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Résumé

Le bullying est un comportement agressif insidieux caractérisé par: sa
répétitivité, sa dissymétrie (domination de l'agresseur sur la victime) et son
intentionnalité (Olweus, 1993), dans lequel on identifie quatre statuts pour chaque
individu : agresseur, victime, agresseur/victime, neutre. Si de nombreuses
recherches se sont intéressées aux conséquences psychopathologiques du bullying
sur les victimes, peu d’études ont été consacrées aux différences de fonctionnement
psychologique des adolescents selon leur statut. Notre recherche se référe au
modéle du traitement de l'information sociale de Crick et Dodge (1994). Celui-ci
stipule lI'existence de six étapes de traitement en interaction avec des processus

centraux tels que la régulation des émotions et la gestion des compétences sociales.

Deux expériences ont été conduites. La premiére a eu pour objectif d’analyser
les processus centraux mis en jeu lors du traitement de l'information sociale et la

deuxieme d’analyser la différenciation des modes de ce traitement.

Dans le cadre d'un entretien individuel et semi-directif, 717 collégiens ont
réepondu a différents questionnaires concernant le bullying et le traitement de
I'information sociale. Dans les deux recherches nous avons procédé a des analyses
statistiques. Les principaux résultats révélent I'existence de profils de traitement de
I'information différentiels propres a chaque statut. Les agresseurs, les victimes et les
agresseurs/victimes montrent chacun des biais a la fois au niveau des processus

centraux mais également au niveau des différentes étapes du traitement. Il existerait
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donc des schémas cognitifs spécifiques selon les statuts dans le bullying. Ces
résultats permettent de mieux comprendre le fonctionnement psychologique des
adolescents impliqués dans des relations de bullying. La discussion ouvre de

nouvelles perspectives pour sa prévention.

Mots clés : bullying, traitement de linformation sociale, agresseurs, victimes,

agresseurs/victimes, adolescence, processus centraux, intimidation.



Abstract

Bullying is an insidiously aggressive behavior characterized by repetitiveness,
asymmetry (a bully dominating his victim) and intent to do harm (Olweus, 1993). Any
individual concerned will fall into one of four categories: bully, victim, bully/victim or
not involved. If numerous researchers have taken an interest in the
psychopathological impact of bullying on its victims, there have been few studies
devoted to the differences in the psychology of adolescents depending on their status
in bullying. Our research refers to the theoretical pattern of Crick and Dodge (1994)
to process social information. They contend the information will be processed in six
stages in interaction with the central nervous system which involves the regulation of

emotions and the command of social skills.

We have carried out two experiments. The first aimed at analysing the central
processes involved when dealing with social information and the second at analysing

different types of information processing.

In the course of semi-structured individual interviews, seven hundred and
seventeen (717) secondary school students answered different sets of questions
about bullying and social information processing mechanisms. In both studies we
have performed statistical analyses. The main results show different types of
information processing depending on the status in bullying. Bullies, victims and
bully/victims all show biases both as regards the central processes and the different

stages of the information processing. It would thus appear there are specific cognitive
6



patterns depending on the status in bullying. The results shed light on the psychology
of the adolescents involved in bullying. The discussion opens new prospects as far

as prevention is concerned.

Keywords: bullying; social information processing mechanisms; bullies; victims.

bully/victims, adolescence, central processes, intimidation.
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1. Adolescence au collége : repéres majeurs

1.1 L’adolescence comme période d’étude

L’adolescence est une phase d’importants changements tant au niveau
biologique qu’au niveau social (Roaten et Roaten, 2012 ; Steinberg, 2013). En effet,
les mutations pubertaires augmentent les difficultés psychologiques, telles que
I'image de soi ou les changements d’humeur (Petersen, 1988). Cette période méne
également 'adolescent a vivre des situations nouvelles, mais difficiles, le conduisant
a adopter de multiples comportements dérogatoires (Coslin, Dumora, Bariaud, 2006).
Longtemps considérée comme une période de crise, I'adolescence est aujourd’hui
décrite comme une période de transition. Le passage du monde de I'enfance a I'age
adulte se fait en désinvestissant progressivement les objets de I'enfance et en
investissant des modes de fonctionnement proches de ceux de l'adulte. Dans sa
recherche d’identité, I'adolescent cherche sa place dans le cercle familial mais
également parmi ses pairs (Coslin, lonescu, Malewska-Peyre, 1999). Ces groupes
de pairs constituent, dans cette période, de puissants agents de socialisation dont
les fonctions sont plus complémentaires qu'opposées a celles de la cellule familiale.
lIs facilitent le développement de relations amicales tres investies a I'adolescence, et
I'expérience de l'intimité. lls stimulent les identifications réciproques et contribuent au
remaniement de l'identité personnelle et sociale. lls donnent enfin aux adolescents la
possibilité d'expérimenter des roles et des situations sociales qui s'inscrivent dans
une dialectique du "faire" et de "l'interdit" (Coslin et al., 2006). Dans ce contexte, des

dysfonctionnements existent, notamment la violence. C’est la raison pour laquelle
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nous avons choisi les années college comme période de référence pour I'étude du
bullying, car la relation a [lagressivité est une dimension importante du
développement de [ladolescent. Le college s’avere étre une période
institutionnellement plus a risque ou s’effectue la mise en place relationnelle des

statuts sociaux.

1.2 Agressivité au college

Selon Tremblay (2000), c’est au milieu de I'adolescence que survient le risque
le plus élevé de commettre un acte violent. Les adolescents sont en effet
proportionnellement plus nombreux que les adultes & manifester un comportement
violent. Les changements (biologiques, psychologiques, sociaux) engendrés par
'entrée dans la puberté aménent l'adolescent a adopter des comportements
d’adaptation face aux différentes situations sociales (Claes, 2003). Des
dysfonctionnements peuvent apparaitre, tels que I'agressivité et les comportements
asociaux, qui se trouvent intimement liés a des difficultés d’ajustement social
(Bariaud, 1997 ; Cloutier, 1996). lls sont principalement Iés a l'interaction entre des
particularités individuelles et des questions de contexte environnemental. A
'adolescence apparaissent des violences paroxystiques qui ne sont pas ou peu
présentes pendant I'enfance.

On entend par agressivité, l'intention de faire du mal a autrui avec la
conviction que le comportement produit sera blessant et que la victime fera en sorte
de I'éviter (Bushman et Anderson 2001, Baron et Richardson 1994, Berkowitz 1993,

Geen 2001). Les théories du comportement agressif chez I'enfant (Bandura, 1973;
18



Berkowitz, 1993 ; Price et Dodge, 1989) suggerent qu’il existe deux formes distinctes
d’agressivité : réactive et proactive. L’agressivité réactive, dont les fondements
reposent sur le modéle de 'agression-frustration (Berkowitz, 1993 ; Dollard, Doob,
Miller, Mowrer, et Sears, 1939), est une réponse agressive et défensive face a la
frustration ou au sentiment de provocation. L’agressivité proactive est un
comportement agressif délibéré, controlé par des renforcements extérieurs (e.g. les
moyens a utiliser pour atteindre le but désiré) (Crick et Dodge, 1996). Si pendant
longtemps la notion d’agressivité renvoyait principalement a des comportements
physiques, Crick et Grotpeter (1995) identifient d’autres formes d’agressivité telles
gue l'agressivité psychologique et I'agressivité sociale. Ainsi, la notion d’agressivité
inclut les blessures physiques (e.g. coups, bagarres) mais également les blessures
psychologiques (e.g. humiliation) et sociales (e.g. rumeurs). Nous aurons I'occasion
de revenir plus longuement sur la notion d’agressivité au cours de notre travail.

Dans ce contexte, un comportement agressif particulier intéresse de plus en
plus les chercheurs et devient en méme temps une considération a I'échelle
mondiale. Il s’agit du « school-bullying », appelé plus communément en francais,
« harcélement scolaire » (Debardieux, 2011). Ce phénoméne a d’ailleurs amené
I'éducation nationale a lancer une grande campagne de sensibilisation en 2011,
s’appuyant sur les travaux de grands auteurs dans la lutte contre le bullying en
France et au niveau de linternational. Si le bullying est largement étudié dans le
milieu scolaire il n'est pas une particularité de I'adolescence et se retrouve dans de

nombreux contextes comme celui du travail (Tragno, Duveau et Tarquinio, 2007).
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2. Le bullying

2.1 Définition, criteres et terminologie

En 1973, Heinneman est le premier a publier sur ce theme sous le terme
norvégien de « mobbning ». Il décrit la violence perpétrée sur un individu qui montre
des différences et ne répond pas aux normes d’un groupe. Il existe bon nombre
d’exemples caractéristiques de ces différences : l'apparence physique (e.g. la
couleur des cheveux, de la peau, le poids), 'appartenance religieuse ou culturelle, ou
encore les handicaps (moteur, langage, intellectuel ...). La terminologie évoluera
grace aux travaux d’Olweus (1993), véritable référence sur la question qui utilisera le
terme de «bullying ». Il ne s’agit plus seulement de relations de groupes mais
également de relations duales incluant un agresseur et une victime. Olweus (1999)
propose de décrire le phénoméne comme une forme insidieuse de violence qui

répond a trois criteres :

1 - lintention de nuire de I’agresseur. Il a 'intention délibérée de nuire, de
faire mal a l'autre (physiquement ou psychologiquement) méme si la plupart du
temps il prétextera qu'il s'agit simplement d'un jeu.

2 - ladissymétrie de la relation entre agresseur-victime. Elle a lieu dans le
cadre d'une relation dominant/dominé ou la victime fait preuve de difficultés a se
défendre.

3 - la repétitivité de I’action dans le temps. |l s'agit d'une agression a long

terme, a caractere répétitif.
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De ce fait, le ou les agresseurs sont considérés comme des individus
dominants exercant leur pouvoir sur des victimes démunies quant aux stratégies de
défense a mettre en place. La fagon de percevoir I'agression n’est pas non plus
identique si I'on se place du c6té de I'agresseur ou de la victime. Les faits objectifs
sont parfois difficiles a prouver car ils prennent source dans un contexte traumatisant
et complexe ou cause et effet ont apparence de circularité. C’est la raison pour
laquelle le bullying s’intéresse a I'aspect subjectif, c'est-a-dire a la violence ressentie.
En effet, les conséquences psychopathologiques seront plus ou moins importantes
en fonction du ressenti de l'individu et non en fonction de la violence objectivement
observée.

Voila ce qu'Olweus écrit dans son article de 1993 : « Pendant deux ans,
Johnny, un paisible garcon de 13 ans, a été le souffre-douleur de certains de ses
camarades. Les adolescents lui soutiraient de l'argent, I'obligeaient a avaler des
mauvaises herbes et a boire du lait additionné de détergent, le battaient dans les
toilettes, et lui nouaient une corde autour du cou puis le promenaient comme un petit
chien. Interrogés, les tortionnaires de Johnny ont déclaré qu’ils pourchassaient leur
victime parce que c’était amusant. » L’intention de nuire des agresseurs a
généralement la facheuse tendance a se transformer en « jeu», ou l'agresseur
prend plaisir a faire souffrir sa victime.

Toute forme d’agression physique, verbale ou psychologique répondant aux
criteres cités précédemment peut-étre considérée comme du bullying. Cependant,
dans le cadre d'une altercation entre éléves de méme force (physique ou
psychologique), il ne peut s’agir de bullying puisque le critére de dissymétrie de la
relation n’est pas respecté. Aucun éléve n’est dominant comparé a l'autre. Il en est

de méme dans le cas de vengeances. Ces éléves seront alors considérés comme
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victimes ou responsables d’agression mais pas de bullying. Dans ce type de
phénomene, on observe différents statuts selon le comportement adopté par

'individu dans une situation sociale.

2.2 Statuts et prévalence

Selon Olweus (1978), quatre statuts de base peuvent étre définis dans le
bullying : neutres, victimes, agresseurs et agresseurs/victimes. Les « neutres » sont
les éléves qui ne subissent et ne pratiquent aucune forme de bullying, ils ne sont pas
directement concernés par le phénomeéne. Les « victimes » subissent les agressions
sans y avoir recours a leur tour. Les « agresseurs » les initient sans les subir. Enfin,
les « agresseurs/victimes » subissent et initient 'agression sur d’autres éléves que
ceux qui les ont agressés.

Certaines recherches identifient davantage de statuts en élargissant les réles
a lintégralité du groupe de pairs. Salmivalli, Lagerspetz, Bjorkqvist, Osterman et
Kaukiainen (1996) ont identifié six roles : la victime, I'agresseur, le renforcateur
(soutient I'agresseur en riant pour l'encourager, sans vraiment prendre part a
I'agression), I'assistant (aide I'agresseur et prend part a l'attaque), le défenseur
(défend la victime), et le passif (reste en dehors de la situation).

Le bullying est considéré comme un danger pour les éléves des
établissements scolaires du monde entier. Au méme titre qu'une pathologie, il est
reconnu par I'Organisation Mondiale de la Santé comme un enjeu de santé publique
ou I'école se trouve étre un lieu a risque d’occurrence de ce phénomeéne (Fontaine,

2009). Ainsi, une grande majorité des études réalisées sur la thématique du bullying
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sont d’ordre épidémiologique puisque I'épidémiologie est définie comme « I'étude de
la fréquence et de la répartition dans le temps et dans l'espace des problemes de
santé humains, en tenant compte du role des facteurs influengants » (Beaglehole,
Bonita et Kjellstrom, 1994). En épidémiologie, la mesure statistique permettant
d'observer la fréquence et la répartition de ces problémes de santé humains
s’appelle la prévalence. En 2003, Olweus et Solberg rappellent la définition de ce
terme : « en épidémiologie, le terme de prévalence fait référence au nombre de
personnes présentant a un moment donné ou au cours d’un intervalle de temps
identifié, une maladie ou un état particulier par rapport au nombre total de personnes
composant le groupe « exposé au risque » ». Définir la prévalence du bullying d’'un
établissement scolaire revient a déterminer, en termes épidémiologiques, le
pourcentage d’éléves qui utilisent ou subissent des stratégies de bullying de la part
d’autres éléves, sur une période de référence donnée, avec une fréquence
« significative ». Cette fréquence d’apparition a été déterminée par Olweus et
Solberg (2003) a « deux a trois fois par mois », selon I'outil développé par Olweus et
révisé en 1996 : le « bully victim questionnaire révisé » (BVQR). Cet outil a d’ailleurs
fait I'objet d’'une validation en langue francaise récemment par Kubiszewski,
Fontaine, Chasseigne et Rusch (2013).

La prévalence concernant chacun des statuts du bullying a été observée de
maniere internationale et dans différents milieux (école, travail, ...). La majorité des
études montre une proportion d’éléves impliqués dans le bullying de I'ordre de 15 a
30% (Fontaine, 2009). Le taux de victimes (environ plus de 10%) est supérieur a
celui des agresseurs (environ moins de 10%), avec un tres faible taux

d’agresseurs/victimes (moins de 5%).
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Des écarts entre les prévalences observées et reportées dans les différentes
études depuis I'identification du bullying peuvent étre expliquées par des différences
résidant dans les outils utilisés, le type d’établissement scolaire auditionné et le pays
(Schwartz, Proctor et Chien, 2001). Nansel, Craig, Overpeck, Saluja, et Ruan, en
2004, ont interrogé un échantillon de 113 200 collégiens agés de 11 a 16 ans dans
25 pays. La France ne fait pas partie des nations interrogées, nous n’avons donc
aucune donnée frangaise provenant d’une étude d’aussi grande envergure. Les
résultats de I'étude montrent néanmoins une importante différence de I'implication
des éleves dans le bullying, allant de 9% a 54% ! Cependant, dans I'ensemble des
pays interrogés, les agresseurs, victimes et agresseurs/victimes rapportent souffrir
de problémes de santé, et d’'un pauvre ajustement social et émotionnel. Cependant,
les études montrent que plus le bullying est important dans I'établissement, plus les
signes psychopathologiques sont nombreux, notamment chez les victimes.

D’autres résultats semblent étre stables selon les études internationales
(Fontaine, 2009) : les garcons sont davantage impliqués que les filles, en tant
qu’agresseurs et en tant que victimes ; le nombre d’éléves impliqués tend a décroitre
avec l'age; des facteurs locaux liés a [I'établissement scolaire tels que
'environnement, les niveaux socio-économiques, I'origine culturelle, etc. influencent
le taux d’éléves impliqués.

Le bullying est donc un phénomene de violence & méme de toucher une forte
population d’éléves et peut prendre des formes différentes, parfois insidieuses et

difficilement repérables dans les établissements scolaires.
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2.3 Les différentes formes : directe, indirecte et cyberbullying

Il existe différentes formes de bullying identifiées ces dernieres années dans
la littérature. Elles correspondent a divers modalités d’agressions : directe, indirecte,
cyber. Des auteurs comme Smith (2004) ou Berger (2007) se sont attachés a faire
un état des lieux de ces types d’agressions identifiées depuis les années 1980.

Le bullying direct est la premiere forme qui fut répertoriée car elle présente la
caractéristique d’étre directement observable. La victime se trouve face a son
agresseur dont les attaques (physiques ou verbales) peuvent étre de pousser, taper,
insulter, se moquer, voler de I'argent ou encore casser le matériel d’autrui. Des
eétudes montrent que les gargons sont davantage impliqués dans ce type d’agression
que les filles (Smith, 2004). Facilement repérable, la situation peut faire rapidement
I'objet d’une intervention de I'adulte ou d’un pair.

Le bullying indirect est quand a lui une forme beaucoup plus insidieuse car il
n'est pas évident pour la victime d’identifier clairement son agresseur. Le bullying
indirect rend l'attaque facile, la détection difficile et la défense quasi impossible
(Vaillancourt, 2005). Difficilement observable, les comportements engendrés sont de
I'ordre de I'’humiliation, de la rumeur ou encore de « l'ostracisassion ». Cependant, ce
dernier n’est pas toujours reconnu comme une forme d’agression, puisqu’une étude
menée par Smith et Brain en 2000 a montré que seulement 62% des adolescents de
14 ans reconnaissent que l'isolement social est un comportement relatif au bullying,
contre 94% et 91% pour les agressions physiques et verbales. Son caractere
insidieux prend également racine dans la manipulation des liens sociaux et la
participation du groupe de pairs a I'agression, et dont la position de relais isole

d’autant plus la victime (Underwood, 2002). Il semblerait que les filles soient plus a
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méme d’utiliser ce type d’interactions (Bjorkqvist, 1992 ; Olweus, 1993), méme si
cette relation n’a pas toujours été prouvée (Scheitauer, 2002), il semble tout de
méme y avoir un accord des auteurs sur le sujet.

Le cyber-bullying est, quant a lui, une nouvelle forme d’agression survenue il y
a quelques années avec l'apparition des nouvelles technologies. Il réféere a des
agressions perpétrées dans les cyber-espaces grace a [l'utilisation d’internet ou
encore du téléphone portable. Les manifestations de ces agressions peuvent étre de
'ordre de la moquerie, de la rumeur, ou encore de linsulte (tout comme le bullying
scolaire), a ceci prés qu’elle peut avoir lieu a n'importe quel moment du jour ou de la
nuit. De plus, il permet aux agresseurs de créer un groupe virtuel a I'encontre d’'un
autre éleve, de pirater ses comptes personnels ou encore de faire circuler des
documents (photos, vidéos) humiliants par le moyen d’internet (Willard, 2007). Le
cyber-bullying se montre assez similaire au bullying scolaire avec une différence
cruciale : la technologie sépare I'agresseur de sa victime. Ainsi, cette forme améne
des agressions toujours indirectes, permettant aux enfants méme les plus timides de
devenir des cyber-agresseurs. Se cacher derriere son écran d’ordinateur offre un
certain anonymat a ces derniers. Kowalski et Limber (2007) ont d’ailleurs montré que
48% des éléves victimes de cyber-agression ignoraient l'identité de leur agresseur.
Cette barriere permet également a I'agresseur de ne pas avoir de « feedback » quant
aux états émotionnels de la victime ou a l'impact de l'agression, libérant ainsi
I'agresseur de sa culpabilité a perpétrer I'agression. Une étude conduite par Ybarra &
Mitchell (2004) a montré que les cyber-agresseurs étaient trois fois plus nombreux
que les cyber-victimes. D’ailleurs, un tiers de cyber agresseurs et de cyber victimes
sont également des agresseurs ou des victimes du bullying scolaire (Kubiszewski,

Fontaine, Huré, Rush, 2013). Les deux phénomeénes sont intimement liés et le cyber
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bullying prend de plus en plus d’ampleur dans le milieu scolaire. Il est également plus
effrayant pour les autorités car il semble plus difficile & controler, repérer et donc
sanctionner.

Les nombreux aspects répertoriés concernant les formes que peut prendre le
bullying, ainsi que la prise en considération du caractére épidémiologique du
phénomene, aménent les auteurs a décrire le bullying de maniere catégorielle et a

définir des typologies propres a chaque statut.

2.4 Les typologies individuelles

Nous allons aborder la description des différentes typologies individuelles
attribuées a chaque statut du bullying :
-agresseur
-victime
-agresseur/victime

-neutre

2.4.1 Les agresseurs
En 1978, Olweus explique le comportement des agresseurs en insistant sur l'idée
d’'une personnalité agressive. Tout comme [l'agressivité en général, les
comportements de bullying sont décrits comme stables dans le temps et
indépendants du contexte social. Selon Dodge et Coie (1987), la description du
statut d’agresseur repose sur la distinction entre deux types d’agressivités :

I'agressivité réactive et I'agressivité proactive, ou instrumentale. L’agressivité réactive
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est une réponse ou une série de réponses aux menaces percues ou réelles,
caractérisée par I'expérience d’émotions fortes et négatives, et des expressions
d’hostilité (Connor, 2002). Elle fait référence a une agressivité impulsive, une
réponse défensive a un stimulus percu comme une menace ou une provocation. Elle
est moins réfléchie que la forme précédente et ne fait généralement pas I'objet d’'un
contréle de la part de lindividu ou d’une quelconque préméditation Elle prend la
forme de violences physique ou verbale dirigées de maniére directe et
reconnaissable par son interlocuteur.

Par ailleurs, I'agressivité proactive englobe les comportements agressifs
organisés et dirigés vers des buts spécifiques (Connor, 2002). Elle vise a atteindre
certains objectifs sociaux par le recours a des comportements agressifs sans qu’il y
ait eu provocation de la part d’un pair (Schneider, Normand, Alles-Jardel, 2009). Il
s’agit de tentatives pour contrdler certaines ressources en égard a des récompenses
attendues (Crick et Dodge, 1996). C’est la raison pour laquelle cette agressivité est
également qualifiée d’instrumentale puisque I'agresseur utilise ce moyen pour
contrbler ses pairs. |l s’agit donc d’'un comportement délibéré contrélé par des
renforcements tels que : le constat de l'efficacité des comportements agressifs mis
en place ou encore le sentiment d’auto-efficacité accru par le succés a établir ce type
de comportement (Carton et Winnykamen, 1995). L’agresseur manipule les relations
sociales dans le but d’arriver a ses fins. Elle prend souvent la forme de rumeurs,

d’isolement social, de manipulation d’autrui pour blesser un pair.

