du garçon provenant de DES qui, selon les mécanismes de la performance masculine au sein de la 44

classe comme décrits par Manninen (2003), peut sans doute profiter de sa popularité afin de ne pas se positionner dans 
la hiérarchie de pouvoir 
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grande partie des enseignant•e•s sont sollicité•e•s, nous proposons ici des solutions qui pourraient 

être mises en place l’année suivante. 

Il est évident que le comportement de Malan doit être sanctionné immédiatement. Comme 

l’exprime l’enseignant, il y a de fortes chances qu’avec les heures d’arrêt mises en place par le 

doyen, Malan ne comprenne pas réellement le caractère inacceptable de son geste. Cependant, 

puisqu’il ne respecte pas l’autorité de l’enseignant qui l’a vu faire, ou de sa maîtresse de classe, la 

difficulté de la sanction réside dans le fait de lui faire comprendre les raisons pour lesquelles il est 

sanctionné et de l’empêcher de porter la sanction comme un badge d’honneur. Nous pensons 

pouvoir en partie contourner le problème en exploitant l’envie d’attention de Malan lors d’un 

entretien en tête à tête avec l’enseignant. Il sera important mais délicat lors de cet entretien de ne 

pas mettre Malan sur la défensive en lui disant fermement que ce qu’il a fait est faux, car son acte a 

beaucoup de sens pour lui, comme nous l’avons vu, mais il ne saura pas forcément expliquer ce 

sens implicite et risque donc de rejeter en bloc les arguments de l’enseignant. Nous proposons donc 

que l’enseignant tente un dialogue, en demandant tout d’abord à Malan d’expliquer son geste et en 

lui donnant une écoute. L’enseignant demandera ensuite à Malan pourquoi ce dernier pense que 

l’enseignant a réagi si fortement. Nous espérons qu’en gardant la focalisation sur l’enseignant et en 

évitant de porter un jugement catégorique sur le geste, Malan sera plus ouvert au dialogue et il sera 

donc possible pour l’enseignant de l’amener à la conclusion que c’est un comportement à proscrire. 

Suite à cet entretien, l’enseignant demandera à Malan d’écrire, dans ses mots, un bref résumé de ce 

qu’il a appris et de ce qu’il retient. Il est important que ce texte soit court et que l’orthographe ne 

soit pas prise en compte afin de permettre à Malan de ne pas se retrouver confronté à ses difficultés 

scolaires — on pourrait également lui permettre de dicter le texte à un adulte — mais nous pensons 

qu’il est important pour que Malan ne recommence pas qu’il s’engage, même de manière indirecte, 

à éviter le comportement. Nous proposons que ce texte soit signé par les parents, ainsi que par le 

doyen et remis à l’enseignant au terme d’un délai décidé à priori avec Malan. 

L’année suivante, il s’agira en premier lieu d’agir sur la hiérarchie de pouvoir afin de rétablir la 

hiérarchie scolaire légitime. En effet, malgré le fait que le présent travail porte sur les violences 

sexistes, il nous parait impensable qu’une action puisse avoir un effet à long terme si nous ne nous 

attelons pas en premier lieu à déconstruire cette hiérarchie machiste : avant de faire accepter aux 

élèves que la valeur de la personne n’est liée ni à son genre ni à sa performance de celui-ci, il nous 

paraît important de leur proposer des structures et des valeurs alternatives et de les inciter à les 
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adopter. Nous proposons pour ce faire, en premier lieu, de brasser les classes. Ce brassage devrait 

permettre de remettre les hiérarchies à zéro et donc de faire primer la culture scolaire. Par ailleurs, il 

nous paraît important d’investir les parents dans la scolarité de leurs enfants de manière positive, 

dès le début de l’année, afin que l’école devienne une ressource et une alliée pour eux, au lieu d’être 

source de malentendu et de honte. Finalement, il nous paraît indispensable que les garçons du 

groupe des meneurs, qui présentent tous des signes de difficultés scolaires, relationnelles ou 

familiales, aient un suivi avec la psychologue scolaire afin d’obtenir une écoute et du soutien. Nous 

espérons que cette écoute pourra servir d’alternative à la performance ultra-violente de la 

masculinité qu’ils privilégient actuellement et qui est sans aucun doute douloureuse, comme le 

décrivent Welzer-Lang (2000) et Connell (1995, 2005, 2006).  