Plus précisément, Olweus (1978) s’attache a classifier les différents acteurs
du bullying et identifie deux groupes parmi les agresseurs : les actifs et les passifs. I

définit les agresseurs actifs comme des individus enclins a une culture de violence,
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valorisée et jugée comme gagnante en termes de stratégies sociales. lls ont peu
d’empathie et de remords envers leurs victimes, peuvent étre qualifiés
d’égocentriques, capables d’un détachement émotionnel déconcertant et d’absence
de conscience morale. Les agresseurs passifs, quant a eux, sont davantage définis
comme les suiveurs des leaders actifs et dont l'agressivité est davantage
pulsionnelle que réfléchie. Cette classification semble trés proche de celle établie par
Crick et Dodge (1996). En effet, Olweus (1993) définit les agresseurs actifs comme
Crick et Dodge (1996) définissent les proactifs et les passifs comme les réactifs. En
1996, Twemlow, Saco et Williams proposent une typologie plus compléte, incluant

également des données d’ordre psychopathologique.

2.4.2 Les victimes

Si de nombreuses catégorisations ont été faites concernant les agresseurs,
elles se font plus rares lorsqu’il s’agit de décrire les victimes. Olweus (1978) et
Twemlow et al. (1996) ont contribué a identifier différentes catégories chez les
victimes. Olweus (1978) en dénombre deux: les passives et les actives. Les
premieres sont des proies faciles pour les agresseurs car elles sont davantage en
retrait dans leur relations sociales, et paraissent faibles physiquement
(caractéristiqgue surtout repérable chez les garcons). Elles sont également timides,
manguent de confiance en elles, ne sont pas populaires aupres de leurs camardes,
se soumettent facilement et sont généralement surprotégées ou au contraire
dévalorisées par leur environnement familial. De par leur passivité, elles sont
souvent des victimes facilement repérables et attaquables par les agresseurs. A

contrario, Olweus (1978) considére les victimes dites actives comme les architectes
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de leur statut. Elles sont irritantes pour leurs pairs, non populaires, se disputent
souvent avec leurs camarades et sont régulierement humiliées. En constante
recherche d’attention, elles évoluent la plupart du temps au sein de familles
€également agressives.

La classification de Twemlow et al. (1996) identifie a son tour, non pas deux,
mais quatre catégories de victimes. lIs reconnaissent les victimes passives et
actives, qu’ils nomment respectivement soumises et provocatrices. Viennent ensuite
les victimes masochistes et sauveteuses. Plus rares, elles se repérent dans des
circonstances bien particulieres, notamment au lycée ou les relations amoureuses
sont plus établies qu’au collége, et principalement parmi une population féminine. En
effet, les victimes masochistes, lorsqu’elles sont en situation amoureuse, se
soumettent complétement a leur agresseur, objet de leur amour. Elles acceptent
d’étre maltraitées par leur partenaire et ne se voient pas comme victimisées mais
amoureuses. Elles reproduisent souvent un schéma dominant/dominé identifié au
sein de la famille. Quant aux victimes sauveteuses, également en situation
amoureuse, elles évoluent dans une relation de soumission ou I'agresseur est pergu
comme capable de changement de son comportement grace a elles. |l peut s’agir

également d’'une reproduction du schéma familial.

2.4.3 Les agresseurs/victimes

S’il existe différentes catégories d’individus qualifiés seulement d’agresseurs
ou de victimes, le bullying fait émerger un groupe bien plus hétérogene, celui des
agresseurs/victimes. Ces enfants qui sont a la fois victimes et agresseurs ont d’abord

été décrits par Olweus en 1978 et ont été identifiés par d’autres auteurs par la suite.
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Dans la littérature existante, ils ont été qualifiés par plusieurs termes:
« agresseurs/victimes » (Boulton et Smith, 1994 ; Perren, Gutzwiller-Helfenfinger,
Malti et Hymel, 2011), « boucs émissaires provocateurs » (Olweus, 1978), « victimes
agressives » (Pellegrini, Bartini et Brooks, 1999 ; Schwartz, Dodge, Pettit et Bates,
1997) ...

Mis a part I'étiquette accolée a ce groupe, il représente une cible importante
pour la recherche empirique. Moins nhombreux que les agresseurs ou encore que les
victimes, ils sont régulierement associés dans la littérature a des comportements de
soumission, d’inhibition ou encore de retrait social (Perry, Perry et Kennedy, 1992 ;
Olweus, 1993 ; Pellegrini, 1998). Ainsi, ces enfants présenteraient un risque plus
élevé de rejet social, de souffrir d’attitudes négatives de la part de leurs pairs, et
tendraient a faire I'expérience de problémes d’ajustements dans différents domaines
(Schwartz, 2000). Perry, Williard et Perry (1990) ont également décrit
I'agresseur/victime comme émotionnellement dérégle, « un agresseur inefficace »,
et Olweus (1978) a émis l'idée de les apparenter aux « victimes provocatrices ». Les
agresseurs/victimes seraient majoritairement des garcons et se caractériseraient par
des comportements d’habitude attribués aux agresseurs ou aux victimes (Pellegrini,
Bartini et Brooks, 1999). La littérature s’attarde peu sur la description de ce groupe
d’agresseurs/victimes car apparemment trop hétérogéne pour définir un profil

correspondant a ce type d’individus.

2.4.4 Les neutres
Enfin, le groupe dit des « neutres », tel qu’il est défini dans le concept de

bullying, fait référence aux personnes non impliquées directement dans le
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phénomene. lls sont souvent peu décrits dans la littérature et tendent a servir de
groupe controle afin de définir les comportements des agresseurs, victimes et
agresseurs/victimes. Olweus (1978) les qualifie de « rescapés du bullying », leur
survie reposant sur leurs capacités d’ajustement social et leurs stratégies de coping
(Scholte, Engels, Overbeek, de Kemp et Haselager, 2007). Olweus (1999) propose
également le concept de « fonction de protection » : un ensemble de caractéristiques
personnelles qui les protegeraient du bullying. En effet, leurs spécificités sociales les
ameénent a pouvoir s’en protéger : les neutres ont la capacité de s’adapter et de
s’intégrer facilement a un groupe de pairs en respectant les normes inhérentes a ce
groupe, leur permettant de se protéger d’'une éventuelle victimisation (Lodge et
Feldman, 2007). Ce conformisme, tout comme leur capacité a tisser des liens
d’amitié grace a des compétences prosociales, leur permet alors de se protéger du
statut de victime, (Hodges, Malone et Perry, 1997). La « fonction de protection » dont
parle Olweus (1999) peut-étre définie par les éléments suivants : niveau scolaire
autour de la moyenne (ou du moins percu comme tel), bonne constitution physique,
capacités sportives (surtout chez les garcons), « cool attitude », beauté, humour, ...
L’ensemble de ces caractéristiques sont autant de compétences sociales qui
permettraient aux éléves d’étre bien intégrés dans l'institution scolaire (Zelazo et
Cunningham, 2007) et de déterminer un niveau de popularité, véritable fonction de
protection contre le bullying alors que le rejet prédisposerait d’autres éleves a s’y
trouver impliqués (Davidson et Demaray, 2007). Cette fonction de protection
qu’Olweus met particulierement en avant concernant la description du statut des
neutres n’est pas sans rappeler les défenses immunitaires de I'individu concernant

des pathologies, et renforce le caractére épidémiologique de I'étude du bullying.
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Dans la description de ces typologies, nous avons pu mettre en avant
'importance du lien entre les éléves impliqués dans le bullying et leurs relations avec
leurs pairs. Cependant, il est important de rappeler que ces relations sont intimement
liées au contexte : milieu scolaire, familial, travail, ... L'école étant le premier lieu de
socialisation a grande échelle, il se révele étre un milieu alors favorable a la

survenue de phénoménes d’agression tels que le bullying (Catheline et Bedin, 2008).
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3. Emergence du bullying au sein du college

3.1 Un milieu favorable au développement des conduites de bullying : une

vision épidémiologique

L’école a un role essentiel dans la régulation des comportements sociaux
entre éléeves. Rencontres, sollicitations, contraintes et interdits : autant d’éléments qui
servent l'idée d’'un réel systéme. Elle est le lieu des premiéres interactions et
relations sociales impliquant adaptation mutuelle des partenaires et adaptation de
l'institution. Le phénoméne adaptatif étant compliqué, il ne faut pas s’étonner de voir
apparaitre des soucis d’intégration chez certains jeunes, notamment au college
(Coslin, 2000). Ces difficultés relationnelles entre les enfants et les adolescents
refletent parfois des dysfonctionnements institutionnels (Catheline et Bedin, 2008),
ou I'école peut étre vue comme a la fois le lieu et 'objet de ces conflits. La pression
scolaire et les changements survenant a I'adolescence vont également modifier les
relations au sein du groupe de pairs et avec les autres acteurs du college.

En terme épidémiologique, on considére alors I'école comme un lieu a risque
dans lequel I'enfant ou I'éleve présente une probabilité de développer un ensemble
de symptdmes directement reli€ a une situation de bullying. Considérer un
établissement scolaire comme un lieu a risque revient a considérer que I'instruction
cede le pas a la socialisation qui devient un enjeu de santé publique (Srabstein,
Berkma et Pyntikova, 2008).

De plus, la modification de I'age limite d’obligation scolaire a multiplié le

nombre de jeunes poursuivant leurs études, sans que les besoins matériels aient
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évolué dans le méme sens. Ainsi, beaucoup d’adolescents se sentent décus par
l'institution scolaire, comme le rapporte Lévine en 2001. Il livre le témoignage d’un
jeune agresseur: « Ca ne me dérange pas d’aller en prison, mes camarades
m’admireront et mon pere pense qu’il ne faut pas se laisser faire dans la vie, bien
que lui se soit toujours laissé faire... La société est pourrie... Jai toujours été nul a
I'école... Je n’ai rien a perdre... » Et il insiste sur le point qui lui parait essentiel : «
L’école ne m’a jamais écouté ».

En effet, Les enseignants ne sont pas toujours sensibles ou attentifs a cette
guestion et la plupart des éleves victimes ne demandent pas d'aide en considérant
qgue linstitution n'est pas intéressée par leurs problemes (Dranoff, 2008). Ils
considérent souvent que victimes et agresseurs sont responsables de leur statut.
Cette vision limite la prise en considération de causes exogenes telles que : la
situation géographique, les conditions matérielles (effectif des classes, nombre de
surveillants et d’enseignants, ...), l'organisation de [I'établissement (emplois du
temps, espace, systéme de sanction, pédagogie, ...), ou encore la diversité des
éléves, l'entente entre les enseignants, et la cohérence des demandes
institutionnelles (Debardieux, 1999 ; Harvey, Treadway et Heames, 2006).
L’établissement scolaire serait alors un révélateur de développement du bullying
(Debardieux et Blaya, 2001).

Une étude australienne d’Elis et Shute (2007) a montré que les enseignants
avaient tendance a traiter le bullying comme un probléme disciplinaire et a sous-
estimer les conséquences sur les victimes, surtout dans les cas jugés bénins comme
les moqueries.

Comme nous avons déja pu l'exposer, I'école est un lieu important de

socialisation ou I'adolescent va se détacher progressivement du modele de référence
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familial pour se tourner vers le groupe de pairs, dont le jugement devient la

préoccupation majeure du jeune.

3.2 L’importance du groupe dans I'’émergence du bullying

Au cours de cette période de transition qu’est I'adolescence, les éleves auront
a se repositionner vis-a-vis de leurs camarades et ils devront se faire une place dans
ce nouvel espace de socialisation. Dans ce contexte, I'acquisition d’'un statut passe
pour certains éléves par l'adoption de comportements agressifs ou tout autre
agissement de cette nature (Pellegrini et Bartini, 2000). Le bullying prend alors racine
dans ces comportements agressifs et notamment dans les relations d’exclusions
fondées sur lintolérance concernant la différence (Catheline, 2009). Un éléve ne
répondant pas aux normes dictées par le groupe se verra exclu et rayé par les
membres de ce groupe qui favorisent le conformisme (vétements, attitude, résultats
scolaires, ...).

Contrairement aux autres types de violences scolaires, la spécificité du
bullying réside dans le fait qu’il s’agit d'un phénoméne de groupe. La représentation
de ce phénomene peut ainsi s’effectuer sous la forme d’une relation triangulaire
mélant agresseur, victime et groupe de pairs (Bellon et Gardette, 2010). Le bullying
ne peut exister que s'il est parfaitement visible aux yeux des pairs. Le spectateur va
jouer un role crucial dans le phénomene en le renforcant par des rires et des
moqueries envers la victime et soutenant l'agresseur, ou au contraire en le
désamorcant par une désapprobation. Salmivalli (2001) identifie trois positions que

peut prendre le spectateur: les « supporters » qui soutiennent I'agresseur, les
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« outsiders » qui ne prennent pas position mais laissent faire, et les « défenseurs »
qui se rangent du c6té de la victime. Ortega Ruiz (1999) parle de « microcosme des
pairs », soit un systéme relationnel qui s’établit exclusivement entre jeunes et
échappe au regard des adultes. Elle écrit que « les adolescents consacrent une
partie importante de leurs efforts a créer et a maintenir des réseaux d’amitiés ou, tout
du moins, a faire partie intégrante d’'un groupe, méme si pour cela ils doivent
renoncer a leurs propres intéréts ou aux valeurs auxquelles ils étaient attachés ».
Cette définition introduit la notion de communauté dans laquelle le bullying
prend racine et suggére de percevoir le phénomene selon une approche systémique.
Cependant, la perception du phénomene par le reste du groupe a tendance a
véhiculer une image d’expérience de vie quasi normale, un passage obligatoire
faisant partie de I'apprentissage de la vie. Cette vision ne prend alors plus en compte

le ressenti de l'individu et la part de subjectivité du phénoméne.

3.3 Bullying : son aspect normatif dans la scolarité

L’adolescence se présente a I'individu comme une période de recherche de la
norme, de I'approbation de ses pairs, dans le besoin d’étre intégré a un groupe et de
ne pas en étre exclu (Bellon et Gardette, 2010). Il arrive alors régulierement que les
adolescents adoptent des comportements et attitudes qui peuvent aller a 'encontre
de leurs propres valeurs et gqu’ils puissent se plier aux exigences du groupe, se
conduire de maniere dangereuse envers les autres et envers eux-mémes. Un éleve
refusant d’adopter la norme du groupe, quelle gu’elle soit, s’expose a son exclusion.

Les membres d’'un groupe peuvent en effet se montrer trés intolérants a I'égard de
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tout écart de la norme formée par le groupe. lls ont alors une idée trés précise de la
facon dont les jeunes de leur age doivent se comporter. L’exclusion et la sanction de
ces écarts peuvent alors faire partie intégrante de la norme du groupe, aussi bien du
point de vue de l'individu perpétrant 'agression que de celui qui la subit, 'agression
étant alors a son tour percue comme un phénomene normatif (Lévine, 2001). Le
bullying joue alors un réle fondamental dans la répartition des statuts sociaux entre
eléves. Il peut étre percu par beaucoup comme un rite de passage d’'un moment de
la vie & un autre, phénomeéne naturel inhérent a la vie sociale (Feder, 2007 ; Smith &
Brain, 2000). En 2008, Gibbs I'étudie également chez les enseignants et constate
gue ces derniers ont tendance a considérer le phénomene comme banal et normal.
Le bullying est donc frappant par sa généralité. Les éléves ont tendance a ne pas
considérer leurs actes comme répréhensibles mais voire méme comme une

expérience « jouissive » et drble (Krebs et Jolley, 2007).

Au travers de ces différents paragraphes, nous avons pu décrire le bullying
scolaire de maniere assez précise. Nous allons maintenant aborder les facteurs
explicatifs qui peuvent entrer en jeu dans la détermination des statuts de victimes et

d’agresseurs et qui peuvent se révéler de natures différentes.
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4. Les facteurs modulant la prévalence du bullying : les limites de

I'approche épidémiologique

Il a été prouvé que le bullying était associé a des problemes de santé
physique et psychique, ainsi qu’a des troubles de I'adaptation sociale. Cependant, il
a été difficile de déterminer si le bullying était a l'origine de ces troubles ou
inversement. Certaines études longitudinales ont permis de différencier les facteurs
de risque des conséquences du bullying.

Les facteurs de risque liés a la victimisation concernent principalement les
traits de personnalité, tels qu’une importante timidité, une faible estime de soi, une
tendance dépressive ou encore un caractére anxieux, (Mishna, 2012). Ces éléments
vont indiquer aux agresseurs que I'enfant est plus vulnérable et moins capable de se
défendre. Une victime est également plus facilement attaquable si elle présente une
caractéristique différente du groupe de référence, notamment une caractéristique
physique telle que : la taille, le poids, la couleur de la peau, des cheveux, ...
(Olweus, 1993 ; Smith, 2004). De méme, de plus faibles compétences sociales et
des amitiés moins fortes diminuent la probabilité que les pairs interviennent pour
soutenir la victime (Naylor, Cowie, & del Rey, 2001). De telles caractéristiques font
de ces enfants des cibles parfaites pour les agresseurs qui installent un déséquilibre
de forces typique du bullying.

A contrario, un grand nombre d’amis et des amitiés de qualité semblent étre
un important facteur protecteur (Cowie, 2000 ; Smith, 2004). Concernant les
agresseurs, il semblerait que le style éducatif, tel que le style autoritaire ou permissif,

(Baldry et Farrington, 2000; Bierman, 2003; Bullock et Dishion, 2002; O’Connor,
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2002) puisse également influencer le développement d’'une certaine agressivité.
Comme nous I'avons évoqué ci-dessus, la gestion de I'établissement et la vision du
phénomene par les enseignants sont aussi des facteurs de développement du
bullying (Deboutte, 1998). Cependant, Debardieux (2006) précise qu’il n’existe aucun

déterminisme absolu qui générerait un comportement « socio-violent ».

Si de nombreuses recherches se sont penchées sur I'étude des différents
facteurs pouvant influencer le développement du bullying dans un groupe, il semble
aujourd’hui intéressant de se tourner du cbté des processus mentaux qui médiatisent
la relation existant entre facteurs de risque et troubles des conduites (Dodge et Petit,
2003).

En effet, les pionniers du bullying n’étaient pas psychologues et n‘ont pu
montrer qu’un aspect trés descriptif du phénoméne. Afin d’approfondir la
connaissance du bullying et d’'aborder sa complexité, nous avons besoin de modéles
explicatifs notamment cognitifs. Dans le domaine de I'agressivité, la description du
phénomene par des modeles cognitifs a largement été entrepris (Crick et Dodge,
1996 ; Dodge et Coie, 1987 ; Rothier et Fontaine, 2003 ; Sutton, Smith et
Swettenham, 1999a). Cependant, cela a été peu le cas dans le domaine du bullying,
pourtant proche. Nous entreprenons donc de décrire le modéle du traitement de
I'information sociale (Crick et Dodge, 1994), référence en terme de cognition sociale,

afin d’apporter un nouvel éclairage concernant le phénoméne du bullying.
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5. Le traitement de I'information sociale

Le modéle du traitement de l'information sociale, concernant le comportement
d’enfants et d’adolescents, a marqué de sérieuses avancées dans la compréhension
de leur ajustement social. Il permet de faire le lien entre cognition sociale et
adaptation sociale. Plus précisément, il permet de dégager des patterns de
traitement de [linformation sociale pouvant expliquer la manifestation d’un
comportement relevant d’'une mauvaise adaptation sociale comme [l'agressivité.
D’abord présenté par Dodge en 1986, il a ensuite été reformulé par Crick et Dodge
en 1994 et par Lemerise et Arsenio en 2000.

Dans sa premiére version, Dodge (1986) part du principe que lindividu
dispose de « capacités biologiques » lui permettant de gérer des interactions avec
autrui et ce grace a des indices sociaux déja présents en mémoire (ajustement
social). Puis, il propose que lindividu passe par 4 étapes mentales organisées de
maniere séquentielle avant de produire un comportement social (cf figure 1).

Aux étapes 1 et 2, il fait 'hypothése que les enfants encodent les indices
particuliers liés a la sensation et a la perception de la situation et construisent une
inférence a propos de lintention du pair avec lequel il interagit. Ces deux étapes
interagissent tres fortement 'une avec l'autre puisqu’en fonction de l'interprétation
d’un indice, I'individu peut modifier 'encodage des indices suivants.

Aux étapes 3 et 4, il propose que I'enfant accéde aux possibles réponses aux
situations qui sont stockées en mémoire a long terme, évalue ces solutions et

sélectionne la plus pertinente a ses yeux. |l procéde également a I'évaluation de la
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réussite et de l'efficacité de la réponse pour finir par sélectionner celle qui lui semble
la plus adaptée.

A l'étape 5, lindividu produit la réponse selon les étapes précédemment
réalisées. Parce que le modele de Dodge décrit de maniere spécifique la fagcon dont
I'individu traite I'information sociale, il a servi de guide a de nombreuses recherches
concernant les enfants présentant des difficultés d’ajustement social, et a également

fait 'objet d’'une réorganisation par Crick et Dodge (1994).

Capsacites biologiquement Bzce de données Indices sociaux

\ I

1. Processusd’sncodage
- Sensstion
- Perception
-  Attention et concentration
2. Processusde représentation
- Intégration desindices grace 2 la base de données

determinges

- Application des régles de décision
- Réaction par rapport 2 'encodage
- Interprétation

3. Processusde recherchede laréponse
- Génération de réponses
- Application desreéglesde réponsa

4. Processusde décision de |z réponsa
- Représentstion desconséguences potentielles
- Ewvaluation desresultats
- Réaction par rapport &lagénération de la réponsa
-  Salection de laréponse

5. Processusde mise en ceuvre
- Emploide protocoles et de scripts
- Controle de la mise en ceuvre
- Auto-régulstion

|

Réponse comportementale

Figure 1_ Modele du traitement de l'information sociale proposé par Dodge en 1986
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En effet, Crick et Dodge (1994) faisaient le postulat que l'information sociale
était traitée par un ensemble de processus simultanés et séquentiels en 6 étapes
(figure 2). En situation sociale, I'individu utilise des habiletés sociales diverses qu’il a
apprises au sein de ses expériences relationnelles passées. Le modeéle du traitement
de linformation élaboré par Crick et Dodge (1994) propose que les réponses
comportementales d’'un individu dans une situation donnée soient fonction de sa
capacité a traiter l'information sociale. Ce modéle permet alors de mettre en
correspondance cognition sociale et ajustement social.

Crick et Dodge (1994) défendaient également I'idée qu’une situation sociale
est toujours ambigie car soumise a I'analyse subjective et aux capacités biologiques
limitées de l'individu (mémoire, attention, vitesse de traitement ...). Elle peut alors
étre analysée comme une situation probléme grace a différentes étapes dans le
traitement qui permettront l'ajustement social de I'adolescent. On entend par
ajustement social la capacité de l'individu a faire face a une situation sociale, et a
pouvoir modifier son comportement lorsque la situation sociale le demande.
Thornberg (2011) indique que le traitement de l'information sociale intervient dans la
facon dont les individus donnent du sens a une situation sociale et guide leur
comportement dans ces situations.

Crick et Dodge (1994) stipulent également qu'un individu analyse une
interaction sociale au regard de ses capacités biologiques ainsi que de ses
expériences passées. Il regoit en input une quantité d’indices qui doivent étre
interprétés afin d’établir une réponse comportementale. Les étapes du modéle
consistent en: I'encodage des indices internes et externes a lindividu (1), leur

interprétation (2), la clarification du but comportemental (3), la construction de la
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réponse grace aux expériences passées et stockées en mémoire (4), la décision de

la réponse (5) et enfin la production du comportement (6).

V4

. y m 5. Décision de la réponse
4. Accés ou construction

: - évaluation de la réponse
de la réponse - attente de résultats
- sentiment d’'efficacite

'\\‘ (/V - décision de la réponse

Base de données :

—>
3. Clarification des buts €

- régulation de I'excitation

>
<— 6. Production de la réponse

~

-Stock en mémoire
-Régles connues
-Schémas sociaux

\\A Evaluation

par les pairs

v

2. Interprétation des indices 1. Encodage des indices
- attribution causale (internes et externes)

- attribution d'intentions

- autres processus d'interprétation

- évaluation de la réalisation du but

- évaluation des performances passées -

- self-évaluation ’

Figure 2 _ Modele du traitement de l'information sociale de Crick et Dodge (1994)

Ce processus de traitement de l'information sociale suggere que la personne
ne soit pas totalement consciente des différentes étapes du traitement. Il s’agit en
effet d’'un modeéle circulaire ou I'individu est amené a réévaluer son comportement
afin qu’il soit en adéquation avec les schémas stockés en mémoire. L’individu est
donc tributaire de ses apprentissages antérieurs, du souvenir de ses expériences

hY

passées et de sa capacité a réguler ses émotions. En effet, a chaque étape,
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'individu traite linformation au regard de ces differentes dimensions. Si la
particularité de ce modeéle est que l'information est traitée de maniére circulaire en
interaction avec les pré-requis de lindividu, il s’agit également d’'un processus
spontané, instantané et donc rapide, ou plusieurs étapes peuvent étre traitées au
méme moment ou étre réévaluées a postériori. Cependant, si ces étapes sont
réalisées de maniére quasi simultanée, il est nécessaire qu’elles soient présentées
dans un ordre logique et ne peuvent pas étre interchangées. En effet, l'interprétation
des stimuli ne peut étre réalisé que si ces derniers ont préalablement été encodés.
Cependant, comme nous l'avons déja évoqué dans sa premiéere version, le modele
suggere que des « feedback » aient lieu a des étapes clés du processus. Par
exemple, entre les étapes 2 et 1 ou encore entre les étapes 5 et 4.

Ce modele, jugé encore incomplet, a fait 'objet d’'une réactualisation par
Lemerise et Arsenio (2000). Leur objectif a été d’étoffer et de préciser les enjeux de
certains processus déterminants dans le traitement de I'information sociale (cf figure
3).

Concernant les processus centraux, les deux auteurs ont mis en avant
'importance des émotions et des humeurs de l'individu lors d’une situation sociale.
Lemerise et Arsenio (2000) donne d’ailleurs une place toute particuliére aux
émotions puisqu’elles se situent a un degré différent du reste des processus
centraux. On y trouve la régulation des émotions, qui a été mise en avant dans les
études traitant des troubles des conduites comme faisant partie intégrante des
processus centraux du traitement de linformation sociale (Arsenio et Lemerise,
2001). La régulation des émotions est d’ailleurs souvent exprimée par la maniére
dont lindividu est capable de gérer son agressivité (Krauth-Gruber, 2009). Les

schémas sociaux ou schémas éducatifs représentent également une part importante
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des processus centraux. lls sont véhiculés en premier lieu par la famille ou le groupe
de pairs de référence et constituent de solides bases concernant les interactions
sociales (Montandon et Sapru, 2002). Cependant, si ces schémas sont centrés sur
I'agressivité, I'adolescent aura des difficultés a adopter d’autres comportements que
I'agressivité (Losel et Bender, 2011).

Dans I'ensemble des étapes du modéle de Lemerise et Arsenio (2000) on y
retrouve les mémes éléments que celui développé par Crick et Dodge (1994), a ceci
prés que Lemerise et Arsenio mettent un accent plus fort sur les caractéristiques
affectives liées aux individus et intervenant dans la situation sociale. En effet,
I'individu ne fonctionne pas de maniére automatisée. C’est la raison pour laquelle les
deux auteurs donnent une place importante a linfluence des émotions et de
I'affectivité (notamment 'empathie) lors du traitement de 'information sociale.

Aprés avoir identifié les particularités de I'évolution du modéle du traitement
de l'information sociale, nous allons identifier les spécificités de chacune des étapes

du modele établies comme telles (cf figure 3) :

1- encodage des stimuli sociaux

2- interprétation des stimuli sociaux

3- clarification des buts comportementaux

4- construction de la réponse comportementale
5- sélection de la réponse comportementale

6- production du comportement
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4.ACCES OU CONSTRUCTION /—_\ 5.SELECTION DE LA REPONSE

DE LA REPONSE -évaluation de la réponse

-attente des résultats
/ -sentiment d'efficacité

-sélection de la réponse

PROCESSUS EMOTIONNE
-emotion / tempeéremment
-régulation des émotions

-stock en memoire
-Tégles connues

-schemas sociaux
diens affectifs

3.CLARIFICATION DES BUTS <=

—~—
ségulation de I'excitation ™ 6.PRODUCTION DE

LA REPONSE

Evaluation par

4/ t\ les pairs

1.ENCODAGE DES /
2.INTERPRETATION DES INDICES INDICES
-attirubtion causale (!nte.rnes et ex_ternes)
-attribution d'intentions 4._——/ -indices a.ffectlfs . .
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évaluation de la réalisation du but -empathie
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les pairs .
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Figure 3 _ Schéma du traitement de l'information sociale de Lemerise et Arsenio (2000)
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5.1 Etape 1 : encodage des stimuli sociaux

Il s’agit de la premiére étape du modele du traitement de l'information sociale
de Crick et Dodge (1994). L’individu encode deux types d’informations : les stimuli
internes, correspondant aux émotions et sensations éprouvées lors d’une situation
sociale, puis stockées en mémoire a long terme ; les stimuli externes, correspondant
aux comportements de I'environnement. L’encodage présuppose un filtrage (mise en
exergue ou inhibition des indices) ou une sélection des indices sociaux jugés les plus
pertinents en fonction des expériences passées, c’est-a-dire les schémas sociaux.
Les schémas sociaux correspondent a des structures mémorisées qui servent a
rendre plus efficace l'organisation de [linformation sociale et a en faciliter la
compréhension (Gerrig, 1988). Cette étape est étroitement soumise aux capacités
de perception et d’attention, utilisées pour extraire l'information pertinente. Cette
premiére étape est décrite par Crick et Dodge (1994), et Lemerise et Arsenio (2000)
comme ayant lieu de maniere concomitante a la deuxiéme étape du modele qui traite
de linterprétation de ces indices. Les processus mis en jeu dans les deux premiéres

étapes sont donc simultanés.

5.2 Etape 2 : interprétation des stimuli sociaux

Les caractéristiques de la situation sociale sont donc encodées et stockées en
mémoire a long terme afin de faciliter leur interprétation qui consiste en (Crick et

Dodge, 1994) :
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- la représentation mentale personnalisée des stimuli sociaux, stockés en
mémoire a long terme. Crick et Dodge font ici référence aux représentations des
individus vis-a-vis des schémas sociaux.

- 'analyse causale des événements composant la situation (attribution d’'une
cause interne ou externe aux comportements des pairs et aux événements). Les
attributions causales correspondent aux raisons utilisées par le jeune pour expliquer
un succes, un échec ou encore la nature des causes de différents événements
(Vallerand, 1994). Ces attributions se distinguent en fonction du lieu de causalité
externe ou interne.

- des inférences sur les intentions des pairs (attribution d’une intention hostile
ou bénigne aux comportements des pairs). La capacité de I'enfant a comprendre la
position de l'autre, a se « mettre a sa place », est sollicitée a cette étape, pour saisir
ce qui motive ses comportements.

- I'évaluation des attentes et du sentiment d’efficacité de lindividu lors de
I'interaction précédente (évaluation de la performance passée, si le comportement fut
efficace ou non).

- des inférences sur la signification de I'échange précédent et de I'échange
présent, pour soi-méme (évaluation de soi) et pour les autres (évaluation par les
pairs). Cette dimension est en lien avec les émotions propres de l'individu, mais

également celles de ses pairs.

Tous ces processus dinterprétation sont influencés et guidés par les

expériences passées stockées en mémoire (e.g. schémas sociaux). Ce processus

d’interprétation résulterait donc des changements et révisions du stock mnésique.
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C’est la raison pour laquelle cette étape fournit un « feedback » sur la premiere étape

et permet a I'individu de s’ajuster quant a 'encodage des stimuli.

5.3 Etape 3 : clarification des buts comportementaux

Aprés linterprétation des stimuli, I'enfant sélectionne un but, clarifie les
résultats attendus lors de la situation (e.g. éviter les ennuis, rester en conflit, se faire
un ami, obtenir un objet ...), ou bien reste sur I'attente de I'échange précédent. I
décide du but ou du dénouement désiré suite a la résolution de la situation
problématique. Les buts peuvent conduire a des résultats internes comme la
satisfaction, la joie ou a des résultats externes comme ['obtention d’'un objet.
Toutefois, I'interaction sociale requiert souvent la coordination des deux (Crick et
Dodge, 1994). Le but choisi par l'individu peut étre d’ordre instrumental (e.g. obtenir
un objet) ou d’ordre relationnel (e.g. se faire un ami). Il est associé au choix des
stratégies utilisées par les enfants dans la résolution de situations problématiques
(Chung et Asher, 1996; Delveaux et Daniels, 2000; Rose et Asher, 1999). Ainsi, bien
qgue des jeunes semblent avoir compris la situation d’'une fagon similaire (ex. avoir
attribué des intentions hostiles a autrui), ils peuvent réagir de maniére opposée, tout

dépend du but qu’ils auront choisi (Crick et Dodge, 1994).
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5.4 Etape 4 : construction de la réponse comportementale

Les réponses comportementales sont associées aux représentations mentales
et a l'interprétation des stimuli. Face a une situation sociale problématique, I'enfant a
accés a un répertoire mémorisé de solutions possibles (Shure et Spivack, 1980;
Rubin et Daniels-Beirness, 1983). Soit elles correspondent a la situation, soit, si la
situation n’est jamais survenue auparavant, I'enfant en construit de nouvelles
correspondant aux indices sociaux de [linteraction présente (Crick et Dodge, 1994).
Certaines réponses sont des stratégies en vue d’obtenir un comportement et font
I'objet d’'une recherche en mémoire selon le but escompté. D’autres sont des idées
de comment il est possible de mieux réagir dans une situation sociale, et
correspondent a des schémas comportementaux stockés en meémoire. Trois
aspects importants rentrants en jeu dans l'acces a la réponse ont été mis en
évidence par Crick et Dodge (1994) :

- le nombre de comportements générés en réponse a un stimulus social

(c'est-a-dire la taille du répertoire)
- le contenu des réponses (agressivité, évitement, négociation, ...)

- l'ordre dans lequel I'enfant accéde aux réponses

5.5 Etape 5 : sélection d’'une réponse comportementale

Face aux nombreuses solutions potentielles, I'enfant doit évaluer chacune

d’elles afin de sélectionner la meilleure solution. Cette évaluation est fonction des
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conséquences anticipées, des buts visés par le jeune et du sentiment d’efficacité
personnelle face a I'exécution de celles-ci. La capacité d’anticiper les conséquences
de ses actions est primordiale dans le processus d’évaluation et le choix d’'une
réponse. Deux facteurs sont impliqués dans ['évaluation de la réponse par
'enfant (Crick et Dodge, 1994) : lattente de résultats de la réponse (le
comportement m’apportera ce que je désire ou non) et le sentiment d’efficacité
personnel face a la production de la réponse (je suis capable de manifester un tel
comportement ou non).

L’attente des résultats correspond aux idées portant sur les réponses de
'environnement a I'établissement d’'une réponse sociale particuliere (Crick et Ladd,
1990). Elle pourrait servir de fonction excitatrice ou inhibitrice selon la situation
sociale. Un comportement aura plus de chance d’étre sélectionné si I'attente des
résultats qui lui est associé est « positive ».

Le sentiment d’efficacité permet a lindividu d’évaluer ses capacités par
rapport a la tache a réaliser. Il correspond a I'ensemble des jugements que l'individu
porte a ses propres compétences telles que la capacité a controler et a exécuter une
tache en fonction des moyens disponibles (Carton et Winnykamen, 1995). Le
sentiment d’efficacité est un des critéres utilisés pour évaluer les réponses

comportementales avant leur manifestation (McFall, 1982).

Ces cing eétapes ménent enfin a la sixieme étape du modele qui correspond a
la production du comportement. Puis, la réponse subit une évaluation par les pairs et
le processus reprend de nouveau a I'encodage par l'individu des nouveaux indices

fournis par les pairs. Le modele est donc circulaire.
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5.6 Un modeéle circulaire

Ce modele présente également la particularité d’étre a la fois linéaire et
circulaire. Sa linéarité s’exprime par la successivité des étapes lors du traitement de
I'information sociale, qui s’apparentent davantage a des modules de traitement. La
circularité du modéle a également la caractéristique d’étre triple. Nous allons les
détailler.

La premiére réside dans le fait qu'aprés chaque comportement produit,
'analyse de la réponse comportementale recommence a nouveau puisque
l'interlocuteur fournit également une réponse comportementale. En effet, méme si le
traitement de l'information sociale est soumis a des processus internes et individuels,
individu obtient des «feedback» de la part de ses pairs aprés chaque
comportement. Leur évaluation 'améne a constamment réévaluer et modifier ses
réponses comportementales.

La seconde concerne linteraction entre chaque étape du traitement et les
processus centraux du modeéle. Les processus centraux constituent le matériel de
base dont dispose l'individu afin d’interagir lors d’'une situation sociale. Crick et
Dodge (1994) faisaient référence a la mémoire a long terme (régles acquises lors
d’expériences passées, connaissances sociales et schémas sociaux). Lemerise et
Arsenio (2000) compléeteront ce tableau ultérieurement en y ajoutant I'importance du
réle des émotions.

Enfin, la troisieme circularité fait référence a linteraction s’effectuant entre
certaines étapes, notamment entre les étapes 1 et 2 et les étapes 4 et 5 ou l'individu
ajuste ses réponses et son comportement en passant allegrement entre chacune des

deux étapes.
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Ce modele a permis d’identifier des modes de traitement de l'information
sociale différents entre enfants et adolescents prosociaux, agressifs réactifs et
agressifs proactifs (Lemerise et Arsenio, 2000 ; Rothier et Fontaine 2003). I
pourrait, de la méme maniéere, permettre d’identifier ces mémes modes de traitement
de linformation sociale chez des adolescents impliqués dans des situations de
bullying, observant des différences de traitement entre agresseurs, victimes et
agresseurs/victimes. Nous allons maintenant présenter la méthodologie générale
concernant le travail entrepris dans cet ouvrage sur I'étude de ce lien entre bullying

et traitement de l'information sociale chez I'adolescent.
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6. Méthodologie générale

6.1 Echantillon

L’échantillon est constitué de 717 éléves d’un collége, situé en zone urbaine,
dans la région orléanaise. Cet établissement a été sélectionné car son nombre
important d’éléves représentait la possibilité d’obtenir une prévalence plus élevée
concernant le bullying. Concernant l'origine sociale, 52% des éléves sont issus de
familles inclues dans des catégories socioprofessionnelles défavorisées (selon la
nomenclature INSEE des catégories socio professionnelles, La catégorie dite
« défavorisée » comprend les ouvriers, qualifiés et non qualifiés, les ouvriers
agricoles, les retraités employés ou ouvriers et les personnes sans activité
professionnelle). Cet établissement accueille ainsi un public hétérogene. De plus,
qguelle que soit l'origine sociale, la littérature montre qu’agresseurs et victimes ont
des patterns similaires concernant leur comportement dans le bullying.

Répartis de maniére homogene de la 6°™ & la 3°™® (figure 4), I'établissement
comprend une Section d’Enseignement Général et Professionnel Adaptée (SEGPA)
ainsi qu’une Unité d’Inclusion Scolaire (ULIS). Les éléves des classes de SEGPA ont
été auditionnés car ils représentent un groupe homogeéene dans le college et, méme
s’il s’agit d’enfants en difficulté scolaire, ils se trouvaient tout a fait a méme de
pouvoir comprendre le questionnaire et d’y répondre de maniere adaptée.
Cependant, les éleves de la classe ULIS ont été auditionnés mais leurs résultats

n’ont pas été intégrés dans I'étude car ils constituent un groupe trop hétérogéne et

trop restreint au sein du college (n=11). En effet, il s’agit d’éléeves souffrant de
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déficience intellectuelle, les empéchant pour la plupart de pouvoir comprendre toutes

les consignes du questionnaire.
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Figure 4_Nombre d’éléves en fonction du niveau scolaire

L’ensemble des éléves est agé de 10 a 16 ans (figure 5). La moyenne d’age
est de 12,8 ans (écart-type = 1,23). La répartition des éleves selon le genre est de
51% de garcons (soit 359) et 49% de filles (soit 358). La participation des éleves a
'enquéte s’est faite sur la base du volontariat, suite a 'accord de leurs parents, par le
moyen d’une lettre préalablement distribuée a toutes les familles. Le taux de

participation des éléves a atteint 93%.
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Figure 5_Nombre d’éléves selon leur age
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6.2 Procédure

L’ensemble des questionnaires a été administré de maniere individuelle sous
la forme d’'un auto-questionnaire. Quatre personnes formées a la passation du
questionnaire utilisé ont rencontré les 717 collégiens pendant 4 mois a raison
d’entretiens individuels de 35 a 40 minutes chacun. En effet, comme nous I'avons
évoqué précédemment, une approche épidémiologique implique de gros échantillons
Au début de chaque entretien, il était rappelé a I'éléve le contexte et I'objectif de
notre recherche. De plus, confidentialité et anonymat de leurs réponses leur étaient
assurés. Quatre étudiantes en psychologie, formées a [I'administration des
questionnaires ont participé a la passation d’entretiens semi-directifs dans des salles
séparées dans le collége, et ce sur une durée de quatre mois. Puisque les éléves
étaient auditionnés sur leur temps de classe, le protocole mis en ceuvre a été fait de
sorte qu’il dérange le moins possible le déroulement normal de la journée des éléves
et des enseignants du college. Chaque entretien a duré en moyenne trente-cinq a
quarante minutes par éléve. Afin de nous assurer de I'honnéteté et de la fiabilité des
réponses des éléves, nous avons instauré un climat de confiance et insisté sur les
différentes définitions, notamment du bullying, et consignes précédant les
guestionnaires. S’agissant d’entretiens semi-directifs, I'éléve avait, a tout moment, la
possibilité de clarifier certaines interrogations ou situations et de préciser ses

réponses en dehors des questions formelles du questionnaire.

De plus, méme si elles s’avérent plus colteuses en temps et en énergie, nous
avons choisi de travailler par le moyen d’auto-évaluations comportementales pour les

raisons suivantes :
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- Les professeurs du collége connaissent peu leurs éleves.

- Les évaluations remplies par les professeurs ou par les pairs se font en fonction
de représentations qu’ils se font du jeune, fortement influencées par les
stéréotypes sociaux. Par exemple, si un éléve s’avére étre turbulent en classe,
un enseignant I'évaluera selon la représentation qu’il se fait d’'un éléve turbulent.
Il risque donc de lui attribuer des comportements agressifs méme s’il ne l'a
jamais vu manifester ce type de comportement.

- L’auto-évaluation permet une description plus précise de la part de I'individu de

ses propres comportements et états émotionnels.

Il s’agit également de la stratégie la plus efficace selon la littérature. En effet,
elle permet de se placer du point de vue du sujet et non de I'observateur puisque

I'étude du bullying s’intéresse a la violence vécue et non a la violence réelle.
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7. Problématique

Le travail ici présenté se propose d’étudier le lien entre les statuts dans le
bullying et le traitement de I'information sociale a travers le modéle proposé par Crick
et Dodge en 1994 et complété par Lemerise et Arsenio en 2000. Grace a la mise en
lien de ce modeéle avec le niveau d’agressivité des individus, il a permis d’aborder les
probléemes d’ajustement social de maniére catégorielle. En effet, I'approche
catégorielle (qui fait notamment office de référence concernant la mise en place d’'un
diagnostic dans le milieu médical) étudie les phénomeénes psychiques en termes de
diverses catégories distinctes. On vise dans ce cas a établir la présence ou
I'absence d’une catégorie quelconque.

Ce modéle permet de montrer des modes de traitement de linformation
sociale particuliers et de les différencier (notamment selon les statuts de
I'agressivité). Cette méme approche s’applique donc au bullying puisque le modéle
permettra de dégager des modes de traitement de l'information sociale différents

selon les statuts du bullying. Cette étude souleve la question suivante :

Existent-ils des modes de traitement de I'information sociale différents selon

les statuts dans le bullying ?

Pour répondre a cette interrogation, le travail s’effectue en deux étapes :

- lanalyse et la différenciation des processus centraux mis en jeu lors du

traitement de 'information sociale, selon les statuts dans le bullying
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- puis l'analyse et la différenciation des modes de traitement de I'information
sociale, au travers des étapes du modele, selon les statuts dans le

bullying.

7.1 Premiére étude : bullying et traitement de l'information sociale, analyse

des processus centraux du modeéle de Crick et Dodge (1994)

Les processus centraux du modeéle de Crick et Dodge (1994), et de Lemerise
et Arsenio (2000), font référence a la régulation des émotions ainsi qu’aux
compétences sociales. L’analyse de ces processus centraux n’a fait 'objet que de
peu d’études a ce jour et nous améne a nous pencher plus longuement sur leur
interaction avec les statuts dans le bullying afin d’affiner au plus prés leur mode de
traitement de I'information sociale. La régulation des émotions renvoie aux processus
qgue les individus emploient pour influer sur leurs émotions et la maniére dont ils les
éprouvent et expriment. Nous avons choisi de I'étudier par le moyen de I'expression
du degré et du type d’agressivité d’un individu. Les compétences sociales définissent
le fonctionnement social et les performances sociales d'un individu. Elles incluent,
dans une situation sociale donnée, a la fois la perception correcte de tous les
éléments inhérents a cette situation, la recherche optimale de toutes les alternatives
possibles, et I'adoption des comportements les plus performants. Dans ce véritable
processus, s'integrent les dimensions comportementales, cognitives et émotionnelles
du sujet. Nous avons choisi de déterminer ces compétences sociales grace a une

succession de questions posées aux sujets de notre étude et faisant appel a toutes
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ces dimensions. Ainsi nous avons pu dégager un niveau de prosocialité ou
d’asocialité.

L’étude propose de comparer le degré et le type d’agressivité ainsi que le
degré de prosocialité en fonction des statuts d’'une population de 717 collégiens dans
le bullying. Les résultats permettront de mettre en évidence le lien existant entre le
bullying et les processus centraux du traitement de l'information sociale. Ces
processus faisant appel aux dimensions tres personnelles et propres au
fonctionnement cognitif de chaque individu, ils nous permettront également
d’identifier des caractéristiques personnologiques liées aux profils des sujets. En
effet, la violence est souvent percue comme inhérente au milieu social alors que
nous serons a méme de mettre en évidence que le contexte met en exergue ou au
contraire inhibe ces caractéristiques personnologiques.

Nous serons amenés par la suite, au cours de la deuxieme étude, a affiner ce
mode de traitement de l'information sociale par le moyen des comportements des

acteurs du bullying lors des différentes étapes du modele.