Une fois que cette approche aura porté ses fruits, nous proposons de mettre en place un système de 

mentorat, en proposant aux anciens « meneurs » qui ont pris l’opportunité de redéfinir leur valeur 

autrement que par la masculinité de prendre sous leur aile des jeunes de 9ème et 10ème présentant des 

difficultés similaires afin de les guider et de les aider. Nous espérons ainsi permettre la propagation 

de modèles d’identification positifs en la personne d’un ado plus âgé. Par ailleurs, cela proposerait 

une valorisation supplémentaire des meneurs au sein de la hiérarchie scolaire, valorisation qui peut 

être bienvenue puisque ce sont eux qui perdront le plus de pouvoir lors du changement. Nous 

suggérons que ce soit le ou la psychologue travaillant avec les jeunes qui leur propose l’idée, 

espérant que la relation entre eux puisse être assez bonne pour que les jeunes voient l’idée de 

manière positive. Cet engagement pourrait être reconnu par la direction, sous forme de certificat à 

mettre avec son CV lors des recherches d’apprentissage. Il est évident que la possibilité de mentorat 

ne serait pas cantonnée aux seuls meneurs et que tous les élèves qui le désirent pourraient devenir 

mentors, mais nous pensons qu’il est utile de commencer par eux afin de les investir dans la 

nouvelle hiérarchie scolaire. 

Parallèlement, il nous parait important que l’école organise pour les élèves des ateliers 

d’informations ciblés spécialement sur le sexisme et les rapports entre genres. Nous pensons 

notamment à des dispositifs tels que la « semaine d’actions contre l’homophobie, la transphobie et 

le sexisme » qui a eu lieu à Renens en octobre 2015. Lors de ces actions de préventions, il nous 

paraîtrait intéressant d’organiser des ateliers de discussions non-mixtes sur les performances de 

genre, et sur la manière dont elles peuvent blesser. Ces ateliers devront être animés par des 

intervenant•e•s externes afin de permettre aux élèves de s’exprimer librement devant des gens qu’ils 
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ne reverrons pas chaque semaine mais cette idée nous paraît à même de permettre autant aux filles 

d’évoquer les violences sexistes dont elles sont la cible qu’aux garçons de libérer la parole par 

rapport à la souffrance de se conformer à une masculinité hégémonique. Par ailleurs, ces ateliers 

pourront servir de prévention pour les autres élèves de l’établissement, notamment les élèves de 

9ème et 10ème et peuvent ainsi contribuer à empêcher les élèves de céder à la tentation de rejeter la 

hiérarchie scolaire au profit d’une hiérarchie machiste. 

5. Synthèse : points communs et divergences des situations analysées 

Les situations analysées ci-dessus illustrent l’influence du système du genre sur les violences à 

l’école et la façon dont elles sont perçues et traitées.  Bien que ces situations soient différentes les 

unes des autres, elles présentent plusieurs points communs – et quelques divergences – qu’il 

convient de relever afin de souligner les forces qui les sous-tendent.  

Le premier point commun que nous repérons dans ces situations est l’enjeu de pouvoir qu’il y a 

derrière les comportements de harcèlement sexuel observés et qu’il convient de prendre en compte 

au moment de décider de leurs conséquences. En effet, c’est cette dynamique de pouvoir qu’il s’agit 

d’expliciter dans nos réactions à la violence sexiste, sans quoi les auteurs risquent de tirer des 

conclusions erronées des conséquences de leurs actions : soit qu’ils ou elles n’ont pas assez bien 

performé le pouvoir ou encore qu’ils ou elles ont attaqué la mauvaise personne. Il y a fort à parier 

que sans explicitation des rapports de pouvoir, les élèves concerné•e•s ne pourront pas déconstruire 

d’eux-même le système pour comprendre à quel niveau leur acte est problématique. Ces enjeux de 

pouvoir se situent dans nos situations à des niveaux différents : dans les première et dernière 

situations, cet enjeu de pouvoir est dirigé contre l’institution. Il s’agit en effet d’opposer au pouvoir 

de l’école – qui peut être perçu comme opprimant – une dynamique de pouvoir basée sur la 

hiérarchie du genre. Cela permet aux élèves masculins concernés de passer d’un statut inférieur – 

élève face à l’enseignant•e qui peut être compris•e comme représentant l’école – à un statut 

supérieur, celui d’un homme dominant face à une femme réifiée, des enseignant•e•s impuissant•e•s 

ou encore un camarade désexualisé. 

Notons aussi que cette prise de pouvoir, si elle se s’exprime par du harcèlement sexuel, n’est pas 

pour autant un signe de désir sexuel. Dans les trois situations analysées, seul le cas de Kenny 

pourrait être vu comme reliant harcèlement et désir sexuel — cependant, Kenny n’a jamais 

manifesté un quelconque intérêt romantique pour Alice, pas plus qu’il n’a eu l’air de la trouver 
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particulièrement désirable : d’ailleurs, selon les mots d’Alice, c’est « tous les garçons » qui se 

comportent de cette manière avec « toutes les filles », gageons donc que dans cette situation 

également désir sexuel et harcèlement sexuel sont deux choses bien distinctes. Dans les deux autres 

cas, il s’agit clairement d’un outil qui permet aux élèves de se positionner comme dominant•e•s ou 

puissant•e•s là où l’on se sent dominé•e•s ou impuissant•e•s.  

Nous l’avons vu, ces sentiments de domination et d’impuissance peuvent être générés par divers 

facteurs sociaux, d’où l’importance d’adopter une vision intersectionnelle des violences genrées. Il 

serait contreproductif de ne considérer ces violences que sous l’angle garçons/filles ou hommes/

femmes sans prendre en compte les divers sources de pouvoir dont disposent chacun•e•s des 

protagonistes des situations. En effet, il est possible que des comportements sexistes soient adoptés 

par des jeunes pour leur permettre de gagner du pouvoir dans une structure qui les en prive de 

manière insupportable pour eux ou pour elles. Si nous souhaitons que nos efforts aient un sens, 

l’école devra agir sur toutes les inégalités et permettre à ces jeunes de ne pas se sentir impuissant•e•s 

et incompétent•e•s face au travail scolaire, à leurs enseignant•e•s et au milieu scolaire en lui-même. 

Nous retrouvons cette même notion de pouvoir dans le choix des victimes de chaque situation. En 

effet, dans deux situations ce sont des filles ou des femmes qui se retrouvent les victimes de 

violences sexistes car elles sont perçues comme inférieures aux hommes sur les hiérarchies de 

pouvoir. Par ailleurs, le seul garçon qui se retrouve dans le rôle de victime sur les trois situations 

analysées n’est pas en position de performer la masculinité hégémonique aussi bien que ses 

camarades. Les dynamiques de pouvoir en place informent non seulement le choix des victimes 

mais aussi la façon de gérer le harcèlement par les victimes et l’enseignant•e. Ainsi, si l’enseignante 

victime de la première situation ne confronte pas les élèves fautifs publiquement, c’est dans un 

souci de ne pas se présenter face à la classe dans une dynamique de pouvoir qui la place comme 

femme dominée face aux hommes dominants. C’est également avec une conscience aigüe des 

enjeux de sa dénonciation que, dans la deuxième situation Alice fait tout pour ne pas perturber la 

dynamique de pouvoir alors même qu’elle s’oppose aux actes qui en découlent. Enfin, dans la 

troisième, Silvio semble tolérer les actes qu’il subit afin de rester parmi les « hommes » de la classe 

et donc garder le pouvoir qui vient avec la masculinité. 