7.2 Deuxieme étude : bullying et traitement de I'information sociale, analyse

du mode de traitement de l'information sociale selon les statuts du bullying

Nous avons montré que le modele établi par Crick et Dodge (1994) définit le
traitement de linformation sociale comme reposant sur des processus centraux
personnels qui entrent en interaction a chacune des 6 étapes interprétatives de la

situation sociale.
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Cette deuxieme étude, dans la continuité de la premiére, propose d’étudier le
lien existant entre le statut des adolescents dans le bullying et leur traitement de
'information a chacune des étapes du modéle. Encodage, interprétation des stimuli,
clarification des buts, recherche de réponses en mémoire, sélection de la réponse,
constitueront nos points d’analyse. Nos procéderons alors a I'étude, que nous avons
voulue exhaustive, de l'interaction avec les statuts dans le bullying et identifierons
des modes de traitement différents pour chaque étape. Nous serons alors a méme
de mettre en évidence des profils comportementaux spécifiques aux statuts du
bullying et permettrons d’en dégager leurs spécificités. Dun point de vue
méthodologique, les éléves auditionnés sont les mémes que ceux constituant
I'échantillon de la premiére étude.

De plus, si l'analyse des 3 premiéres étapes sera réalisée sur un mode
unique, I'analyse des résultats s’effectuera en deux temps concernant la description
des étapes 4 et 5. En effet, comme nous avons pu le mettre en avant
précédemment, cette étude suit dans un premier temps une approche catégorielle
qui consiste sur ces deux étapes a différencier les statuts dans [l'utilisation et
I'efficacité de stratégies agressives, de négociation verbale ou d’évitement. Dans un
deuxieme temps nous avons procédé a une analyse dimensionnelle concernant
chacune de ces deux étapes. L'approche dimensionnelle étudie les phénoménes
psychiqgues comme des grandeurs non directement mesurables mais liées au cumul
d’indicateurs mesurables, les items. On cherche ici a évaluer la grandeur a partir des
indicateurs. Ainsi, nous avons cherché a évaluer dans chaque statut du bullying

'importance de l'utilisation et I'efficacité de chacune des stratégies agressives, de

négociation verbale ou d’évitement. La concordance de cette double approche nous
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permet d’affiner de maniére plus précise le mode de traitement de l'information de
chacun des statuts.

Ces deux études complémentaires permettront de dresser un profil complet de
la maniére dont chacun des statuts du bullying traite l'information sociale. Elles
donneront de nombreuses informations sur leur interprétation des situations sociales
afin de pouvoir proposer des outils de prévention et d’intervention cohérents et

pertinents selon les différents statuts du bullying.
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Premiere étude :

Bullying,
agressivite et

asocilalité
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Cette premiére étude propose d’étudier le lien existant entre le bullying et les
processus centraux du traitement de l'information sociale mis en ceuvre dans le
modele de Crick et Dodge (1994), tels que : la régulation des émotions, dont la

manifestation de I'agressivité peut étre I'expression, et les compétences sociales.

1. Contexte théorique : bullying et processus centraux

Peu de recherches ont été consacrées au lien existant entre le traitement de
I'information sociale et le bullying chez I'adolescent. Certaines études ont mis en
évidence cette relation de maniere partielle (Camodeca, Goossens, Schuengel,
Meerum Terwogt, 2003 ; Camodeca, Goossens, 2005 ; Cairns et Cairns, 1991;
Dodge and Crick, 1990 ; Pakaslahti, 2000; Sutton, Smith et Swettenham 1999a).

De plus, ces recherches s’attachent a décrire les six étapes du modéle et
n’explorent que peu les processus centraux qui entrent en interaction a chaque
étape. Ces processus concernent majoritairement la régulation des émotions et de
I'hnumeur qui se manifestent par une agressivité plus ou moins exacerbée. Comme
nous avons pu I'évoquer brievement auparavant, cette agressivité peut prendre
différentes formes dans ses réalisations : agressivités réactive et proactive. Les
compétences sociales font également parties des processus qui entrent en
interaction a chaque étape du modéle du traitement de I'information sociale. Nous
avons choisi d’explorer les schémas sociaux de prosocialité/asocialité afin d’explorer
cette dimension de maniére plus approfondie. Nous allons dans un premier temps
revenir sur la détermination de I'agressivité puis nous nous pencherons sur les

compétences sociales.
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1.1 Réqgulation des émotions : 'agressivité

Lors du traitement de linformation sociale, chaque étape s’effectue en
réponse a des processus centraux correspondant a la mémoire a long terme, aux
processus émotionnels (régulation, humeur, tempérament, agressivité) et
attentionnels. La mémoire a long terme fait ici référence aux régles acquises lors
d’expériences passées, aux connaissances sociales et aux schémas sociaux
(Lemerise et Arsenio, 2000). Ainsi, des composantes cognitives de méme
qu’affectives constituent les représentations des expériences passées. Les
comportements produits lors d’interactions sociales mettent constamment a jour le
stock sauvegardé en mémoire et s’averent vecteurs d’émotions. De méme, les
émotions permettent la modification des comportements produits (Arsenio et Lover,
1995). Une fois cette réciprocité admise, on peut considérer la maniére dont les
expériences passées (e.g. le rejet d'un groupe, premiéres expériences
d’attachement) influencent le traitement de [linformation sociale et donc le
comportement. Les représentations mentales d’événements passés sont stockées
dans une mémoire a long terme qui s’associe a d’autres composantes mnésiques
pour guider le traitement de futurs indices sociaux. Cependant, lorsque les indices
sont mal interprétés ou encore les schémas peu étoffés, le traitement de l'information
sociale peut mener a des erreurs de jugement et des biais de raisonnement
(Kahneman et Tversky, 1972 ; Ross, Lepper, Strack et Steinmetz, 1977). Il apparait
dans de nombreuses études le lien entre traitement de l'information sociale et
difficultés d’ajustement social, qui peut aider a comprendre le fonctionnement des

interactions sociales chez I'enfant de nombreuses maniéres. Crick et Dodge (1996)
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parlent alors de réciprocité entre traitement de l'information sociale et ajustement
social.

De nombreuses études ont d’ailleurs démontré que le bullying était fortement
associé a des problemes d’ajustement social aussi bien chez les agresseurs que
chez les victimes (Camodeca, Goossens, Meerum Terwogt, Schuengel, 2002). Un
mauvais ajustement social peut étre défini de deux maniéres : la premiére suggere
gu’il s’agit d’enfants dont le modéle comportemental persistant consiste a violer les
normes sociales, truander, abuser de substances Illicites et combattre
perpétuellement lautorité. lls sont également facilement frustrés, impulsifs et
manipulateurs (Kahneman et Tversky, 1972). La deuxiéme définition décrit ces
enfants comme incapables de profiter des programmes généraux mis en place par
'école publique a cause d’un sérieux handicap social ou émotionnel mais qui
releveraient davantage d’'une éducation spécialisée (Camodeca et al., 2002). De
maniére générale, il s’agit d'un manque d’adaptation et d’harmonie avec son
environnement, et dont l'origine serait l'incapacité a d’atteindre un ajustement
satisfaisant entre ses désirs et les conditions de vie de I'environnement social.

Ainsi, afin d’étudier le lien entre bullying et processus centraux du traitement
de l'information sociale, nous souhaitons tout d’abord nous intéresser au lien existant
entre bullying et agressivité tel que nous avons pu le concevoir dans les paragraphes
précédents. En effet, 'agressivité s’avére étre un indice fiable concernant I'étude de
la régulation des émotions. Nous avons pu mettre en évidence que l'agressivité
pouvait prendre une forme réactive ou proactive. Ce sont a ces deux formes
d’agressivité que nous nous attacherons pour déterminer le lien existant entre
bullying et régulation des émotions. Si la premiére référe davantage a un modéle

instrumental contrélé par des renforcements externes, la deuxieme consiste en un
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comportement d’agression-frustration (Salmivalli et Nieminen, 2002). Cependant, la
manifestation d’'une de ces deux formes d’agressivité n’exclut pas l'autre. En effet, un
enfant se comportant de maniére agressive réactive peut également se comporter de
maniere agressive proactive (Crick et Dodge, 1996). Cependant, la littérature montre
gu’elles sont chacune liées a une étiologie et des traits de personnalité différents
(Dodge, 1990) : gestion des émotions, résolution de problemes ... De récentes
études commencent également a s’interroger naturellement sur le lien existant entre
ces formes d’agressivité et le statut des enfants et des adolescents dans le bullying
scolaire. Cependant, I'agressivité ne constitue pas le seul processus en jeu lors
d’'une situation sociale puisque les compétences sociales constituent une part
importante des ressources nécessaires a lindividu pour la construction d'une

réponse adaptée lors de ce type de situation.

1.2 Compétences sociales : comportements prosociaux et asociaux

Dans cette étude, nous nous intéresserons également au comportement et
aux compétences sociales des adolescents impligués dans le bullying. Les
compétences sociales définissent le fonctionnement et les performances sociales
d'un individu. Elles incluent, dans une situation sociale donnée, a la fois la perception
correcte de tous les éléments inhérents a cette situation (compétences "réceptives"),
la recherche optimale de toutes les alternatives possibles (compétences de
"traitement de l'information”) et I'adoption des comportements les plus performants,
en particulier affirmés (compétences "motrices"). Dans ce processus s'intégrent

eégalement les dimensions comportementales, cognitives et émotionnelles du sujet.
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Le bullying suggere, de maniére générale, que lindividu fait preuve d'un
comportement asocial. Ce comportement reléeve d’'un manque de considération pour
les autres, pouvant causer des dommages, qu’ils soient intentionnels ou le fruit d’'une
négligence. Il s’oppose au comportement prosocial qui qualifie davantage les
individus se trouvant dans une démarche d’aide ou de sollicitude envers les autres
(Berger, 2003).

Une méta analyse conduite en 2010 par Cook, Williams, Guerra, Kim et Sadek
sur plus de 1600 articles concernant les prédicteurs du bullying, a démontré
'importance des facteurs personnels tels que les compétences sociales, 'empathie,
la connaissance de ses propres états émotionnels et de ceux des autres, et ce,
concernant tous les statuts du bullying.

Le lien établi entre bullying et comportement asocial montre que le bullying
scolaire, en particulier ses manifestations physiques, est un indicateur important de
manifestations asociales tout au long de la vie (Losel et Bender, 2011). De plus,
aprés contrble de facteurs de risque individuels et familiaux, le bullying reste
significatif dans le développement de comportements asociaux. Ainsi, le bullying
s’avére étre un des principaux facteurs de risque dans le développement de

comportements asociaux (Farrington et Ttofi, 2011).

Le lien entre le bullying et agressivité/prosocialité va maintenant étre abordé

en fonction des différents statuts du bullying: agresseurs, victimes,

agresseurs/victimes et neutres.
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1.3 Agressivité, prosocialité et statut d’agresseur dans bullying

Si chez les agresseurs du bullying le lien avec agressivité et prosocialité
semble évident, les études s’interrogent néanmoins sur sa nature et son intensité. En
effet, Olweus (1978) caractérise les agresseurs par un « modéle agressif de
personnalité ». lIs ne sont pas seulement agressifs envers leur(s) victime(s) a I'école
mais également dans bon nombre d’autres contextes. Certains d’entre eux
évolueront a I'dge adulte en tant qu’individus caractérisés par des comportements
asociaux.

La littérature (Camodeca, et al., 2002 ; Salmivalli et Nieminen, 2002) montre
également que les agresseurs dans le bullying sont représentés de maniere quasi
égale par les deux types d’agression : réactive seulement, proactive seulement et
réactive/proactive. De plus, comme nous avons pu I'évoquer dans lintroduction
générale, il existerait différents sous-groupes d’agresseurs dans le bullying.

Deux orientations théoriques menées d’une part par Crick et Dodge (1996) et
d’autre part par Sutton, Smith et Swettenham (1999a et 1999b), tentent d’expliquer
I'origine de ces comportements agressifs. Du point de vue de Crick et Dodge (1996),
I'agresseur serait socialement incompétent. Etudiant le bullying par le moyen de la
cognition sociale, ils décrivent les comportements de Il'agresseur (attribution
d’intentions hostiles, valorisation de I'agressivité) comme mal ajustés et socialement
indésirables (Crick et Dodge, 1999). Une étude de Marini, Dane, Bosacki et Ylc-Cura
en 2006 tend a confirmer cette théorie. lls ont montré que les agresseurs et
agresseurs-victimes, employant des stratégies indirectes (de type rumeurs, isolement
social), normalisent davantage leurs comportements asociaux, comparés aux

victimes et aux neutres. En revanche, Sutton et al. (1999c) s’attachent a décrire, par
70



le moyen de la théorie de I'esprit, les agresseurs comme des individus dotés de
compétences sociales « supérieures ». lIs seraient capables de mieux comprendre
les états mentaux et émotionnels dans le but de manipuler autrui et de s’en servir
pour leur propre bénéfice. Crick et Dodge (1999) ne nient pas la bonne
compréhension des états mentaux dont font preuve les agresseurs, mais distinguent
leurs « compétences sociales » de celles d’individus dits prosociaux. Leurs
comportements seraient plus complexes et sous-tendus par d’autres processus
cognitifs. Ainsi, les auteurs s’opposent dans leur maniére de percevoir les
caractéristiques cognitives et psychologiques de ces agresseurs.

Comme I'écrivent Camodeca et Goossens (2005), il s’agit d’abord de
s’accorder sur la définition donnée aux compétences sociales, c’est-a-dire «la
capacité d’atteindre des buts personnels lors d’interactions sociales tout en
maintenant de maniére simultanée des relations sociales positives » (Arsenio et
Lemerise, 2001). Selon cette définition, les agresseurs ne seraient pas socialement
compeétents car ils ne prendraient pas en compte I'état émotionnel de leurs pairs et
ne partageraient pas les normes et valeurs du groupe (Camodeca et Goossens
(2005).

Par la suite, Crick et Dodge (1999), Pellegrini (2002), et Salmivalli et Peets
(2010) ont considéré le bullying comme une forme d’agressivité proactive. Cette
position ameéne a considérer les agresseurs, non comme des individus dénués de
compétences sociales ou de compréhension des états émotionnels, mais comme
des personnes motivées par I'acquisition d’'un statut supérieur et par une domination
sur les autres. Ainsi, ils seraient capables de manipuler les situations sociales pour

atteindre leurs buts (Salmivalli, 2001 ; Sutton, Smith et Swettenham, 2001).
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Cependant, nombreuses sont les études qui contredisent ces résultats et ou
les agresseurs obtiennent des scores tres faibles concernant des taches évaluant
leurs compétences sociales (Wolke, Woods, Bloomfield et Karstadt, 2000). Ce
mangue de prosocialité serait un facteur de risque important dans I'implication du
bullying en tant qu’agresseur (Lahey, Waldman, et McBurnett, 1999 ; Moffitt, Caspi,
Harkness et Silva, 1993). Cette vision contraste avec celle de Sutton et al., (1999a,
1999b). lIs font le postulat que les agresseurs disposeraient de compétences
sociales importantes car les stratégies d’agression employées nécessitent une
planification de I'action grace a leur connaissance des réactions comportementales
de l'autre. Cependant, des études plus récentes nuancent cette vision et soutiennent
davantage I'hypothése selon laquelle les agresseurs présenteraient un déficit dans
I'utilisation de leurs compétences sociales (Arsenio et Lemerise, 2001 ; Camodeca et

Goossens, 2005).

1.4 Agressivité, prosocialité et statut de victime dans bullying

Les victimes constituent généralement un groupe bien plus hétérogéene que
les agresseurs, ou il est plus difficile de dégager des traits de caractéres et de
comportements stables dans le temps ainsi que d’une victime a l'autre. Cependant,
la littérature montre que les victimes présentent également des signes d’agressivité
liés a leur statut. Les victimes passives (évoquées en introduction) représentent
environ 10% de la population d’'un établissement scolaire et ne présentent aucun
signe d’agressivité apparente (Olweus, 1993 ; Schwartz, Dodge et Coie, 1993;

~

Schwartz et al.,, 1997). Les victimes actives représenteraient 2 a 15% de la
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population d’un établissement scolaire (Boulton et Underwood, 1992; Olweus, 1993;
Schwartz et al., 1997). Ces dernieres sont également victimes de bullying par leurs
pairs, cependant, elles font preuve d'un style d’interaction sociale plutdét hostile
(Perry, Kusel et Perry, 1988), résultant souvent d’'une agressivité réactive plutét que
proactive (Dodge, 1990 ; Schwartz et al., 1997). Contrairement aux agresseurs dans
le bullying qui utilisent I'agression dans un but instrumental, les victimes utiliseraient
'agression de maniere impulsive, résultat d’'une perte de contréle suite a une
provocation. Cependant, elles ne I'utilisent pas de maniére efficace et sont d’autant
plus rejetées par leurs pairs (Perry et al., 1998). En effet, si 'agressivité proactive
semble étre uniqguement caractéristique des agresseurs, Camodeca et Goossens
(2005) ont montré que I'agressivité réactive était autant caractéristique des
agresseurs que des victimes. Cette agressivité pourrait s’apparenter aux victimes

actives décrites par Olweus (1993).

Concernant les compétences sociales imputées aux victimes, il semblerait que
les études s’accorderaient a décrire les victimes de bullying comme disposant de peu
de compétences sociales (Camodeca et al., 2003 ; Olweus, 1993 ; Robin, Toblin,
Schwartz, Hopmeyer Gorman et Abou-ezzeddine, 2005). Ce manque de
compétences est généralement caractéristique des victimes et pourrait avoir une
fonction de protection contre le développement de comportements agressifs.
Cependant d’autres facteurs liés au statut de victimes, comme la dépression,
pourraient quant a eux engendrés des troubles d’ordre comportementaux chez les
victimes a l'dage adulte (Ttofi, Farrington et Losel, 2012). Ce manque de
connaissances concernant les comportements sociaux semble essentiellement

imputable aux victimes dites provocatrices qui, quel que soit le contexte,
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développeront systématiguement un statut de victime. Contrairement a elles, les
victimes passives sont plus a méme de modifier leur comportement et ce déficit
semble moins stable dans le temps (Olweus, 1990; Losel et Bliesener, 2003). Elles
présenteront donc moins la tendance, contrairement aux victimes provocatrices, a

développer des comportements asociaux a I'age adulte (Lésel et Bender, 2011).

1.5 Agressivité, prosocialité et statut d’agresseur/victime dans bullying

Dans la littérature cherchant a établir le lien entre bullying et agressivité, peu
d’études se sont penchées sur le statut des agresseurs/victimes. Olweus (1991) les
a décrits comme des individus au fort tempérament, anxieux et agressifs, sujets a de
fortes variations émotionnelles. Dans I'ensemble des recherches, il s’agit du groupe
le plus difficile a étudier et dont les caractéristiques personnelles semblent le moins
stables (Whitney et Smith, 1993). lls présentent un risque plus important de souffrir
de problémes de comportement liés a des symptdmes psychopathologiques (Wolke
et al., 2001). lls font preuve a la fois de caractéristigues personnelles similaires et
différentes des agresseurs et des victimes. Par exemple, alors que les victimes
souffrent davantage de problemes internalisés et psychosomatiques (dépression,
faible estime de soi, isolement social), les agresseurs/victimes ont tendance a
externaliser leur comportement et présentent des traits d’hyperactivité (Kumpulainen,
Réasanen, Henttonen, Almgvist, Kresanov, Linna, Moilanen, Piha, Puura, Tamminen,
1998). Ils ont un risque beaucoup plus élevé que les autres groupes de rester
impliqués dans des comportements de bullying sur le long terme. Selon Salmivalli

(2001), Les agresseurs/victimes correspondraient plus a la description généralement
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faite des agresseurs réactifs, mais décrire leur maniére d’étre agressifs semble bien

plus complexe.

Du point de vue de leurs compétences sociales, les agresseurs/victimes
seraient le groupe qui présenterait le moins de compétences sociales et serait
également le plus a méme de développer ou de conserver un comportement asocial
a I'age adulte (Lahey et al., 1999 ; Moffitt et al., 1993). Il a également été montré que
les prédicteurs ayant le plus de poids dans la détermination du statut
d’agresseur/victime étaient les compétences sociales de l'individu et la connaissance

de son propre fonctionnement émotionnel.

1.6 Agressivité, prosocialité et statut de neutre dans bullying

Enfin, le groupe des neutres ne fait généralement pas l'objet d’analyses
approfondies dans les travaux de recherche car il constitue le groupe de référence
permettant de comparer les résultats des autres groupes : agresseurs, victimes et
agresseurs/victimes. Comme nous I'avons évoqué lors de lintroduction générale,
Olweus (1999) leur attribue cette «fonction de protection» grace a leurs
compétences sociales et leurs capacités d’ajustement lors des différentes situations.
Cependant, méme si ces résultats ne sont généralement pas analysés lors des
travaux de recherche, ils n'excluent pas que les neutres puissent présenter une
certaine agressivité. Elle ne se traduit néanmoins pas par des comportements relatifs

au bullying (Camodeca et al., 2002). Il pourrait étre intéressant d’observer quelle
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proportion représentent les adolescents agressifs réactifs et/ou proactifs parmi

I'intégralité du statut neutre.

Ces différentes données nous amenent a nous interroger de maniéere plus
approfondie sur le lien fondamental existant entre les statuts dans le bullying et les
différents éléments qui constituent les processus centraux du traitement de
'information sociale, a savoir I'agressivité (relative a la régulation des émotions) et

les compétences sociales des individus.

1.7 Problématiques et Hypothéses

Les travaux que nous venons de citer mettent en évidence que les
adolescents impliqués dans le bullying font preuve d’'une certaine agressivité et ne
semblent pas étre égaux concernant leur niveau de compétences sociales. L’objectif
de cette premiere étude est d’identifier la maniere dont les différents acteurs du
bullying se comportent face aux processus centraux du modéle du traitement de
I'information sociale de Crick et Dodge (1994), tels que la régulation de I'agressivité
et les compétences sociales. Ainsi, nous nous interrogeons sur la maniere dont ces

éléments modifient le traitement de lI'information sociale.

Quelle implication ce lien peut-il avoir sur la description des profils
comportementaux des adolescents impliqués dans le bullying et de leur traitement de
l'information sociale ? Les processus centraux sont-ils déterminants dans

I'identification des différents statuts du bullying ?
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Nous faisons I’hypothése générale qu’en fonction du statut dans le
bullying, nous identifierons des modes de traitement de I'information sociale,
liées aux processus centraux, différents, et nous attendons a trouver des

niveaux d’agressivité et d’asocialité différents.

1- Plus précisément, nous nous attendons a ce que le niveau d’agressivité
générale soit globalement plus élevé chez Iles agresseurs et

agresseurs/victimes, que chez les victimes et les neutres.

2- Les agresseurs se caractériseraient principalement par une agressivité
générale a la fois proactive et réactive, alors que les victimes tendraient vers

la réactivité, tout comme les agresseurs/victimes.

3- Les agresseurs, victimes et les agresseurs/victimes disposeraient de

compétences sociales bien plus faibles que les neutres.
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2. Méthodologie

Concernant cette premiere étude, la méthodologie a été présentée lors de
I'introduction générale puisque I'échantillon ainsi que la procédure utilisés sont
communs a nos deux études. Nous n’aborderons donc dans ce chapitre que les
spécificitéts méthodologiques concernant cette premiére étude concernant le lien
entre statuts dans le bullying et processus centraux, c'est-a-dire les outils utilisés

ainsi que l'analyse des résultats.