Cette peur d’être perçu•e•s comme déviant•e•s aux normes du genre peut être envisagée comme un 

second point commun à nos situation. En effet, aussi bien l’enseignante qu’Alice ou Silvio agissent 

de manière à ne pas se rendre vulnérables et ne sortent donc pas d’un cadre imposé par les normes 
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du genre — un comportement d’autant plus problématique qu’il rend difficile le signalement ou 

l’opposition à des actes de harcèlement sexuel qui font partie de la norme. Nous avons vu par 

exemple que Ian n’arrive pas à s’opposer ouvertement à la proposition de viol faite par Sébastien, 

jusqu’à ce qu’une sortie soit proposée qui préserve son positionnement masculin. De son côté, Alice 

fait appel à la normalisation du harcèlement sexuel – « tous les garçons le font et toutes les filles le 

subissent » – afin d’assurer qu’elle et Kenny ne soit pas perçu•e•s comme déviant des normes. 

Enfin, si son physique peu viril joue probablement un rôle dans sa victimisation, il est probable que 

Silvio ne s’y oppose pas afin de garder sa place parmi le groupe « garçons » de la classe, plutôt 

qu’être relégué parmi le groupe des garçons perçus comme déviants. De plus, signaler les 

comportements de harcèlement sexuel comme non-consentis le placerait dans une position 

« féminine » de victime. La peur de le placer dans cette position est par ailleurs la raison invoquée 

par l’enseignant qui a choisi de ne pas le confronter quant à ces actes pour ne pas le mettre dans une 

situation délicate. Le coût social d’être perçu•e comme déviant•e semble également rajouter au 

sentiment d’impunité des harceleurs, qui peuvent s’attendre à ce que les victimes ne signalent rien 

afin de ne pas être vu•e•s comme tel•le•s.  

Si plusieurs des points communs de nos situations se situent au niveau des enjeux de pouvoir qui 

informent les actes de harcèlement ainsi que le comportement des victimes, ce pouvoir permet 

également d’expliquer certaines des divergences notables entre les situations. En effet, suivant que 

la victime soit enfant ou adulte, le harcèlement ne prend pas les mêmes formes. Si, dans les 

situations qui implique des victimes enfants, le harcèlement se fait de manière public, il devient 

semi-privé lorsque la victime est une adulte. De manière similaire, si le harcèlement d’un•e pair est, 

dans nos deux situations, réglé principalement par les enseignant•e•s, le harcèlement de 

l’enseignante est réglé par la direction, puisque l’enseignante peut faire appel à son pouvoir en tant 

qu’adulte et à son autorité de fonction pour contrer la hiérarchie du pouvoir genré. Il s’agit d’être 

attentif à ces dynamiques de pouvoir car elles peuvent donner le message qu’il est plus grave de 

harceler sexuellement un•e adulte et que le fait de harceler un•e pair rentre dans l’ordre normal des 

choses, d’autant que dans les deux situations présentées ci-dessus, la réaction des adultes se fait 

attendre, soit parce qu’ils ne sont pas au courant, soit parce qu’ils ne savent pas si et comment ils ou 

elles doivent réagir. Les attentes envers les enseignant•e•s témoins ou victimes de harcèlement 

varient également selon son niveau de pouvoir propre : suivant que l’enseignant•e soit un homme ou 

une femme, perçu•e comme masculin•e ou non, les élèves comme les collègues n’en attendrons pas 

les mêmes comportements. Nous avons vu par exemple comment les garçons fautifs attendent de 
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l’enseignante qu’elle soit compréhensive voire maternante, malgré des propos qui imaginent celle-

ci en position de dominée dans des scénarios informés par la hiérarchie du genre. Par contraste, 

dans la troisième situation, les élèves répondent avec une opposition viril-violente à l’enseignant 

homme qui ne performe pas une masculinité hégémonique, mais ils et elles répondent plus 

favorablement à l’enseignante qui exprime son autorité de manière plus « masculine ». L’autorité et 

le pouvoir sont dans ce cas liés à la performance de la masculinité, plus qu’au simple fait d’être un 

homme.  