2.1 Description des échelles

2.1.1 Echelle d’agressivité et de prosocialité/asocialité

Afin d’évaluer le degré et la forme d’agressivité des éléves, ainsi que leur
niveau de prosocialité, nous nous sommes inspirés de différentes échelles existantes
afin d’en construire une nouvelle. Cette échelle permet de différencier les deux
formes d’agressivité réactive et proactive. Les questions ont été traduites d’outils
développés par Crick et Dodge (1994). Celles concernant la prosocialité sont issues
d’'un questionnaire développé par Rothier et Fontaine (2003) concernant les troubles
des conduites.

Cette échelle est composée de 19 questions au total, dont 10 concernant la
prosocialité/asocialité, 5 'agressivité réactive et 4 I'agressivité proactive (cf annexe 1
p.187). L’évaluation de ces questions se fait par le moyen d’'une échelle en 5 points
allant de 0 « je ne manifeste jamais ce comportement » a 5 « je manifeste toujours

ce comportement ». La consigne donnée aux €léves est la suivante :
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« Indique a quel point chacun de ces comportements te correspond en entourant un
chiffre entre 0 et 5. Les comportements agressifs, lorsque cela n’est pas précisé,
regroupent tout comportement physique ou toute parole manifestés sous la colére

et/ou avec l'intention de faire mal, de blesser. »

Certaines questions sont présentées de maniere inversée pour contrebalancer
les réponses. Ainsi, plus le score est élevé aux items prosociaux, plus I'adolescent
est prosocial, plus le score est élevé aux items agressifs, plus I'enfant est agressif.
Nous avons ainsi présenté aux adolescents les items de maniére positive afin qu’ils
préservent une bonne image d’eux-mémes. Cependant, dans nos analyses
statistiques, nous avons inversé cette échelle de score afin que toutes les échelles
évaluant les troubles des conduites (agressivité et asocialité) soient orientées dans le
méme sens. Ainsi, plus le score est élevé plus I'adolescent est asocial et plus le
score est faible plus l'adolescent est prosocial. Nous parlerons donc désormais
davantage d’asocialité que de prosocialité.

Afin de déterminer des groupes expérimentaux, un seuil a été déterminé. Au-dela
de ce seuil, nous considérons que le jeune se démarque significativement sur une
des deux formes d’agressivité et sur la prosocialité. Il s’agit du 3°™ quartile (Rothier
et Fontaine, 2003). Au-dela de cette valeur ne se trouvent que 25% des participants.
Ainsi, 3 cas de figure ont pu étre identifiés concernant I'agressivité :

- Les agressifs réactifs correspondent aux jeunes obtenant un score supérieur

a 1,6 aux items d’agressivité réactive et inférieur a 0,5 aux items concernant
I'agressivité proactive.
- Les agressifs proactifs correspondent aux jeunes obtenant un score supérieur

a 0,5 aux items d’agressivité proactive et inférieur a 1,6 aux items

d’agressivité réactive.
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- Les agressifs réactifs et proactifs correspondent aux jeunes obtenant un score
supérieur a 1,6 aux items d’agressivité réactive et supérieur a 0,5 aux items
d’agressivité proactive.

- Les non agressifs correspondent aux jeunes obtenant un score inférieur a 1,6
aux items d’agressivité réactive et inférieur a 0,5 aux items d’agressivité

proactive.

De la méme maniére, un seuil concernant I'asocialité a été déterminé au 3°™
quartile. Ainsi, tous les adolescents ayant un score supérieur a 1,7 aux items de
prosocialité/asocialité sont considérés comme asociaux. A linverse, un seuil
déterminant les comportements prosociaux a été déterminé au 1° quartile. Tous les

jeunes ayant un score inférieur a 0,8 aux items de prosocialité/asocialité sont

considérés comme prosociaux.

2.1.2 Bully Vicitm Questionnaire Révisé

Nous avons choisi d’utiliser dans notre travail de recherche l'outil révisé par
Olweus en 1996 : le Bully Victim Questionnaire (cf annexe 5 p. 209). Il s’agit d’un
outil fiable et validé dans sa version francaise par Kubiszewski, Fontaine,
Chasseigne et Rusch (sous presse). Il permet, pour chaque individu, d’identifier s’il
est impliqué ou non dans le phénomene de bullying et sous quel statut: neutre,
victime, agresseur, agresseur/victime. N’existant pas de terminologie frangaise
equivalente, il est donné une définition du bullying, avant de débuter le questionnaire,
pour que le participant identifie clairement le phénoméne.

« Nous allons parler ensemble d’une certaine forme de violence. Si je te dis

harcélement, intimidation, menace, qu’est-ce que tu comprends?
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Dans cette forme de violence, un enfant fait expres d’embéter un autre enfant ; il le
domine parce qu'il sait qu’il est le plus fort et que l'autre enfant ne se défendra pas ;
ces situations se répetent trés souvent, ¢ca peut étre toutes les semaines par
exemple ; enfin, c’est toujours le méme enfant qu'il va aller embéter. Toi, tu peux le
faire a un enfant, tout comme un autre peut te le faire. Il est également possible que
tu sois intimidé par un camarade et qu'en méme temps, toi, tu en intimides un autre.
Ca peut étre se moquer d’un camarade ou lui donner des surnoms peu agréables ;
ou bien faire en sorte que les autres enfants I'excluent d’un groupe de copains ; ¢a
peut étre aussi le chahuter, le taper, le pousser, le violenter physiquement ; dire des
mensonges ou faire circuler des rumeurs sur lui ; ou encore lui voler des affaires.
Mais, ce n’est pas de l'intimidation lorsque deux enfants sont en train de se bagarrer,
parce que la, les deux enfants donnent des coups, ils arrivent a se défendre.
Maintenant, je vais te poser des questions pour savoir si tu as déja subi ce type de
situations ou si tu les as déja fait subir a un autre enfant. Tout ce que tu diras
restera entre nous.

As-tu bien compris de quel type d’interaction il s’agit ? Peux-tu me dire ce que tu as

compris de ce dont je viens de te parler ? »

Cette définition est régulierement rappelée au cours de la passation, afin que
bullying et violence ne soient pas confondus. Elle permet a l'individu, non seulement
de mieux comprendre le phénoméne mais d’étre assuré de I'anonymat et de la
confidentialité de ses réponses. Elle améne d’autant plus un climat de confiance
entre l'interviewer et l'interviewé.

Le questionnaire se divise en deux parties. La premiére, de sept items,
concerne le bullying subi (e.g. moqueries, insultes, coups, ostracisassions, rumeurs,
...) au cours d’'une période de référence donnée (début de I'année scolaire). Il est
demandé aux éléves dévaluer la fréquence a laquelle ils ont subi ces

comportements : « jamais » ; « une ou deux fois » ; « deux a trois fois par mois » ;
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«une fois par semaine »; « plusieurs fois par semaine ». Ainsi, linterviewer
commence par une question tres générale :

1/ « As-tu déja subi ce type de comportements ou un autre depuis le début de

I'année scolaire ? Combien de fois est-ce arrivé depuis le début de I'année scolaire

?»

0 — jamais 1 - seulement une fois ou deux 2 - deux ou trois
fois par mois

3 - environ une fois par semaine 4 - plusieurs fois par semaine

Puis, les questions suivantes portent sur des comportements plus précis,
évoqueés ci-dessus.

La deuxieme sous-partie est composée de sept items également. Il est
demandé aux éléves d’évaluer la fréequence a laquelle ils ont fait subir du bullying,
selon la méme échelle que précédemment.

Le « cut off » utilisé pour déterminer le statut d’'un éléve dans le bullying est
issu des travaux de Solberg et Olweus (2003). Il est de « deux a trois fois par mois ».
Ce seuil a été déterminé par le moyen d’'une analyse permettant de différencier
statistiguement les individus se trouvant en-dessous de ce seuil et ceux se trouvant
au-dessus.

Les éléves appartiennent au statut agresseur lorsqu’ils pratiquent le bullying
deux a trois fois par mois ou plus sans le subir. Les éléves du statut victime sont
ceux qui subissent le bullying deux a trois fois par mois ou plus sans le pratiquer. Les
agresseurs/victimes pratiquent et subissent le bullying deux a trois fois par mois ou

plus.
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2.2 Analyse des résultats

Les données ont été analysées grace au logiciel STATISTICA® (version 10).
Pour la majorité des analyses nous avons eu recours a une analyse de variance
(ANOVA) a un facteur afin de comparer les groupes ou multi factorielle. Des
analyses post-hoc ont été effectuées par le test HSD de Tukey. Nous avons
également procédé a des corrélations Bravais-Pearson afin d’'observer la validité des

échelles évaluant les troubles des conduites.
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3. Résultats : Profils comportementaux

Dans ce premier chapitre consacré aux résultats, nous présenterons tout
d’abord les corrélations concernant I'échelle de troubles des conduites afin d’attester
de la validité de notre échelle concernant I'agressivité réactive, proactive et
I'asocialité. Puis, nous présenterons les résultats liées a la répartition de notre

échantillon dans les différents statuts du bullying.

3.1. Echelle mesurant les troubles du comportement : Décomposition de

'échelle en sous-échelles

Nous avons postulé que I'échelle évaluant les troubles du comportement tels
que l'agressivité (réactive ou proactive) ainsi que le niveau de prosocilaité/asocialite,
pouvait étre décomposée en plusieurs sous-échelles. Afin de tester cela, nous avons
calculé un score correspondant a chacune de ces sous-échelles. Ces scores
renvoient a la moyenne des notes obtenues aux items composant les différentes
catégories comportementales. Nous avons opté pour un calcul de moyennes et non
de sommes car les sous-échelles ne sont pas toutes constituées du méme nombre
dlitems. Les sous-échelles évaluées sont donc: la prosocialité/asocialité,
I'agressivité réactive, I'agressivité proactive. Toutes les corrélations sont présentées

dans les tableaux 1, 2 et 3, et suivent cette Iégende :

NS p>.05 *p<.05 **p<.01 k< 001
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3.1.1 L’échelle « prosociale/asociale »

Nous avons choisi d’orienter cette échelle sur le versant asocial plutét que
prosocial afin que tous les résultats des troubles des conduites soient orientés de la
méme maniére. L'ensemble des items évaluant les comportements asociaux
contribue a la détermination du score obtenu a la sous-échelle
« prosocialité/asocialité ». Les corrélations évaluant la prosocialité/asocialité sont

présentées dans le tableau 1.

ltems Corrélations entre I’'item
et le score a I’échelle
« prosociale/asociale »

01_jévite les conflits 52 *xx

02_jattribue la faute aux autres 52 *xx

03_je suis sensible aux émotions des autres 30 *kx

04_je m’entends avec la plupart des éléves de ma classe .32 *rk
05_je suis sociable 53 *xx

06_j'aide mes camarades 46 *+*

07_je respecte les affaires des autres 52 rxx

08_je suis impoli 57 *xx

09 _je reconnais mes torts 52 kxk

10_je résous les conflits par le discours 55 #x*

Tableau 1 _ Corrélations entre I'item et le score total a I'échelle évaluant la prosocialité/asocialité
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Tous les coefficients sont significatifs a p<.001 et le coefficient alpha de
Cronbach est égal a .70. Nous pouvons donc considérer cette échelle comme étant
homogene et ayant une consistance interne significative. Le score de cette sous-

échelle pourra étre réutilisé dans les analyses ultérieures.

3.1.2 L’échelle « agressivité réactive »
Toutes les corrélations entre les items mesurant I'agressivité réactive sont

présentées dans le tableau 2.

Items Corrélations entre I’item et
le score a I’échelle
« agressivité réactive »

11 _j'utilise 'agressivité de maniére impulsive avec 75 F**
les autres, sans réfléchir aux conséquences

12_je me mets facilement en colere 72 ***

13_j'interpréte méchamment les comportements des 71 ***
mes camarades sans raison apparente

14 _guand on me taquine, je réponds de facon 73 ***
agressive
15 _j'accuse les autres quand je me suis bagarré 55 ***

Tableau 2 _ Corrélations entre l'item et le score total a I'échelle évaluant I'agressivité réactive

Les cing items de cette sous-échelle évaluent bien la catégorie
comportementale « agressivité réactive ». En effet les corrélations sont toutes
significatives a p<.001 et le coefficient alpha de Cronbach est de .73. Nous pouvons

donc considérer cette échelle comme étant homogéne et ayant une consistance
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interne significative. Le score de cette sous-échelle pourra étre réutilisé dans les

analyses ultérieures.

3.1.3 L’échelle « agressivité proactive »
Toutes les corrélations entre les items mesurant I'agressivité proactive sont

présentées dans le tableau 3.

Items Corrélations entre I'item et
le score a I’échelle
« agressivité proactive »

16_j'utilise 'agressivité dans le but d’intimider mes 76 ***
camarades

17 _jagresse pour obtenir un objet N el

18 _j'agresse pour dominer un groupe T2 ***

19 j'utilise les autres pour se liguer contre un T4
camarade

Tableau 3 _ Corrélations entre l'item et le score total a I'échelle évaluant I'agressivité proactive

Les quatre items de cette sous-échelle évaluent bien la catégorie
comportementale « agressivité proactive ». En effet les corrélations sont toutes
significatives a p<.001 et le coefficient alpha de Cronbach est de .74. Nous pouvons
donc considérer cette échelle comme étant homogéne et ayant une consistance
interne significative. Le score de cette sous-échelle pourra étre réutilisé dans les

analyses ultérieures.
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3.2. Profils comportementaux des statuts dans le bullying

Les résultats concernant les prévalences du bullying montrent que 21% des
éleves de I'établissement scolaire sont concernés par cette forme de relation sociale
(n=153). On dénombre 5% d’agresseurs (n=39 ; 25 garcons et 14 filles), 14% de
victimes d’agressions (n=97 ; 43 garcons et 54 filles) et 2% d’agresseurs/victimes
(n=17 ; 8 garcons et 9 filles), impliqués dans le bullying au moins deux a trois fois par
mois. Ces résultats sont présentés sur la figure 6. A noter que la majorité des
adolescents rencontrés, soit 79% des éleves, ne sont pas impliqués dans du bullying

et font partie des neutres (n=564 ; 283 garcons et 281 filles).
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Figure 6 — Nombre d’adolescents répartis dans les différents statuts du bullying

Afin d’évaluer une éventuelle influence du genre des adolescents sur le statut
dans le bullying, nous avons utilisé le test statistique de X2. Ce dernier ne révele

aucune différence significative entre les garcons ou les filles concernant leur statut
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dans le bullying (X?=4,41452, dI=3, p=NS). Une analyse plus fine a l'intérieur de

chaque statut ne révéle non plus aucune influence du genre sur le statut.

Cependant, concernant I'influence de I'age sur le statut dans le bullying, nous
avons pris en considération la variable « classe » et non pas « age », qui se trouve
étre plus homogene. Une ANOVA a un facteur réalisée sur cette variable met en
évidence le lien entre la classe ou sont scolarisés les éleves et leur niveau de
victimisation. En effet, plus les adolescents avancent dans leur scolarisation moins ils
sont victimes de bullying (F (3, 713)=6,0476 ; p<.01). Cependant, le lien entre la
classe des éléves et leur implication dans des agressions de type bullying n’est pas
significatif car plus aléatoire (F (3, 713)=1,9199 ; p=NS).

Dans notre étude, chaque statut du bullying constituera un groupe. Ces
résultats vont permettre dans les prochaines analyses de pouvoir identifier les
différences entre ces groupes concernant leur niveau d’agressivité et d’asocialité.

Le groupe des neutres s’apparente dans la suite des analyses proposées au

groupe contréle de I'étude.
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4. Résultats : Bullying et processus centraux

Dans ce paragraphe nous aborderons les résultats relatifs au lien existant
entre bullying et traitement de I'information sociale. Nous passerons donc en revue
d’'un point de vue a la fois catégoriel et dimensionnel le lien entre bullying et

agressivité puis le lien entre bulllying et asocialité.

4.1 L’agressivité

4.1.1 Analyse catégorielle

Le tableau 4 présente la répartition des effectifs des statuts de I'agressivité et
des statuts du bulliyng. lls mettent en évidence la présence d’agressivité chez les
différents acteurs du bullying. Ces effectifs ont été mis en évidence grace au seulil
déterminé précédemment. Quel que soit le statut, nous constatons la présence
d’agressivité qui s’éléve a 34% chez les neutres, 47% chez les victimes, 87% chez
les agresseurs et 88% chez les agresseurs/victimes. Cette agressivité représente
40% de la totalité de I'échantillon. L’analyse du X? montre qu’il existe un lien entre
I'agressivité et le statut dans le bullying (X?=58,3414, dI=3, p.00). Une analyse plus
fine de ce lien montre qu’il n'est significatif que pour l'agressivité réactive et
proactive. Ces éléments nous conduisent a réaliser une analyse dimensionnelle qui

complétera ces résultats.
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Neutre Victime Agresseur agresseur/victime TOTAL X2 p

(N) V) (A) (AV) (dI=3)

n (%) n (%) n (%) n (%) n (%)
Agressivité réactive 70 15 10 4 99 7,08638 NS
Agressivité proactive 50 13 2 3 68 4,16768 NS
Agressivité réactive et 74 18 21 8 121 54,9049 ***
proactive
TOTAL agressifs 194 (34) 46 (47) 33(87) 15 (88) 288
Non agressifs 370 (66) 52 (53) 6 (13) 2 (12) 430

NS p>.05 *p<.05 **p<.01 ***p<.001

Tableau 4 _ nombres et pourcentages d’éléves répartis selon leur statut dans le bullying et dans

l'agressivité

4.1.2 Analyse dimensionnelle

Le tableau 5 présente les résultats du niveau et du type d’agressivité selon le
statut dans le bullying. Quel que soit le type d’agressivité, les résultats sont tous
significatifs. Sur I'ensemble des types d’agressivité, les agresseurs et
agresseurs/victimes ont un niveau d’agressivité plus élevé que les neutres et les
victimes. Les analyses post hoc montrent que les agresseurs et les
agresseurs/victimes ont un niveau plus élevé d’agressivité réactive que les neutres et

les victimes, alors que concernant I'agressivité réactive/proactive, les victimes se
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différencient des neutres. Les agresseurs ont un niveau plus élevé d’agressivité

proactive uniqguement comparé a tous les autres groupes.

Neutre Victime Agresseur agresseur/victime
(N) V) (A) (AV)

M (ET) M (ET) M (ET) M (ET) F@B3,713) p
Agressivité réactive 1(0,79) 1,2 (0,92) 2,1(0,92) 2,2 (1,07) 32, 895 ok
Agressivité proactive 0,25 (0,53) 0,36 (0,55) 0,97 (1) 0,74 (0,74) 22, 407 ok
Agressivité réactive et 1,25(1,15) 1,56(1,31) 3,07 (1,57) 2,94 (1,5) 37,538
proactive

NS p>.05 *p<.05 **p<.01 ***p<.001

Tableau 5 _ moyennes et écart-types caractérisant le niveau d’agressivité en fonction des statuts

dans le bullying

Des analyses post hoc concernant les résultats intra groupes révélent que
dans I'ensemble des statuts du bullying, le niveau d’agressivité réactive-proactive est

le plus élevé, suivi de I'agressivité réactive et enfin I'agressivité proactive.

4.2 L’asocialité

Le tableau 6 présente les effectifs des jeunes prosociaux et asociaux selon
leur statut dans le bullying. Si la répartition entre prosocialité et asocialité est assez

homogéne chez les neutres et les victimes, I'asocialité est bien plus marquée chez
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les agresseurs et les agresseurs/victimes puisqu’elle atteint prés de 50% chez ces

deux groupes. La prosocialité est quant a elle bien plus faible puisqu’elle ne dépasse

pas les 10% chez ces deux groupes. L’analyse du X? montre qu’il existe un lien entre

I'asocialité et le statut dans le bullying, et la prosocialité et le statut dans le bullying.

Ces éléments nous conduisent a réaliser une analyse dimensionnelle qui completera

ces résultats.

Neutre Victime Agresseur agresseur/victime TOTAL X? p
(N) V) (A) (AV)
n (%) n (%) n (%) n (%) n (%)
Prosocialité 163 (29) 26 (27) 3(8) 1(6) 193 (27) 12,2795 ***
Asocialité 132 (23) 29 (30) 19 (49) 8 (47) 189 (26) 17,0096 ***
Non impliqués 269 (48) 42 (43) 17 (43) 8 (47) 335 (47)
NS p>.05 *p<.05 **p<.01 ***n<.001

Tableau 6 _ nombres et pourcentages d’éléves répartis selon leur statut dans le bullying et dans

l'asocialité

Le tableau 7 présente le niveau de prosocialité et d’asocialité selon le statut

dans le bullying. Les résultats sont significatifs et 'analyse post hoc révele que les

agresseurs et les agresseurs/victimes ont un niveau de prosocialité bien inférieur aux

neutres et aux victimes.
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Neutre Victime Agresseur agresseur/victime

(N) V) (A) (AV)
M (ET) M (ET) M (ET) M (ET) F(3,713) p
Asocialité 1,24 (0,56) 1,33 1,75 (0,79) 1,7 (0,57) 12, 744 x>
(0,62)
NS p>.05 *p<.05 *p<.01 #*p<, 001

Tableau 7 _ moyennes et écart-types caractérisant le niveau d’asocialité en fonction des statuts

dans le bullying
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5. Discussion

L’objectif de cette étude était d’identifier le lien qui existe entre le statut dans le
bullying et les processus centraux mis en jeu dans le traitement de l'information
sociale selon le modéle de Crick et Dodge (1994). Ces processus sont identifiés
comme la régulation des émotions. L’agressivité peut en étre I'expression, de méme
que les compétences sociales. Nous avons donc choisi d’étudier le lien entre bullying
et agressivité ainsi qu’entre bullying et asocialité.

Nous faisions I’hypothése générale qu’en fonction du statut dans le

bullying, nous identifierions des modes de traitement de I'information sociale,
liés aux processus centraux, différents, et nous nous attendions a trouver des
niveaux d’agressivité et d’asocialité différents.

L’ensemble des résultats montre que ce lien est bien présent, autant
concernant l'agressivité que les compétences sociales des adolescents, qui sont
donc bien impliquées dans la description du traitement de I'information sociale des
adolescents concernés par le bullying. lls permettent d’identifier des niveaux
d’agressivité et d’asocialité différents selon le statut dans le bullying.

En effet, Arsenio et Lemerise (2001) affirment que des variations dans les
processus émotionnels, tels que I'émotivité et I'agressivité, soulignent les différences
individuelles en matiére d’empathie, de traitement de I'information sociale, de niveau
d’agressivité ou encore de schémas d’action sociale dans le bullying.

Nous allons donc maintenant répondre aux différentes hypothéses
opérationnelles concernant I'expression de l'agressivité ainsi que les compétences

sociales.
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Nous faisions une premiere hypothése exprimant que le niveau d’agressivité

générale serait globalement plus élevé chez Iles agresseurs et
agresseurs/victimes, que chez les victimes et les neutres.

De plus le nombre d’adolescents atteignant le seuil de détermination d’un
individu agressif serait également plus élevé chez les agresseurs et
agresseurs/victimes que chez les neutres et les victimes.

Dans notre étude, si I'agressivité est présente dans tous les statuts, elle I'est
d’autant plus chez les agresseurs et les agresseurs/victimes puisqu’elle représente
pres de 90% de chacune de ces deux populations. Cependant I'agressivité est
également repérable chez les neutres pour un tiers de leur population et chez les
victimes pour prés de la moitié. Ainsi, nous confirmons partiellement I'hypothése
selon laquelle I'agressivité serait propre aux agresseurs et aux agresseurs/victimes.
En effet, méme si ces derniers sont presque exclusivement considérés comme
agressifs, les neutres et les victimes sont également concernés de maniére non
négligeable par cette méme agressivité. Nous avons également pu mettre en
evidence, comme nous l'avions hypothétisé, que le niveau d’agressivité général
serait plus élevé chez les agresseurs et agresseurs/victimes que chez les neutres et
les victimes. Néanmoins, seuls les agresseurs constituent le groupe le plus
représenté dans l'ensemble des différentes formes d’agressivité (Dodge, 1990;
Dodge et Coie, 1987 ; Salmivalli, 2001). Ces données nous permettent alors de
réfléchir et d’identifier différents sous-groupes d’agresseurs dans le bullying, qui
montrent différentes manieres de fonctionner. On y distingue des agresseurs réactifs
dont le comportement est plus impulsif, des agresseurs proactifs dont le

comportement est plus calculateur.
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Ces résultats sont retrouvés de maniere quasi-totale dans la littérature
(Salmivalli, 2002 ; Camodeca, 2002 ; Camodeca, 2005) et sont fortement liés a une

deuxieme hypothése concernant le type d’agressivité exprimée.

En effet, nous faisions une deuxieme hypothése sur le fait que les

agresseurs seraient davantage concernés par une agressivité de type
réactive/proactive, alors que les victimes et agresseurs/victimes ne seraient
concernés que par l'agressivité réactive. Nos résultats attestent que les
agresseurs sont en effet davantage représentés par une agressivité
réactive/proactive, tout comme les victimes. En effet, dans notre étude, les victimes
ne sont pas davantage représentées par l'agressivité réactive que les autres
groupes. Cependant, conformément a la littérature, elles n’expriment que trés peu
d’agressivité purement proactive (Salmivalli, 2002). Nos résultats montrent que les
agresseurs, victimes et agresseurs/victimes ont le méme rapport concernant le type
d’agressivité mais se différencient quant a leur niveau d’expression. lls ne confirment
que partiellement notre hypothése, et ce en faveur des agresseurs. Dans la
littérature, les victimes sont majoritairement associées a I'agressivité réactive (Poulin
et Boivin, 2000; Schwartz, Dodge et Coie, 1993), mais nos résultats montrent que
victimes et agresseurs sont similaires dans leur rapport a I'agressivité réactive (qui se
trouve également la deuxieme plus représentée dans I'ensemble des statuts). En
effet, ils se défendent par une contre-agression car ils ont tendance a percevoir une
menace dans certaines situations sociales et répondent alors de maniere agressive
(Crick et Dodge, 1994 ; Graham et Juvonen, 1998). L’expression de cette agressivité
peut alors se révéler étre un important facteur d’exclusion sociale et de favorisation

du bullying pour les victimes et les agresseurs (Scholte et al., 2007).
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Cependant, les agresseurs et les agresseurs/victimes expriment bien plus
d’agressivité proactive pure que les neutres et les victimes, ce qui les différencie sur
ce plan. Cette donnée confirme le besoin de domination des agresseurs du bullying

sur leur victime, ainsi que leur caractere manipulateur.

Les compétences sociales constituent également une dimension faisant partie
des processus centraux mis en jeu dans le traitement de I'information sociale. Nous

faisions la quatriéeme hypothese que les agresseurs, victimes et les

agresseurs/victimes disposeraient de compétences sociales bien plus faibles
gue les neutres. Nos résultats nous ont amené a confirmé cette hypothése de
maniere partielle.

Dans un premier temps, nous avons mis en évidence la part que représente la
prosocialité ainsi que l'asocialité dans chaque statut du bullying. Les résultats sont
somme toute plutét homogenes puisque chez les neutres et les victimes, on observe
une part égale allant de 23 a 30%, a la fois pour la prosocialité et I'asocialité. Les
éléves non impliqués dans I'un ou l'autre représentent la part la plus élevée allant de
43 a 48%. Concernant les agresseurs et agresseurs/victimes, ce sont les éléves non
impliqués et asociaux qui représentent pour chacun entre 43 et 49% du statut. Nous
constatons alors que, tout comme [l'agressivité, asocialité et prosocialité sont
présentes dans chaque statut mais s’expriment de maniére différente. De plus, le
degré d’asocialité est significativement plus élevé chez les agresseurs et les
agresseurs/victimes que chez les neutres et les victimes. Ces résultats nous
permettent de valider notre hypothése et d’exprimer qu’il existe bien un lien entre les

compétences sociales et le statut dans le bullying.
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Contrairement a ce que nous aurions pu penser, les agresseurs/victimes ne
se trouvent ni plus agressifs ni plus asociaux que les agresseurs purs. En effet,
concernant les processus centraux du bullying, ils présentent des caractéristiques
assez stables, empruntées a la fois aux victimes et aux agresseurs, méme si leur
comportement est bien plus proche de celui des agresseurs. En effet ces deux
statuts présentent a la fois une forte agressivité ainsi qu'une forte asocialité. lls
révelent disposer de peu de compétences sociales et ont davantage de difficultés a
réguler leurs émotions (Crick et Dodge, 1994). Cependant, la présence, dans ces
statuts, d’un fort taux d’adolescents non impliqués par I'asocialité ou la prosocialité
montre que tous les agresseurs ne manquent pas forcément de compétences
sociales. Elles s’avérent moins importantes que chez les neutres et les victimes, elles
semblent avoir plus de mal a s’exprimer en fonction du contexte et d’autres facteurs
comme la régulation des émotions (Arsenio et Lemerise, 2001). Les victimes, quant
a elles, ne montrent pas de faibles compétences sociales puisqu’elles ont un taux de
prosocialité et d’asocialité trés proches de celui des neutres. Les victimes sont
décrites dans la littérature comme manquant de compétence sociales (Cook, et al.,
2010), mais il semblerait plutét que les victimes aient d’importantes difficultés, lors de
situations de bullying, a mettre en avant les compétences sociales qu’elles
possedent afin de faire face a la situation. Tout comme les agresseurs, ce facteur ne
peut étre le seul prédicteur dans le statut de victime et se trouve fortement lié a la

régulation des émotions qui est perturbée pour ce statut.
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6. Synthese

Dans notre étude, nous avons pu constater que lI'ensemble des statuts
présente une part d’agressivité et d’asocialité plus ou moins importante. Chez les
agresseurs, I'agressivité représente presque la totalité de leur statut et nous pousse
a penser que le bullying pourrait se révéler étre une forme d’agressivité, ou le

bullying serait totalement inclus dans I'agressivité, comme ceci.

Figure 7 : Répartition agressivité et bullying (1)

Ainsi, ces résultats pousseraient a penser que le bullying peut s’expliquer de

maniére catégorielle par la personnalité.

Cependant, dans les statuts neutres et victimes ou on s’attendrait peu a
observer la présence d’agressivité, une part non négligeable de la population de ces
statuts se révele agressive. Ici, bullying et agressivité ne se croisent que

partiellement, comme ceci.
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Figure 8 : Répartition agressivité et bullying (2)

Cette méme observation est faite concernant l'asocialité puisqu’elle ne
s’exprime que de maniére partielle pour 'ensemble des groupes, méme si sa part est

bien plus importante concernant les agresseurs et les agresseurs/victimes.

Figure 9 : Répartition agressivité et bullying (3)

Ainsi, ces résultats améneraient a penser que l'explication du bullying est
davantage contextuelle puisque dans ses statuts I'agressivité et I'asocialité peuvent

s’exprimer de maniére partielle (Espelage et Swearer, 2004).
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Le bullying ne se révele alors pas dépendre seulement d’'une explication
personnologique ou d’une explication contextuelle mais bien d’une conjugaison de
ces différents facteurs (Cook, et al., 2010).

L’agressivité, en tant qu’expression de la régulation des émotions, ainsi que

les compétences sociales se trouvent fortement liées au bullying.

Dans cette premiere étude, nous avons pu identifier le lien existant entre les
processus centraux du modeéle de Crick et Dodge (1994) concernant le traitement de
I'information sociale, et le statut des adolescents dans le bullying.

Nous allons, dans une deuxiéme étude, pouvoir mettre en évidence le lien
existant entre les différentes étapes du méme modele qui interviennent lors du
traitement de I'information sociale et le statut des adolescents dans le bullying. Elles
entrent en interaction de maniére systématique avec les processus centraux

précédemment étudiés.
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Deuxieme étude :

bullying et
traitement de
I'information

soclale




Cette deuxieme étude, dans la continuité du travail réalisé, propose de faire le
lien entre le statut dans le bullying et les étapes du traitement de l'information

sociale, selon le modele de Crick et Dodge (1994), chez les adolescents.

1. Contexte théorique

Peu de recherches ont été consacrées au lien existant entre le traitement de
I'information sociale et le bullying chez I'adolescent.

De maniére générale, dans la littérature, les résultats montrent que les
agresseurs disposent de moins de solutions non agressives, ou prosociales en
mémoire, que les non agresseurs. De plus, concernant le bullying scolaire, il
semblerait que les victimes et les agresseurs attribuent davantage d’intentions
hostiles a leurs interlocuteurs que les neutres (Camodeca et al., 2003). En 2009,
Hixon suggére également qu’agresseurs et victimes ont autant de compétences
sociales que les neutres mais qu’ils seraient incapables de les utiliser. De méme, les
agresseurs et les agresseurs/victimes choisissent davantage de réponses agressives
car ils leurs attribuent plus de réussite dans leurs stratégies sociales et se sentent
plus efficaces en les utilisant (Camodeca et Goossens, 2005). Enfin, Woods, Wolke,
Nowicki et Hall (2009) montrent que les victimes présentent un déficit dans la
reconnaissance des émotions de leur agresseur dans un contexte de bullying.

Dans notre étude nous tenterons de retrouver ces conclusions chez les
adolescents en comparant les résultats des 4 groupes concernés par le bullying,
identifiés lors de la premiere étude de ce travail, avec leurs réponses aux différentes

mesures effectuées et concernant le traitement de I'information sociale.
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Nous avons précédemment détaillé les processus impliqués dans chaque
étape du modéle du traitement de l'information sociale et allons maintenant établir le
lien entre bullying et traitement de [linformation sociale grace aux études

précédemment entreprises sur le sujet, notamment sur I'agressivité.

1.1 Traitement de I'information sociale et agressivité

Comme nous l'avons observé précédemment, si peu d’études ont été menées
sur la maniére dont les adolescents impliqués dans le bullying traitent I'information
sociale, nombreuses sont celles qui ont mis en évidence le lien entre agressivité et
traitement de l'information. La littérature montre que les agresseurs présentent des
biais bien plus importants que les non agressifs dans le traitement de l'information,
révélant des problémes d’adaptation sociale. Dodge et Coie (1987) ont mis en
évidence que les agresseurs réactifs présentaient davantage de biais lors de
l'interprétation des intentions et des stimuli d’autrui que les agresseurs proactifs et
les non agressifs. En effet, le fait de percevoir des réactions hostiles chez les autres
les placerait dans un état de frustration prédictif de réponses agressives réalisées en
représailles (Dodge, 1986). Crick et Dodge (1996) ont complété ces résultats et ont
mis en évidence que les deux formes d’agressivité, proactive et réactive, sont liés a
des patterns de traitement de I'information sociale différents. Ces résultats ont tres
largement inspiré la littérature concernant les travaux mettant en lien bullying et

traitement de I'information sociale. Nous allons maintenant aborder leurs résultats.
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1.2 Traitement de I'information sociale et bullying

1.2.1 Etape 1 : encodage des stimuli

La premiére étape du modéle permet a I'individu, lors d’une situation sociale,
de sélectionner les indices qui lui semblent pertinents pour linterprétation de la
situation. Cependant, selon le type de situation ou selon lindividu, il est parfois
difficile de sélectionner et d’encoder les indices de maniére adaptée. Selon la plupart
des recherches, les acteurs du bullying présenteraient un biais concernant cet
encodage (Crick et Dodge, 1996; Dodge et Coie, 1987; Pettit, Polaha, et Mize, 2001,
Zelli, Dodge, Lochman, Laird, et Conduct Problems Prevention Research Group,
1999). Davantage identifiée chez les agresseurs, cette particularité serait également
propre aux victimes en raison d’'un manque de compétences sociales. En effet, Gini
(2005) a démontré que les victimes avaient des difficultés dans des taches faisant
appel a la cognition sociale mais pas les agresseurs. Cependant, Camodeca et
Goossens (2005) ont montré qu’agresseurs, victimes et agresseurs/victimes ne

différaient pas des neutres dans leur maniere d’encoder les indices sociaux.

1.2.2 Etape 2 : Interprétation des stimuli

- Attribution d’intention

Apres avoir sélectionné les éléments pertinents pour I'analyse de la situation
sociale, 'adolescent va interpréter ces différents éléments, notamment en attribuant
des intentions a son ou ses interlocuteurs. |l s’agit de I'étape la plus analysée par la

littérature concernant le lien entre bullying et traitement de I'information sociale, et
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pour laquelle les résultats semblent les plus pertinents (Ziv, Leibovitch, Schechtman,
2013). Cette étape semblerait jouer un réle clé dans le déroulement des étapes du
modele de traitement de I'information sociale de Crick et Dodge (1994).

L’ensemble des auteurs s’accorde sur les résultats lors de I'analyse de cette
étape. Agresseurs, victimes et agresseurs/victimes attribuent davantage d’intentions
hostiles que les neutres lors d’'une situation sociale ambigte telle que celle du
bullying (Camodeca et al., 2003 ; Camodeca et Goossens, 2005 ; Champion, 2001 ;

Quiggle, Garber, Panak et Dodge, 1992 ; Ziv, Leibovitch, Schechtman, 2013).

- Attribution causale

Nous avons évoqué précédemment les éléments permettant de lier attribution
d’intentions et agressivité. Peu d’études ont été consacrées a établir ce lien entre
bullying et attribution causale et les résultats s’accordent peu sur le sujet. Cette
étape semble cependant importante puisqu’elle concerne la maniere dont les
individus impliqués dans le bullying attribuent une origine a leur situation. De maniére
générale, les individus cherchent toujours a attribuer une relation de cause a effet a
leurs comportements (Menesini, 1999).

Certaines études montrent que les agresseurs attribueraient bien moins de
causalité négative a leurs propres actes (causalité interne), il chercheraient a
minimiser leurs actions (Camodeca et Goossens, 2005). Au contraire, les victimes
attribueraient bien plus de causalité négative a leurs propres agissements. En effet,
ce résultat peut étre mis en lien avec la faible estime de soi dont font preuve les
victimes, qui sont généralement amenées a se deénigrer (Houbre, Tarquinio et
Lanfranchi, 2010). Cependant, d’autres études attestent qu’il n’y aurait pas de lien

entre le statut dans le bullying ou l'agressivité et I'attribution causale (Camodeca et
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Goossens, 2005 ; Rothier et Fontaine, 2003). Les biais concernant I'analyse des
stimuli repérables a I'étape 2 du modéle de Crick et Dodge (1994) ne concerneraient

alors que l'attribution d’intentions.

1.2.3 Etape 3 : Clarification des buts

L’étape de clarification des buts consiste a s’intéresser a la maniére dont les
adolescents impligués dans le bullying développent leurs relations sociales,
notamment concernant leurs objectifs. Certains adolescents se concentrent sur le
développement de leurs relations sociales. lls cherchent a se faire des amis et a
améliorer leurs compétences sociales. Cependant, d’autres cherchent a satisfaire
leurs propres intéréts en priorité, quitte a utiliser les relations sociales de maniére
instrumentale pour atteindre leurs buts personnels. Nous avons pu précédemment
démontrer, de la méme maniere que la littérature (Lemerise et Arsenio, 2001), que
les adolescents agressifs réactifs et proactifs valorisaient [I'agression. lls
sélectionneraient également significativement plus de buts instrumentaux que
relationnels. L’interrogation subsiste concernant les acteurs du bullying. Si
Camodeca et Goossens (2005) n’ont pas trouve de différence dans la sélection du
but comportemental entre agresseurs et victimes, Perry et al., (1992) ont pu
démontrer que les agresseurs du bullying sélectionnaient des buts instrumentaux

plutbt que relationnels.
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1.2.4 Etape 4 : construction de la réponse comportementale

- le schéma comportemental en mémoire

La quatrieme étape du modeéle fait appel aux schémas comportementaux
stockés en mémoire qui peuvent influencer le choix de I'individu dans la sélection de
sa réponse. Il s’agit ici du comportement que les individus auraient tendance a
produire en fonction d’'une situation donnée et qu’ils trouveraient efficace. Elle évalue
également la résistance dans l'utilisation d’'une stratégie lors de situations sociales
différentes. |l s’agit donc de stratégies d’adaptation (Houbre et al., 2010).
Kochenderfer-Ladd (2003) ont montré que l'utilisation de stratégies telles que « faire
appel a un tiers » est caractéristique des stratégies des victimes, de méme que
I'évitement (Camodeca et al., 2003 ; Camodeca et Goossens, 2005). Cependant, la
demande d’aide a un tiers constitue également la stratégie rapportée comme celle
que I'ensemble des groupes estime étre la plus efficace, car il s’agit d’'une stratégie
active (de méme que l'affirmation de soi) contrairement a I'évitement qui est une
stratégie passive. Quant aux agresseurs, ils auraient plus facilement recours a
'agression, et auraient des difficultés a se projeter dans d’autres stratégies.
Cependant, concernant la stratégie qu’ils jugeraient comme étant la plus efficace, il
semblerait qu’ils auraient significativement recours a la stratégie d’évitement
(Camodeca et Goossens, 2005). Bradley (2007) indique également que les
adolescents ayant de meilleures compétences sociales sont plus a méme d’utiliser
un panel plus large de réponses comportementales, notamment pour éviter d’utiliser

I'agression.
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- Larecherche en mémoire

Les schémas comportementaux en mémoire font référence aux stratégies que
les adolescents auraient tendance a produire et trouveraient adaptées dans une
situation sociale, mais également a leur capacité de changer de stratégie en fonction
de la situation. La recherche en mémoire fait quant a elle appel aux comportements
gu’ils se souviennent avoir I'habitude d’utiliser, qu’ils trouvent ce comportement
efficace ou non. Dans la littérature, concernant I'étude du bullying et du traitement de
I'information sociale, 'accés a des réponses comportementales en mémoire est
évalué essentiellement par les schémas comportementaux en mémoire. Nous avons
choisi d’évaluer cet aspect par la vision que les adolescents ont du nombre réel
d’occurrence du comportement en fonction de la stratégie proposée. En d’autres
termes, en leur proposant un panel de stratégies, nous leur demandons s’ils ont

mémoire d’avoir déja manifesté ce type de comportement.

1.2.5 Etape 5 : sélection d’une réponse comportementale

L’attente des résultats

La relation entre I'adaptation sociale d’'un individu et lattente qu’il a
concernant les résultats de son comportement, est démontrée par de nombreuses
études. Les attentes favorables de résultats de comportements agressifs sont
positivement reliés a la manifestation de comportements agressifs (Crick et Dodge,
1996 ; Dodge, 1986 ; Quiggle et al.,, 1992). Par ailleurs, Bradley (2007) met en
evidence que plus un agresseur se sent soutenu par ses pairs, plus il s’attend a ce

gue le comportement agressif, auquel il a recours, réussisse. Ainsi, les agresseurs
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attendent des résultats positifs concernant I'agression contrairement aux victimes
(Camodeca et Goossens, 2005). Cependant, en analysant l'attente de résultats
concernant des différences entre le choix des stratégies, des études ont montré que
les agresseurs et les agresseurs/victimes n’attendaient pas de réponses plus
positives de la stratégie agressive que d’autres (Bradley, 2007 ; Ireland et Archer,
2002 ; South et Wood, 2006).

S’il est évident que les agresseurs sont plus a méme que les autres éleves
d’attendre des résultats positifs de la stratégie agressive, les résultats sont plus
controversés concernant la stratégie d’évitement. Crick et Dodge (1989) ont montré
gue les enfants agressifs avaient également une attente positive de résultats
concernant les comportements d’évitement. En revanche, Deluty (1983) ne trouve

pas cette relation significative.

- Le sentiment d’efficacité

Le lien existant entre sentiment d’efficacité et adaptation sociale a été démontré
dans le cas de lutilisation de comportements prosociaux, agressifs et de repli
(Wheeler et Ladd, 1982 ; Price et Ladd, 1986). Tout comme l'attente des résultats,
les agresseurs se sentiraient plus efficaces que les autres groupes concernant
I'utilisation d’'un comportement agressif (Camodeca et Goossens, 2005). Cependant,
concernant les groupes des victimes ou des agresseurs/victimes qui ont tendance a
se percevoir de maniere plus négative dans [lefficacité générale de leurs
comportements (Houbre et al., 2010), Andreou (2000) a montré qu’ils éprouvaient un
sentiment d’efficacité plus important sur les stratégies passives telles que I'évitement.
En effet, il leur semble plus difficle de se sentir efficaces lors de [l'utilisation de

stratégies actives (comme la négociation verbale). Selon Andreou (2000) ce
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phénomene est lié a la faible estime de soi que peuvent manifester les victimes et les

agresseurs/victimes.

1.3 Problématigue et hypothéses

Malgré cette littérature naissante, un certain nombre d'étapes dans le
traitement de linformation sociale des éléves impliqués dans le bullying restent a
éclaircir. Comment les agresseurs et les victimes traitent-ils I'information sociale ?
Comment encodent-ils les différents indices sociaux ? Quel est le but de ce type
d’interaction pour les agresseurs ?

L’'objectif de cette étude est donc d’identifier les différences et similitudes
relatives au traitement de l'information sociale qui peuvent exister en fonction des
statuts dans le bullying (agresseurs, victimes et agresseurs/victimes). Chaque étape

du modéle de Crick et Dodge (1994) a ainsi été étudiée de maniére plus précise.

Nous faisons I’hypothése générale que chaque statut se caractériserait

par un schéma de traitement de I'information sociale différent.

1- Plus précisément, I'ensemble des acteurs du bullying présenterait un biais dans

'encodage des stimuli.

2- Les agresseurs et les victimes se distingueraient par des attributions d’intentions
hostiles et seuls les agresseurs attribueraient bien moins de causalité négative a

leurs propres comportements que les autres statuts.
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3- Les agresseurs orienteraient les situations sociales vers des buts davantage

instrumentaux comparés aux autres groupes.

4- Les agresseurs et agresseurs/victimes adopteraient davantage de schémas
comportementaux agressifs alors que les victimes privilégieraient des schémas

d’évitement.

5- Les agresseurs auraient une attente de résultats positive et se sentiraient plus
efficaces lors du recours a des stratégies agressives, comparés aux autres

groupes.

Nous faisons également d’autres hypothéses concernant ['utilisation des
différentes stratégies lors des étapes 4 et 5 du modéle du traitement de I'information

sociale.

6- Les agresseurs auraient mémoire d’utiliser et se référeraient davantage aux
stratégies agressives plutét qu’a celles impliquant la négociation ou le repli.
De plus, ils auraient un meilleur sentiment d’efficacité sur cette stratégie

qu’avec les autres.