Un autre point commun majeur des trois situations se situe au niveau de la normalisation du 

harcèlement sexuel. Dans les trois cas, les élèves harceleurs présentent, à des degrés divers et dans 

leurs actions comme dans leurs paroles, un manque de conscience de la gravité de leurs actes. Dans 

deux des cas, les actes ont lieu en public, sous le regard des camarades et du personnel enseignant, 

et dans l’autre, les élèves insistent pour que leurs enregistrements soient tous écoutés, sachant que 

cette demande mènera l’enseignante à entendre leurs propos incriminants. Dans les trois cas ces 

élèves ne semblent pas craindre de conséquences. Ils semblent également estimer que leurs actes ne 

sont pas graves ou du moins qu’ils sont trop banals pour mériter punition. Cette manière 

d’envisager le harcèlement n’est par ailleurs pas unique aux élèves harceleurs : les situations où le 

harcèlement a lieu en public montrent que les autres élèves semblent accepter ces comportements 

comme faisant partie de la norme ; c’est d’ailleurs ce qui permet à Alice de dénoncer ces actes sans 

trop de risque puisqu’elle peut s’englober dans le groupe de « toutes les filles » et ne pas être 

singularisée comme victime. Un autre élément de normalisation, celui qui relie harcèlement sexuel 

et relations « normales » entre hommes et femmes, peut être observé dans les justifications que 

donnent Kenny et Sébastien pour leurs actes. Sébastien s’attend à ce que sa proposition de viol soit 

comprise comme une blague  par la victime puisqu’il a une bonne entente avec elle et qu’elle doit 

donc savoir qu’il « l’aime bien ». De même, Kenny fait passer ses attouchements comme un acte 

amical que font les garçons aux filles, les hommes aux femmes. Enfin, la réaction des autres 

enseignant•e•s et l’administration à ces situations montre que le phénomène est perçu non seulement 

comme récurrent et banal, mais aussi semble-t-il comme un aspect normal de l’adolescence, sans 

voir le lien avec le système du genre plus large.   

Dans les trois cas on constate la difficulté de l’enseignant•e à trouver et mettre en place une sanction 

adéquate, mais aussi une certaine isolation de celui ou celle-ci face aux situations. Les 

conséquences de ces actes – de la part des enseignant•e•s et de l’administration – nous semblent 
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d’ailleurs assez limitées, puisqu’elles ne permettent pas de s’attaquer au système de genre qui les 

sous-tend. Le personnel enseignant et administratif peut aussi participer à maintenir ce système 

d’oppression genrée s’il n’est pas sensibilisé et formé, comme le montre la troisième situation, où le 

harcèlement ignoré longtemps pour le simple fait qu’il est dirigé vers un garçon plutôt qu’une fille 

et donc pas reconnu comme tel. Si la sanction immédiate des comportements inadéquats reste 

nécessaire dans un premier temps, il est indispensable dans un deuxième temps de travailler sur le 

système de valeurs et les structures sociales qui permettent à ce comportement de naître et d’être 

normalisé. Ce travail ne peut se faire en quelques jours, ou en quelques semaines, mais doit être 

étalé sur plusieurs mois, voire sur toute la scolarité. 

Il convient de noter que ce travail, et la réussite de celui-ci, dépendent en partie de la relation 

qu’entretient l’enseignant•e avec ses élèves. En effet, la relation de confiance qu’a l’enseignante des 

deux premières situations avec ses élèves joue un rôle important, créant un espace où l’élève 

harcelée se sent assez en confiance pour le signaler. Cette même relation permet une discussion des 

enjeux : lors de son entretien d’auto-confrontation, l’enseignante exprime qu’elle sait que les élèves 

l’écouteront si elle parle de sexisme car ses élèves ont confiance en elle. L’enseignant de la dernière 

situation, lui, dit craindre de ne pas être pris au sérieux : à cause du climat conflictuel entre la classe 

et lui, une discussion ouverte sur le sexisme ne semble pas possible. Même si les deux 

enseignant•e•s s’opposent ouvertement au sexisme, à l’homophobie et à toute forme de harcèlement 

sexuel, une relation de confiance semble nécessaire pour permettre une discussion et donc une 

explicitation des concepts en jeu, en partie car cette discussion fait déjà partie des comportements 

déviant des normes du genre et brise un certain nombre de tabous que nous avons vu plus haut : la 

croyance qu’il s’agit de l’ordre naturel des choses, la croyance que les enfants sont innocent•e•s, la 

croyance que la victime a provoqué le harcèlement d’une manière ou d’une autre… Il sera d’autant 

plus facile pour les élèves de rejeter tout ce qui menacent des croyances bien ancrées chez eux s’ils 

ou elles n’ont pas de lien avec leur enseignant•e. 

Au terme de ce travail, nous rejoignons ce que la recherche préconise, à savoir des actions avant 

tout en amont, puisqu’on ne peut s’attaquer un problème systémique en ne réagissant qu’à 

posteriori. De même, ces actions ne doivent pas uniquement viser les élèves : le personnel 

enseignant et l’administration doivent être également formés afin que chacun•e agisse et réagisse de 

manière appropriée mais aussi afin de connaître et de savoir utiliser les ressources pourtant 
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disponibles au niveau du canton . Les enseignant•e•s, garant•e•s au sein de la classe des valeurs de 45

l’école, doivent non seulement croire fermement en l’égalité des genres, mais aussi être outillé•e•s 

pour reconnaître et comprendre le sexisme. En effet, notre travail nous a démontré qu’il ne suffit 

pas d’être (pro)féministe pour lutter contre le sexisme et que même des enseignant•e•s qui ont à 

cœur de créer un espace d’égalité dans leur classe, au point d’être la cible de moqueries de leurs 

pairs ou de se voir décrédibiliser auprès des élèves qui privilégient une certaine sorte de 

masculinité, réagissent de manière inefficace aux violences sexistes s’ils ou elles ne prennent pas le 

temps de la réflexion, de l’analyse et de la discussion. Lutter contre les violences sexistes s’inscrit 

donc dans une perspective de formation, de réflexion et de remise en question constante. Cette 

perspective est d’autant plus importante qu’il nous faut ne faut pas oublier que, même si nous 

portons un œil critique sur la société et ses stéréotypes de genre, nous en faisons partie et sommes 

donc aveugles à la partie immergées de ces violences si nous ne faisons pas des efforts importants 

pour la voir. 

6. Conclusion 

Nous savions, avant de commencer ce travail, qu’il ne serait pas aisé de lutter efficacement contre 

les violences sexistes mais nous ne nous rendions pas compte de l’ampleur réelle de la difficulté, 

qui nous est apparue qu’au moment de l’analyse des situations. En effet, les incidents sexistes que 

nous avons relevés, ces incidents ordinaires auxquels chaque enseignant•e sera confronté•e un jour  

ou l’autre au cours de sa carrière, s’insèrent dans des mécanismes sociaux complexes que les élèves 

apprennent en dehors de l’école, et les déconstruire est un travail de longue haleine. L’enseignant•e 

seul•e se trouve démuni•e face à ces comportements et nous réalisons, au terme de ce travail, à quel 

point il est important que l’école en tant qu’institution prenne ses responsabilités pour permettre aux 

jeunes dont elle a la responsabilité de dépasser la pensée sexiste dans laquelle ils et elles baignent 

depuis leur enfance. Il est important pour ce faire de mettre en place des programmes de prévention 

fréquents et importants, autant au niveau du canton que des établissements scolaires. De même, le 

personnel enseignant et administratif doit être mieux formé à reconnaître ces mécanismes, autant 

chez les élèves que dans leur propre comportements et dans la société en générale, afin de ne pas les 

perpétuer. 