7- Les victimes auraient mémoire d’utiliser et se référeraient davantage aux
stratégies de repli plutét qu’a celles impliquant la négociation ou I'agression.
Elles auraient une meilleure attente de résultats concernant les

comportements d’évitement qu’avec les autres.
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8- Les agresseurs/victimes auraient mémoire d'utiliser et se référeraient
davantage aux stratégies agressives plutét qu’a celles impliquant la
négociation ou le repli. De plus, ils auraient une meilleure attente de résultats

et un meilleur sentiment d’efficacité concernant la stratégie d’évitement.
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2. Méthode

2.1 Description des échelles

2.1.1 Bully Vicitm Questionnaire Révisé

Cette échelle a déja fait I'objet d’'une description lors de la premiére étude.

Pour plus de détails, se référer aux pages 80 a 82.

2.1.2 Intent Attribution Instrument (Dell Fitzgerald et Asher, 1987) étapes 1 & 2

Cette échelle est inspirée d’'un outil développé par Dell Fitzgerald et Asher
(1987). Elle permet d’évaluer le degré d’intention hostile que le participant attribue a
son interlocuteur et la fagon dont il encode I'information. Elle se présente sous la
forme de six histoires correspondant, chacune, a une situation de provocation
ambigle pour laquelle I'enfant doit effectuer un jugement (cf annexe 2 p. 188). Par
exemple, un scénario propose :

« Paul invite Marc chez lui aprés I'école. Pour étre tranquilles, ils vont tous les
deux dans sa chambre. Quand le téléphone sonne, Paul s’absente quelques
minutes. A son retour, il trouve sa chaine hi-fi cassée par terre ».

L’éléve doit alors répondre a deux questions. La premiére consiste a choisir
une possibilité parmi quatre pour déterminer selon lui l'intention du protagoniste.
Deux possibilités relévent d’une intention hostile (cotées 1) et deux non (cotées 0).Le
score total s’étend de 0 a 6. La deuxiéme question consiste a attribuer une note sur

une échelle allant de O (il ne I'a pas fait exprés) a 10 (il I'a fait exprés) afin de
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déterminer le degré d’intention hostile qu’il souhaite attribuer au provocateur : ici,
plus le score est élevé, plus l'intention est hostile. Le total des scores s’étend de 0 a
60.

L’étape 1 du modéle est évaluée grace a la corrélation des réponses 1 et 2,
permettant ainsi d’évaluer la cohérence des réponses et donc la qualité de
'encodage. Si la corrélation est faible, ceci révele une incohérence dans la réponse
et donc un biais dencodage de [linformation. Ainsi, si un éléve choisit
majoritairement des réponses non hostiles et attribue une intention élevée au
protagoniste dans ses actions, alors la réponse est incohérente. L’alpha de
Cronbach est de .72 pour cette échelle.

L’étape 2 est évaluée au moyen de la deuxieme réponse, qui, grace a la
graduation, donne une idée plus précise du degré d’intentionnalité estimé. L’alpha de

Cronbach s’éléve a .71 pour cette échelle.

2.1.3 Echelle d’attribution causale (Dubois, 1988) étape 2

La causalité que les individus attribuent a leurs comportements est évaluée
par le moyen d’'une échelle frangaise d’attribution causale. Elaborée par Dubois
(1988), elle est constituée de deux sous-échelles de 16 items dichotomiques
chacune (cf annexe 3 p. 192). lls permettent de mettre en évidence la maniere dont
I'individu maximise le réle de I'acteur (attribution interne) ou le réle des facteurs
circonstanciels (attribution externe). Quelques aspects ont été controlés :

Les 16 items évoquent des situations familiéres et quotidiennes puisqu’elles
font appel pour moitié a des situations scolaires et pour moitié a des situations non

scolaires (vie familiale, relation avec les pairs). Par exemple :
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« Quand tu réponds correctement aux questions posées par un professeur, c’est :
a.parce que tu as bien écouté

b.parce que les questions sont faciles »

« Hier soir, Catherine a aidé a débarrasser la table, d’apres toi, est ce
a.parce que c’était a elle de le faire

b.parce qu’elle aime faire plaisir a ses parents »

De plus, la moitié des items renvoie a un renforcement positif (situation
socialement valorisée) et 'autre moitié renvoie a un renforcement négatif (situation

socialement dévalorisée). Par exemple :

« Quand un professeur félicite un éleve, c’est :
a.parce qu’il a bien travaillé

b.parce que le professeur veut I'’encourager »

« Quand tes parents te punissent, c’est :
a.parce que tu as fait une bétise

b.parce que tes parents sont de mauvaise humeur »

Le statut de la personne fait également I'objet d’'un contréle puisque la moitié
des items implique le participant alors que I'autre moitié implique d’autres personnes

(cf les deux exemples cités ci-dessus).

Il s’agit de questionnaires a choix fermés puisque chaque item est

accompagné de deux réponses potentielles, 'une a orientation interne (cotée 1) et
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lautre a orientation externe (cotée 0). Ainsi, plus le score est élevé, plus les

réponses sont d’ordre interne.

2.1.4 Things That Happen To Me -TTHTM (Camodeca et al., 2003 ; Crick et
Dodge 1996) étapes 3,4 et 5
Cette échelle est une traduction et une adaptation du TTHTM, instrument
développé par Crick et Dodge (1996). Elle propose quatre histoires, tournées au
féminin ou au masculin selon le sexe du participant, pour lesquelles ce dernier doit
se projeter dans deux situations de conflit et deux situations d’entrée dans un
nouveau groupe (cf annexe 4 p. 197). Trois questions ouvertes lui sont d’abord
posées : « Que ferais tu dans cette situation ? » ; « Pourrais-tu faire autre chose ? » ;
« Selon toi, quelle serait la meilleure chose a faire ? ». Les réponses sont alors
classées en 5 catégories : agression (e.g. frapper, se moquer, insulter), affirmation
de soi (e.g. discussion avec le provocateur), demande d’aide (e.g. d’'un adulte ou
d’'un pair), évitement (e.g. laisser faire le provocateur sans intervenir), et hors sujet
(e.g. toute autre réponse). Ces éléments ont été repris d’'un questionnaire développé
par Camodeca et al. en 2003. Ces questions permettent d’évaluer la fagon dont
I'adolescent anticipe son comportement, c’est-a-dire le schéma comportemental en
mémoire (étape 4). Plus le score est élevé plus le jeune estime utiliser ce
comportement dans la situation présentée. L’alpha de Cronbach est ici de .70.
Trois stratégies sont ensuite proposées au participant en réponse aux
situations évoquees précédemment : une stratégie centrée sur la résolution de
conflits par le discours (e.g. négociation), une autre agressive (e.g. menace

physique), et une derniere d’évitement (e.g. ne rien dire). Ces stratégies sont alors
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évaluées selon lattente des résultats escomptés et en fonction du sentiment
d’efficacité (étape 5).

Concernant l'attente des résultats, pour chaque stratégie, deux propositions
sont faites au participant: le comportement (résolution de conflits, agression,
évitement) réussit (coté 1) ou il échoue (coté 0). Plus le score est élevé plus l'attente
est positive (e.g. le comportement m’apportera ce que je désire). L'ordre de
présentation de ces deux comportements est contrebalancé au fur et a mesure des
situations. L’alpha de Cronbach est de .71 pour cette échelle.

Le sentiment d’efficacité est quant a lui évalué par une échelle demandant au
participant a quel point il se sent capable de produire cette stratégie (résolution de
conflits, agression, évitement). Une échelle de likert en quatre points (de « tres
difficile » a « tres facile ») permet au sujet de répondre. Plus le score est élevé plus

le jeune se sent efficace. L’alpha de Cronbach est ici de .70.

De plus, Il est demandé a l'adolescent s’il a déja utilisé chacune de ces
stratégies (« oui» coté 1 et « non» coté 0), évaluant la recherche en mémoire
(étape 4), c’est-a-dire leurs habitudes comportementales en fonction de schémas en
mémoire. Plus le score est élevé, plus le jeune est familier avec ce type de
comportement. L’alpha de Cronbach est ici de .71.

A la fin de chaque situation, une derniere question permet d’évaluer I'étape de
clarification des buts (étape 3) en demandant au participant s’il préférerait une issue
positive relationnelle (étre ami — cotée 1) ou une issue positive instrumentale
(récupérer pour soi I'objet du conflit — cotée 0). Plus le score est éleve plus le but

choisi est relationnel. L’alpha de Cronbach est a .73 pour cette échelle.
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2.2 Analyse des résultats

Les données ont été analysées grace au logiciel STATISTICA® (version 10).
Pour la majorité des analyses nous avons eu recours a une analyse de variance
(ANOVA) a un facteur afin de comparer les groupes. Des analyses post-hoc ont été
effectuées par le test HSD de Tukey. Seule I'étape une du modele de Crick et Dodge
(1996) a été analysée au moyen de matrices de corrélations. Un test t de Student a

été effectué pour observer I'influence du genre sur le statut dans le bullying.

Les résultats de cette étude seront présentés en 2 parties :

- Dans un premier temps, les résultats relatifs au traitement de l'information
sociale seront exposés par I'analyse des différences de traitement a chaque
étape du modéle de Crick et Dodge, selon les statuts dans le bullying.

- Dans un deuxieme temps, nous présenterons les résultats concernant les
étapes 4 et 5 du traitement de linformation sociale avec une analyse
différentielle des réponses de chaque statut du bullying en fonction des
stratégies utilisées pour chaque situation proposée.

Les résultats relatifs au statut dans le bullying ont déja été présentés lors de la
premiére étude. Pour plus de détails, se référer aux pages 88 et 89..

On dénombre 5% d’agresseurs (n=39; 25 garcons et 14 filles), 14% de
victimes d’agressions (n=97 ; 43 garcons et 54 filles) et 2% d’agresseurs/victimes
(n=17 ; 8 garcons et 9 filles), impliqués dans le bullying au moins deux a trois fois par

mois.
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3. Résultats : étapes 1 a 5 du traitement de I'information sociale

selon les statuts dans le bullying

Une analyse de variance multivariee, MANOVA, a d’abord été réalisée sur
'ensemble des variables constituant les étapes du traitement de l'information sociale.
Ce test s’avére étre significatif (lambda de Wilks = .76 ; F (33, 2071) = 5, 9564 ;
P<.00). Il nous permet par la suite de réaliser des analyses de variances univariées

sur chaque étape afin de détailler les effets.

3.1 Etape 1 : encodage des stimuli

Afin de mesurer I'encodage des informations par les adolescents, nous avons
évalué la corrélation entre les mesures une et deux de I'Intent Attribution Instrument.
Il apparait une corrélation significative entre les deux mesures. Toutes les
corrélations sont significatives pour chaque statut, ce qui traduit une qualité
d’encodage comparable. De plus une comparaison des corrélations deux a deux ne
fait apparaitre aucune différence entre les statuts a I'étape une du modéle. Les
résultats, présentés dans le tableau 8, montrent qu’aucun groupe ne se distingue
significativement concernant I'encodage. lls bénéficient tous d’'un encodage de
bonne qualité, c'est-a-dire que les adolescents ne semblent pas faire d’erreurs

d’encodage de l'information.
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Agresseur Victime Agresseur/victime  Neutre

.66** .62** .64** 61**

NS p>.05 *p<.05 **p<.01 *xp<.001

Tableau 8 — Corrélations entre les mesures 1 et 2 de I'Intent Attribution Instrument en fonction du statut
dans le bullying (p<.91 NF)

3.2 Etape 2 : attribution causale

Le tableau 9 présente les résultats liés a l'attribution causale. Les résultats
montrent qu’il existe un lien significatif entre bullying et attribution causale positive
externe et interne. A linverse, aucun lien n’est observé entre bullying et attribution
causale négative interne et externe. Les analyses post-hoc montrent que les neutres
s’attribuent davantage la cause d’'un événement lorsqu’il s’agit d’une situation
positive externe que les agresseurs et les agresseurs/victimes. De plus, les neutres
et les victimes s’attribuent également plus la cause d’un événement lorsqu’il s’agit

d’une situation positive interne que les agresseurs/victimes.

Neutre Victime Agresseur agresseur/victime
(N) V) (A) (AV)

M (SD) M (SD) M (SD) M (SD) F (3, 713) p
Attribution causale 0,77 0,72 0,69 0,67 5,9911 ok
positive interne (0,17) (0,18) (0,17) (0,2)
Attribution causale 0,7 0,7 0,64 0,55 4,1813 *x
positive externe (0,19) (0,18) (0,22) (0,2)

NS p>.05 *p<.05 **p<.01 **n<,001

Tableau 9 — Moyennes et écart-types des performances a I'échelle d’attribution causale en fonction
des statuts dans le bullying
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3.3 Etape 2 : attribution d’intentions

Le tableau 3 présente les résultats a I'lntent Attribution Instrument. Il existe un
lien significatif entre le statut dans le bullying et les attributions d’intention des éléves.
Plus précisément, les analyses post-hoc révelent que les agresseurs, les victimes et
les agresseurs/victimes attribuent davantage d’intentions hostiles comparés aux

neutres qui attribuent des intentions bien moins hostiles.

3.4 Etape 3 : clarification des buts

Les résultats au TTHTM concernant la clarification des buts des éléves
impliqués dans le bullying, sont présentés dans le tableau 10. Il apparait un effet
significatif du statut dans le bullying sur cette étape du modele. Les analyses post-
hoc révelent que lorsqu’ils ont a anticiper l'issue d’une situation conflictuelle ou
d’entrée dans un nouveau groupe, les agresseurs choisissent significativement
davantage une issue de type instrumentale comparés aux autres groupes qui

privilégient une issue relationnelle.

Neutre Victime Agresseur agresseur/victime
(N) V) (A) (AV)
M (SD) M (SD) M (SD) M (SD) F@3,713) p
étape 2: attribution d'intentions 3(1,87) 3,41 4,58 (1,68) 5(2,22) 14,523 ***
(2,08)
étape 3: clarification des buts 0,55 (0,36) 0,6 (0,31) 0,37(0,32) 0,59 (0,32) 4,1738 **
NS p>.05 *p<.05 **p<.01 ***p<.001

Tableau 10 — Moyennes et écart-types des performances a I'Intent Attriubtion Instrument et au TTHTM
en fonction des statuts dans le bullying
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3.5 Etape 4 : Accées a des réponses comportementales en mémoire

Cette étape a été évaluée au moyen de deux mesures différentes: la

recherche en mémoire et le schéma comportemental en mémoire. Les résultats,

présentés dans le tableau 11, attestent de I'existence d’un lien significatif entre le

statut dans le bullying et la recherche en mémoire seulement pour la stratégie

agressive. Les analyses post-hoc révelent que les agresseurs ont mémoire d’utiliser

davantage I'agression comme réponse face a une situation ambiglile comparés aux

autres groupes. Les victimes ont quant a elles mémoire d'utiliser davantage la

stratégie d’évitement que les autres groupes.

Concernant le schéma comportemental en mémoire, il apparait que les

agresseurs et agresseurs/victimes emploient significativement plus le schéma

agressif, alors que les neutres et les victimes préférent le schéma d’affirmation de

SOI.

Neutre Victime Agresseur agresseur/victime
(N) V) (A) (AV)
M (SD) M (SD) M (SD) M (SD) F@B,713) p
étape 4: recherche en mémoire
stratégie verbale 0,56 (0,29) 0,61 (0,27) 0,57 (0,26) 0,49 (0,26) 1,4172 NS
stratégie agressive 0,12 (0,25) 0,11 (0,22) 0,73 (1,68) 0,34 (0,22) 23,059 ***
stratégie évitement 0,6 (0,32) 0,77 (0,28) 0,57 (0,34) 0,69 (0,30) 9,445 ***
étape 4: schéma comportemental
évitement 4,14 (2,42) 4,23 (2,66) 3,62 (2,27) 5,41 (3,34) 2,1267 NS
affirmation de soi 4,52 (2,47) 4,87 (2,75) 3,51 (2,56) 3,12 (2,42) 4,3891 **
agression 1,17 (1,46) 1,06 (1,25) 3,15 (2,57) 2,12 (2) 22,914 ¥
demande d'aide 0,92 (1,46) 0,98(1,59) 0,69 (1,06) 0,53 (0,87) 0,75674 NS
NS p>.05 *p<.05 **p<.01 ***p<.001

Tableau 11-Moyenne et écart-types des performances au TTHTM en fonction des statuts du bullying
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3.6 Etape 5 : Sélection d’une réponse comportementale

3.6.1 Attente des résultats

Il s’agit pour l'individu de déterminer s'il attend des résultats positifs (réussite)
ou négatifs (échec) de la stratégie utilisée. Les résultats sont présentés dans le
tableau 5. Concernant la stratégie verbale, aucune différence significative n’est
observée selon les statuts dans le bullying. Le statut dans le bullying a uniquement
un effet significatif sur les stratégies agressive et d’évitement. Les analyses post-hoc
révélent que les agresseurs et agresseurs/victimes ont davantage d’attentes

positives vis-a-vis de la stratégie agressive que les victimes et les neutres.

3.6.2 Sentiment d’efficacité

L’individu doit ici déterminer a quel point il se sent lui-méme efficace dans la
réalisation de la stratégie évoquée dans le questionnaire. Il apparait un lien
significatif (voir tableau 12) entre le statut dans le bullying et le sentiment d’efficacité
de lindividu, seulement vis-a-vis de [l'utilisation de la stratégie agressive. Les
analyses post-hoc indiquent que les agresseurs et agresseurs/victimes se sentent

davantage efficaces sur ce type de stratégie que les victimes et les neutres.
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Neutre Victime Agresseur agresseur/victime
(N) V) (A) (AV)
M (SD) M (SD) M (SD) M (SD) F@3,713) p
étape 5: attente de la
réponse
stratégie verbale 0,41 (0,27) 0,37 (0,27) 0,33 (0,23) 0,34 (0,22) 2,1067 NS
stratégie 0,17 (0,16) 0,15(0,14) 0,26 (0,16) 0,26 (0,14) 6,1493 ***
agressive
stratégie 0,32 (0,23) 0,31(0,2) 0,25 (0,18) 0,38 (0,19) 1,8434 NS
évitement
étape 5: sentiment
d'efficacité
stratégie verbale 2,88 (0,59) 2,75(0,44) 2,83(0,43) 3,04 (1,71) 1,7071 NS
stratégie 2,09 (0,6) 1,94 (0,57) 2,71 (0,63) 2,6 (0,54) 19,836 ***
agressive
stratégie 2,54 (0,47) 2,54 (0,55) 2,54(0,43) 2,57 (0,38) 0,03032 NS
évitement
NS p>.05 *p<.05 **p<.01 ***n<,001

Tableau 12 — Moyennes et écart-types des performances au TTHTM en fonction des statuts du
bullying
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4. Résultats : Effets différentiels concernant les étapes 4 et

5 du traitement de l'information sociale

Ces résultats ne sont différentiables qu’aux étapes 4 et 5 du modéle ou les
adolescents ont la possibilité de choisir plusieurs stratégies pour I'établissement de
leur comportement. Nous allons donc identifier I'effet intra groupe concernant ces
étapes selon les différentes stratégies, et ce pour chaque groupe. Nous avons utilisé

une ANOVA a mesures répétées pour chacune des étapes.

4.1 Acces aux réponses comportementales en mémoire

4.1.1 Schéma comportemental en mémoire : résultats globaux

Le schéma comportemental en mémoire constitue une partie de I'étape
d’accés aux réponses comportementales en mémoire. Les résultats concernant cette
étape sont présentés dans le tableau 13. lls mettent en évidence des différences
intra groupes concernant les stratégies comportementales stockées en mémoire afin
de répondre a différentes situations sociales. Les analyses post hoc montrent que les
neutres et les victimes ont en mémoire davantage de stratégies d’affirmation de soi
et d’évitement que d’agression et de demande d’aide, alors que les agresseurs ont
en mémoire I'affirmation de soi, I'évitement et I'agression mais pas la demande
d’aide. Enfin les agresseurs/victimes ont en répertoire essentiellement la stratégie

d’évitement.
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Evitement Affirmation Agression Demande

de soi d’aide

M (SD) M (SD) M (SD) M (SD) F p

Neutres 4,14 (2,42) 4,52 (2,47) 1,17 (1,46) 0,92 (1,46) (3, 1689) Fkk
400, 40

Victimes 4,23 (2,66) 4,87 (2,75) 1,06 (1,25) 0,98 (1,59) (3, 288) okk
67,872

Agresseurs 3,62 (2,27) 3,51 (2,56) 3,15 (2,57) 0,69 (1,06) (3,114) Fkk
11, 895

Agresseurs/ 5,41 (3,34) 3,12 (2,42) 2,12 (2) 0,53 (0,87) (3, 48) Fkk
victimes 10, 071

NS p>.05 *p<.05 **p<.01 ***n<.001

Tableau 13 _ Moyennes et écart-types des performances intra groupes au TTHTM en fonction de la
stratégie choisie

4.1.2 Persistance et préférence des acteurs du bullying dans la sélection des
stratégies concernant le schéma comportemental en mémoire
Nous avons également cherché a évaluer la persistance et la préférence des
acteurs du bullying dans la sélection de leurs stratégies comportementales. Ces
deux éléments ont été analysés grace a trois questions posées aux adolescents,
issues de I'étude Camodeca et al. (2003). Il s’agit de demander aprés I'exposé des
situations sociales du test TTHTM (Crick et Dodge, 1996) :
- Qu’est ce que tu ferais ? (réponse spontanée)
- Qu’est ce que tu pourrais faire d’autre ? (réponse persistance)
- Quelle serait la meilleure chose a faire ? (réponse préférence)
Les résultats vont présente les différences intra groupes selon les stratégies.
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- Stratégie d’agression

Le tableau 14 présente les résultats des acteurs du bullying concernant leur

persistance et leur préférence dans I'utilisation de la stratégie d’agression. Tous les

statuts utilisent davantage I'agression mais I'évaluent comme une solution peu

efficace lors d’une situation sociale. Les analyses post-hoc montrent également que

ni les agresseurs ni les agresseurs/victimes ne persistent dans cette stratégie.

Réponse Réponse Réponse
spontanée persistance préférence
M (SD) M (SD) M (SD) F p

Neutres 0,52 (0,79) 0,54 (0,77) 0,12 (0,37) (2,1126) ok
99, 633

Victimes 0,44 (0,64) 0,52 (0,75) 0,10 (0,04) (2, 192) ok
16, 960

Agresseurs 1,49 (1,12) 1,26 (0,19) 0,41 (0,84) (2, 76) ok
20, 308

Agresseurs/ 1,18 (1,24) 0,82 (1,01) 0,18 (0,33) (2, 32) *

victimes 7,3711

NS p>.05 *p<.05 **p<.01 ***n<.001

Tableau 14 _ Moyennes et écart-types des performances intra groupes au TTHTM pour la stratégie
agression en fonction du type de réponse
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- Stratégie d’affirmation de soi

Les résultats concernant la persistance et la préférence des différents statuts

du bullying pour la stratégie d’affirmation de soi sont présentés dans le tableau 15.

Ces résultats sont seulement significatifs pour les neutres et les victimes. En effet,

les analyses post-hoc montrent que I'affirmation de soi est une stratégie plus utilisée

par les neutres ou les victimes mais ils ne persistent ou encore ne montrent aucune

préférence quant & son adaptation dans une situation sociale.