 En effet, malgré plusieurs années d’enseignement dans le canton de Vaud, nous avons découvert lors de ce travail 45

qu’il existait des structures pour lutter contre le sexisme en milieu scolaire dont nous n’étions pas au courant. Force 
nous est de constater que ces mesures, pourtant indispensables, sont loin d’être implantée dans tous les établissements et 
peuvent rester inconnues des enseignant•e•s mêmes intéressé•e•s à la problématique et soucieux d’égalité.
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Nous pensons qu’il est important que les élèves investissent leur identité dans la lutte contre le 

sexisme. Les projets de prévention qui n’impliquent pas les élèves ne seront pas, selon nous, aussi 

efficaces que les projets de prévention qui impliquent le fait que les élèves se positionnent 

vocalement, vis à vis de leurs pairs, contre les violences de genre. Bien que cette approche rajoute 

la difficulté supplémentaire de devoir garantir l’investissement des élèves, elle permet de les rendre 

acteurs et actrices de leur apprentissage, de les laisser orienter le débat et les questions et de 

s’approprier une nouvelle identité de personne non-sexiste, une identité qu’il est crucial que l’école 

valorise, soutienne et promeuve. Il est donc indispensable qu’au sein des établissements se créent 

des groupes de travail qui réfléchissent à la mise sur pieds de différents projets tout au long de 

l’année et qu’au sein du département de l’enseignement cantonal, des projets plus larges soient 

régulièrement proposés notamment en comptant sur l'Unité de promotion de la santé et de 

prévention en milieu scolaire. 

Nous sommes conscient•e•s du travail monumental qui reste encore à faire pour permettre à l’école 

de cesser d’être un « milieu hostile » pour de nombreux•ses jeunes. Cependant, ce travail, qui doit 

se faire sur plusieurs niveaux, n’est pas hors de notre portée si nous travaillons de concert avec nos 

directions et nos collègues. Par ailleurs, nous sommes convaincu•e•s que ce travail vaut la peine 

d’être effectué, et que tou•te•s les élèves en seront bénéficiaires, filles comme garçons, car il 

permettrait une plus grande liberté d’expression du genre à chacun•e. Nous pensons qu’il est  

aujourd’hui important de reconnaître l’importance du chemin parcouru, mais de redoubler d’effort 

afin de continuer d’avancer vers une plus grande égalité des genres et quel endroit mieux placé que 

l’école, pour permettre à une nouvelle génération de tendre vers et d’atteindre l’égalité afin de 

pouvoir mettre en œuvre les cadres légaux en vigueur, et ainsi de contribuer au développement 

d'une société égalitaire ?  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Résumé 

Comment doit agir un•e enseignant•e face au violences genrées, des blagues sexistes au harcèlement 

sexuel, malheureusement chose courante dans la société comme à l’école ? A partir de l’analyse de 

situations réelles du secondaire I, nous souhaitons approfondir la compréhension de ces violences et 

proposer des pistes d’action pour y remédier. Nous définissons d’abord des concepts clés comme le 

genre et sa performance, la masculinité hégémonique et le harcèlement sexuel lui-même. Les 

dynamiques de pouvoir liées au genre sont également parcourues. A partir d’entretiens d’auto-

confrontation avec l’enseignant•e concerné•e nous faisons un rapport des situations réelles, avant de 

les analyser à l’aune des concepts définis, et de réfléchir à des pistes d’action pour faire face à ces 

violences. 

Nous observons dans les situations analysées que le harcèlement sexuel à l’école peut résulter d’un 

sentiment d’impuissance, la dynamique de pouvoir influençant également le choix des victimes. 

L’importance de ne pas être perçu•e comme déviant aux normes du genre joue un grand rôle dans la 

difficulté des élèves à rapporter ou s’opposer aux comportements de harcèlement sexuel. Nous 

relevons aussi la normalisation de ces comportements, par les élèves et le personnel éducatif. Nous 

notons l’isolation de l’enseignant•e face à ces situations, et la difficulté de trouver une sanction 

adéquate. Nous concluons que les comportements de violence genrée sont l’expression de 

problèmes systémiques sous-jacents, auxquels nous devons nous attaquer si nous voulons réduire 

les cas de violence genrée à l’école. Nous insistons sur la nécessité d’un travail en amont, dans 

l’éducation des élèves comme dans la formation des enseignant•e•s, et d’un investissement 

personnel des élèves comme du personnel enseignant et administratif dans la lutte contre le 

sexisme. 

mots-clés 

genre, sexisme, harcèlement sexuel, violence, égalité, prévention
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