Réponse Réponse Réponse
spontanée persistance préférence
M (SD) M (SD) M (SD) F p
Neutres 1,68 (1,05) 1,37 (1,07) 1,47 (1,19) (2,1126) ok
16, 853
Victimes 1,9 (1,64) 1,55(1,2) 1,4 (0,13) (2, 192) o
6, 7046
Agresseurs 1,28 (1,07) 1,03 (0,17) 1,21 (1,06) (2, 76) NS
1, 0695
Agresseurs/ 1(2) 1,06 (0,97) 1,06 (1,2) (2,32) NS
victimes 0, 02773
NS p>.05 *p<.05 **p<.01 ***n<.001

Tableau 15 _ Moyennes et écart-types des performances intra groupes au TTHTM pour la stratégie
affirmation de soi en fonction du type de réponse
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- Stratégie de demande d’aide

Le tableau 16 présente les résultats des acteurs du bullying concernant leur
persistance et leur préférence dans ['utilisation de la stratégie de demande d’aide.
Ces résultats ne sont significatifs que pour les statuts des neutres, des victimes et
des agresseurs. En effet, les analyses post-hoc montrent qu’ils ont une préférence

plus élevée pour cette stratégie que I'utilisation qu’ils en font réellement.

Réponse Réponse Réponse

spontanée persistance préférence

M (SD) M (SD) M (SD) F p
Neutres 0,19 (0,46) 0,35 (0,69) 0,38 (0,03) (2,1126) rxk
26, 610
Victimes 0,2 (0,5) 0,36 (0,66) 0,42 (0,08) (2, 192) *k
5, 7313
Agresseurs 0,05 (0,22) 0,31 (0,52) 0,33 (0,66) (2, 76) *k
4,8819
Agresseurs/ 0,06 (0,24) 0,24 (0,44) 0,24 (0,44) (2, 32) NS
victimes 1,8947
NS p>.05 *p<.05 **p<.01 ***n<,001

Tableau 16 _ Moyennes et écart-types des performances intra groupes au TTHTM pour la stratégie
de demande d’aide en fonction du type de réponse

- Stratégie d’évitement

Les résultats concernant la persistance et la préférence des acteurs du

bullying envers la stratégie d'évitement sont présentés dans le tableau 17. Les
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résultats ne sont

significatifs que pour

les neutres,

les victimes et

les

agresseurs/victimes. Tout comme la stratégie de demande d’aide, ils évaluent la

stratégie d’évitement de maniére plus efficace qu’ils ne I'utilisent réellement.

Réponse Réponse Réponse
spontanée persistance préférence
M (SD) M (SD) M (SD) F p
Neutres 1,39 (1) 1,19 (1,04) 1,56 (1,17) (2,1126) ok
26, 213
Victimes 1,38 (1,04) 1,18 (0,11) 1,67 (1,26) (2,192) *
7,7393
Agresseurs 1,08 (0,9) 0,98 (1,06) 1,56 (1,05) (2, 76) **
5, 8551
Agresseurs/ 1,64 (1,32) 1,59 (1,37) 2,18 (1,29) (2, 32) NS
victimes 2,2750
NS p>.05 *p<.05 **p<.01 ***p<.001

Tableau 17 _ Moyennes et écart-types des performances intra groupes au TTHTM pour la stratégie
d’évitement en fonction du type de réponse

4.1.3 Recherche en mémoire

Concernant I'étape d’accés a des réponses comportementales en mémoire,
nous avons constaté des différences inter groupes concernant les stratégies
agressives et d’évitement de recherche en mémoire. Nous souhaitons comparer
I'utilisation des différentes stratégies pour chaque statut du bullying. Les résultats
sont présentés dans le tableau 18. Une différence apparait de maniere significative
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dans [l'utilisation des stratégies de recherche en mémoire pour les victimes, les
neutres et les agresseurs/victimes. Les analyses post hoc montrent que les victimes
utilisent significativement plus la stratégie d’évitement, puis la stratégie verbale et
n’utilisent que trés peu la stratégie d’agression. Les neutres présentent les mémes
similarités que les victimes. Les agresseurs/victimes ne se distinguent que par
I'utilisation supérieure de la stratégie d’évitement sur la stratégie agressive. Enfin, les

agresseurs ne présentent aucune différence dans ['utilisation d’'une des trois

stratégies.
Stratégie Stratégie Stratégie
verbale agressive d’évitement
M (SD) M (SD) M (SD) F p
Neutres 0,56 (0,29) 0,12 (0,25) 0,6 (0,32) (2, 1126) ik
576,11
Victimes 0,61 (0,27) 0,11 (0,22) 0,77 (0,28) (2,192) ik
181,71
Agresseurs 0,57 (0,26) 0,73 (1,68) 0,57 (0,34) (2, 76) NS
0,36099
Agresseurs/ 0,49 (0,26) 0,34 (0,22) 0,69 (0,30) (2, 32) *
victimes 7,9908
NS p>.05 *p<.05 **p<.01 ***p<.001

Tableau 18 _ Moyennes et écart-types des performances intra groupes au TTHTM pour la recherche
en mémoire en fonction du type de stratégie
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4.2 Sélection de la réponse comportementale

4.2.1 Attente des résultats

Les résultats relatifs a I'attente des résultats sur l'utilisation des différentes
stratégies de maniere intra groupes sont présentés dans le tableau 19. Des
différences significatives sont observées concernant les victimes et les neutres. Les
analyses post hoc montrent que les victimes s’attendent a obtenir des résultats
significativement plus positifs avec l'utilisation des stratégies verbale et d’évitement
mais pas avec une stratégie d’agression. Les neutres attendent des résultats
davantage positifs avec une stratégie verbale, mais moindres avec une stratégie
d’évitement ou une stratégie d’agression. Aucune stratégie ne se distingue au sujet

des agresseurs ou des agresseurs/victimes.

Stratégie Stratégie Stratégie
verbale agressive d’évitement
M (SD) M (SD) M (SD) F p
Neutres 0,41 (0,27) 0,17 (0,16) 0,32 (0,23) (2, 1126) ik
211,59
Victimes 0,37 (0,27) 0,15 (0,14) 0,31 (0,2) (2,192) ok
37,678
Agresseurs 0,33(0,23) 0,26 (0,16) 0,25 (0,18) (2, 76) NS
1,8497
Agresseurs/ 0,34 (0,22) 0,26 (0,14) 0,38 (0,19) (2,32 NS
victimes 2,3094
NS p>.05 *p<.05 **p<.01 **n<,001

Tableau 19 _ Moyennes et écart-types des performances intra groupes au TTHTM pour I'attente des
résultats en fonction du type de stratégie
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4.2.2 Sentiment d’efficacité

Le tableau 20 présente les résultats relatifs aux différences de sentiment

d’efficacité des statuts du bullying sur les stratégies employées. Des résultats

significatifs sont observés concernant cette variable chez les neutres, les victimes et

les agresseurs. Les neutres et les victimes présentent le méme profil. lls se sentent

nettement plus efficaces dans l'utilisation de la stratégie verbale, puis la stratégie

d’évitement et enfin I'agression. Les agresseurs éprouvent un sentiment d’efficacité

plus fort concernant la stratégie verbale, puis I'agression et enfin I'évitement. Quant

aux agresseurs/victimes, ils ne montrent aucune différence concernant leur
sentiment d’efficacité sur les différentes stratégies.
Stratégie Stratégie Stratégie
verbale agressive d’évitement
M (SD) M (SD) M (SD) F p
Neutres 2,88 (0,59) 2,09 (0,6) 2,54 (0,47) (2, 1126) ok
369,30
Victimes 2,75 (0,44) 1,94 (0,57) 2,54 (0,55) (2, 192)
80,849
Agresseurs 2,83(0,43) 2,71 (0,63) 2,54 (0,43) (2, 76) ok
5,2760
Agresseurs/ 3,04 (1,71) 2,6 (0,54) 2,57 (0,38) (2,32 NS
victimes 1,2846
NS p>.05 *p<.05 **p<.01 ***p<.001

Tableau 20 _ Moyennes et écart-types des performances intra groupes au TTHTM pour le sentiment

d’efficacité en fonction du type de stratégie
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L’ensemble des résultats de cette recherche est synthétisé dans un tableau

récapitulatif dans la discussion générale de I'étude (cf p. 149 et 150).
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5. Discussion

L’objectif de cette étude était d’identifier les différences et similitudes qui
peuvent exister en fonction des statuts dans le bullying (agresseurs, victimes et
agresseurs/victimes) et dans les étapes du modéle du traitement de I'information
sociale de Crick et Dodge.

Nous faisions I’hypothése générale que chaque statut se caractériserait

par un schéma de traitement de I'information sociale différent. L’ensemble des
résultats montre qu’il existe un lien important entre les statuts des adolescents dans
le bullying et leur traitement de l'information sociale selon les étapes du modéle de
Crick et Dodge. Les résultats de la présente étude confirment ceux de Camodeca et
Goossens (2005), indiquant que les agresseurs et les victimes font globalement
preuve de plus de biais dans leur maniére de traiter I'information sociale. De méme,
Crick et Dodge en 1994 identifiaient déja le comportement des agresseurs comme
résultant d’'une succession de biais dans ce méme traitement.

Les résultats de notre étude montrent, que selon leur statut dans le bullying,
les adolescents présentent des facons différentes de traiter I'information sociale.

Il est important de rappeler que le traitement de l'information sociale n’est pas
linéaire mais entre en interaction a chaque étape du modéle avec des processus
centraux relevant du matériel de base dont dispose lindividu. Les étapes peuvent
aussi bien étre traitées de maniére automatique (spontanée et simultanée) ou de
maniere contrdlée (réflechie), et ce selon les individus et les situations. De plus, lors
d’'une méme interaction sociale, l'individu est amené a constamment réévaluer ses

réponses et a repasser par les mémes étapes du modele. A ce sujet nous avions pu
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évoquer lors de lintroduction générale la particularité de la triple circularité du
modele de Crick et Dodge, et apporter une dimension dynamique aux interactions
sociales des individus. Méme si nous proposons ici une analyse linéaire de ce travalil,
elle nest que le reflet de la volonté de simplifier sa lecture. Nous rappellerons donc,

pour chaque étape, les résultats mis en évidence précédemment.

Concernant I'encodage des informations (étape 1), nous nous attendions a ce
gue I'’ensemble des acteurs du bullying présentent un biais dans I’encodage
des stimuli. L’objectif était d’identifier si certains individus étaient amenés a avoir un
encodage erroné de l'information qui leur était présentée. Ici, aucun des groupes n’a
montré de déficit concernant I'encodage. Pourtant, Crick et Dodge (1996)
considéraient eux-mémes les agresseurs comme dépourvus de compétences
sociales, tant dans leur capacité a interpréter I'information dérivée d’interactions
sociales avec les pairs que pour produire des réponses sociales. D’autres auteurs
comme Sutton et al., (1999a ; 1999b), avancent la thése que les agresseurs seraient
au contraire doués de compétences les aidant a interpréter les indices sociaux,
comme les états mentaux, et s’en serviraient afin d’agir a leur propre avantage
comme des « manipulateurs sociaux ». Gini (2005), d’'une part, et Camodeca et
Goossens (2005) de lautre confirment cette hypothése. lls montrent que les
agresseurs, de méme que les victimes, ne présentent aucune difficulté dans la
compréhension et 'encodage d’indices sociaux, au méme titre que les individus non
impliqués dans le bullying.

Dans notre étude, les résultats ne montrent aucune différence significative
entre les groupes, indiquant que les victimes, les agresseurs et les

agresseurs/victimes encoderaient tout aussi bien les informations que les neutres.
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Dans la lignée des résultats proposés par ces auteurs, notre étude indique que les
agresseurs, les victimes et les agresseurs/victimes identifient clairement les
différents marqueurs sociaux. Cependant, nous devons préciser que nous avons
analysé la cohérence et non la qualité de leur encodage. Un protocole utilisant un

outil différent permettrait sGrement cette nuance.

D’autres similarités et différences sont identifiées dans le traitement de
I'information sociale et confirment partiellement certaines études menées sur le sujet.
Dans notre étude, nous faisions I'hypothése que les agresseurs et les victimes se
distingueraient par des attributions d’intentions hostiles et seuls les
agresseurs attribueraient bien moins de causalité négative a leurs propres
comportements que les autres statuts. En effet, victimes et agresseurs se
différencient dans les intentions qu’ils attribuent a leurs pairs lors d’interactions
sociales (étape 2). Downey et Walker (1989) ont également exploré cet aspect de la
cognition sociale. Le biais d’attribution d’intention était alors identifi€ comme une
tendance a attribuer des intentions hostiles a l'autre lors d’'une interaction sociale,
surtout quand [lintention sous-jacente était ambigie. lls ont alors confirmé
'hypothése que les individus agressifs effectuaient davantage d’attributions
d’intentions hostiles. D’autres ont identifié les agresseurs dits « réactifs »
(comportements agressifs impulsifs et non réfléchis) comme étant particulierement
touchés par cette caractéristique (Crick et Dodge, 1996 ; Rothier et Fontaine, 2003).

Dans le bullying, Camodeca et Goossens (2005) ont étudié cette méme
relation entre les agresseurs et les victimes, montrant qu’ils attribuent communément
davantage d’intentions hostiles que les neutres dans leurs interactions sociales.

L’analyse des résultats de la présente étude confirme ce constat : les agresseurs, les
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victimes et les agresseurs/victimes attribuent significativement plus d’intentions
hostiles que les neutres. Ces résultats seraient la conséquence de I'exposition
répétée de ces jeunes au phénomene. Les agresseurs seraient tellement habitués a
harceler les autres qu’ils penseraient que tout le monde en aurait apres eux et agirait
de facon délibérée (Camodeca et Goossens, 2005 ; Ziv, Leibovich, Schechtman,
2013), alors que les victimes ne feraient plus confiance aux autres (Champion,
2001 ; Smith, 1991 ; Ziv, Leibovich, Schechtman, 2013). Ces adolescents
manifesteraient alors une mauvaise interprétation des situations et des relations
sociales. L’attribution d’intention est ainsi reconnue comme un des facteurs les plus

importants dans les causes du bullying (Shelley, 2011).

Des différences de traitement de l'information sociale se retrouvent également
entre agresseurs et victimes concernant la sélection du but comportemental (étape
3). Nous nous attendions a ce que les agresseurs orientent les situations
sociales vers des buts davantage instrumentaux comparés aux autres
groupes. La littérature montre que les agresseurs, et notamment les agresseurs
« proactifs » (comportement agressif réfléchi, manipulation) se caractériseraient par
une préférence pour les buts comportementaux de nature instrumentale (Crick et
Dodge, 1996 ; Rothier et Fontaine, 2003), plutét que pour ceux de nature
relationnelle. Dans notre étude, cette caractéristique a été identifiée chez les
agresseurs qui se distinguent significativement de tous les autres groupes. Nos
résultats, allant dans le méme sens que ceux présentés dans la littérature, peuvent
étre interprétés comme le fait que les agresseurs se tourneraient bien moins vers les
buts relationnels. lls ne seraient pas a méme d’inhiber leur utilisation répétée et leur

go(t prononceé pour I'agression (Perry, Perry et Rasmussen, 1986).
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De méme que lors des étapes précedentes, les agresseurs présenteraient un
biais dans la recherche de stratégies de réponses en mémoire ainsi que dans
I'utilisation de schémas comportementaux stockés en mémoire (étape 4). En effet,
nous faisions I’hypothése que les agresseurs et agresseurs/victimes adopteraient
davantage de schémas comportementaux agressifs alors que les victimes
privilégieraient des schémas d’évitement. En 2003, Camodeca et al. mettent en
avant que, concernant le schéma comportemental en mémoire, les neutres se
différencient de tous les autres groupes en utilisant davantage la stratégie
d’affirmation de soi. Aucune différence n’est cependant identifiée concernant les
autres stratégies (agression, demande d’aide ou évitement). Nous retrouvons ces
mémes caractéristiques dans nos résultats concernant la stratégie d’affirmation de
soi : les neutres et les victimes sont plus a méme de l'utiliser. Nous constatons
également une différence significative dans la stratégie d’agression : agresseurs et
agresseurs/victimes semblent étre beaucoup plus enclins a l'utiliser.

Cependant, I'analyse des effets intra groupes révéle que les agresseurs ne
persistent pas dans ['utilisation d’'une stratégie agressive lors d'une situation de
conflit et sont capables dans un deuxiéme temps de choisir des réponses incluant
des comportements relationnels comme demander de l'aide, mais également des
comportements d’évitement. Pourtant, ces résultats ne concordent pas avec ce que
nous hypothétisions au départ concernant I'utilisation intra groupes de ces stratégies.
Si tout les groupes ont manifesté cette préférence pour la stratégie de demande
d’aide sans vraiment [l'utiliser, nous pouvons linterpréter comme un besoin de se
sentir protégé par un tiers mais également comme la peur de représailles si jamais

I'alerte est donnée (Catheline, 2009). Les neutres et les victimes identifient mieux le
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bénéfice d’utiliser une stratégie de type négociatrice plutét qu’'une autre, alors que
les agresseurs et les agresseurs/victimes semblent avoir du mal a utiliser d’autres
alternatives a I'agression. lls possedent tous les schémas comportementaux en
mémoire mais choisissent spontanément le schéma agressif. Ainsi, ces résultats
suggeérent que les agresseurs ont conscience que 'agression n’est pas une solution
mais ils ne peuvent procéder autrement (Camodeca et al., 2003).

Concernant la recherche en mémoire des stratégies généralement utilisées,
nous avons constaté que les agresseurs utilisent significativement des stratégies
agressives, alors que les victimes utilisent majoritairement des stratégies
d’évitement. Les analyses des effets intra groupes révélent également que les
neutres, les victimes et les agresseurs/victimes font davantage le choix de réponses
d’évitement que de négociation ou d’agression. Ces résultats coincident avec ceux
évoqués précédemment attestant que les agresseurs se sentent bien plus a l'aise
dans les situations d’agression et privilégient ce mode d’interaction, alors que les
victimes semblent plus facilement se réfugier dans I'évitement et faire « profil bas »
devant une situation de provocation (Champion, 2001 ; Hansen, Steenberg, Palic et

Elklit,, 2012).

Les dernieres  différenciations entre  agresseurs, victimes et
agresseurs/victimes concernent la sélection des réponses comportementales, soit
'attente des résultats et le sentiment d’efficacité (étape 5), dans l'utilisation des
différentes stratégies (verbale, agressive, évitement). Nous nous attendions a ce que
les agresseurs aient une attente de résultats positive et se sentent plus
efficaces lors du recours a des stratégies agressives, comparés aux autres

groupes. Crick et Ladd, en 1990, décrivent I'attente des résultats comme des idées
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portant sur les réponses de I'environnement a I'établissement d’'un comportement
particulier. L’attente des résultats pourrait servir de fonction excitatrice ou inhibitrice.
Crick et Dodge (1994, 1996) ont pu observer que les éleves agressifs, notamment
les proactifs, s’attendent a des résultats plus positifs lors de l'utilisation de stratégies
agressives, et moins positifs que les autres concernant des stratégies prosociales.
De plus, I'analyse des effets intra groupes montre que les neutres et les victimes
attribuent trées peu de réussite a la stratégie agressive comparée aux stratégies
verbales et d’évitement. Nos données confirment que les agresseurs et
agresseurs/victimes ont une attente positive (réussite) de résultats dans l'utilisation
de comportements agressifs. Les agresseurs/victimes attribuent également
davantage de réussite a la stratégie d’évitement. Leurs réponses traduisent la
complexité du traitement de l'information des éléves impliqués dans ce statut
(Schwartz, Proctor et Chien, 2001). Enfin, concernant la stratégie verbale, aucun
groupe ne se distingue I'un de l'autre, tout comme dans I'étude de Camodeca et

Goossens en 2005.

L’attente des résultats, évaluant les conséquences d’'un comportement social,
est souvent associée a un autre médiateur cognitif appelé sentiment d’efficacité,
permettant a l'individu d’évaluer sa capacité par rapport a la tache réalisée. Il s’agit
donc de I'ensemble des jugements que l'individu porte sur ses compétences sociales
(Carton et Winnykannen, 1995) et qui permettraient a I'adolescent d’évaluer ses
réponses comportementales avant leur manifestation. Ce lien entre adaptation
sociale et sentiment d’efficacité a été démontré par Wheeler et Ladd en 1982 et par
Price et Ladd en 1986, dans le cas de l'utilisation de comportements prosociaux,

agressifs, et de repli. lls ont montré que les enfants présentant des difficultés
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sociales se sentaient peu efficaces a établir des comportements prosociaux. Crick et
Dodge, en 1996, ont également mis en avant cette relation entre agressivité et
sentiment d’efficacité, et ont montré que les agresseurs, notamment proactifs, se
sentaient plus efficaces lorsqu’ils agissaient de maniére agressive comparés aux
enfants non agresseurs (Perry et al. 1986 ; Quiggle et al., 1992). Dans le cas du
bullying, nos résultats mettent en avant ces mémes constatations concernant les
agresseurs, lors de I'utilisation d’'une situation agressive. De plus, I'analyse des effets
intra groupes met en évidence que les neutres et les victimes ont un sentiment
d’efficacité trés faible concernant la stratégie agressive comparée aux stratégies
verbales et d’évitement. Salmivalli (2001) et Salmivalli, Kaukiainen, Kaistaniemi, et
Lagerspetz (1999) expliquent ce phénomene par le fait que les agresseurs, dans une
situation de bullying, ont une vision tres narcissique de leur personne, caractérisée
par une surestimation de leur potentiel, une arrogance et une tendance a la
domination. Crick et Dodge (1989), parlent également des agresseurs comme peu
capables d’ignorer des situations de provocation et peu enclins a I'adoption de
stratégies de repli, point de vue que nos résultats confirment. Ces données
confirment les hypothéses que nous avions formulées concernant Il'utilisation intra

groupes des différentes stratégies.
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6. Synthése

La présente étude a pu montrer le lien qui existait entre bullying et traitement
de linformation sociale chez les adolescents. Ainsi, selon les étapes du modéle
établi par Crick et Dodge (1994), des biais sont observés a différents niveaux chez
les victimes, les agresseurs ou les agresseurs/victimes. Nous remarquons d’ailleurs
qgue le fonctionnement cognitif de ces derniers tend a se rapprocher de celui des
agresseurs, méme si quelques similarités avec les victimes ont pu étre observées.

Schwartz et al. (2001) ainsi que Solberg et Olweus (2007) attestent que les
agresseurs/victimes sont généralement décrits comme extrémement impulsifs et
hyperactifs, avec de grandes difficultés a moduler leur comportement. Ainsi, les
adolescents concernés par le phénomene du bullying ont des modes de
fonctionnement cognitif significativement différents. L’intérét de cette étude, de par
ses résultats, est aussi de pouvoir contribuer au développement d’outils de
prévention et d’intervention au sein d’établissements scolaires auprés d’adolescents
impliquées dans le phénoméne afin de remédier a un traitement de I'information
sociale possiblement erroné (séances d’information collectives, entretiens cliniques,
groupes de parole ...). Ces pistes de prévention ou d’intervention vont maintenant

faire I'objet d’'une discussion en rapport avec 'ensemble des résultats de notre étude.
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Conclusion
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Cette étude avait pour objectif de déterminer le lien existant entre le traitement
de l'information sociale de I'adolescent (selon le modéle établi par Crick et Dodge en
1994) et son statut dans le bullying. Nous avons procédé en deux temps différents
afin de mener a bien notre analyse.

Dans un premier temps nous avons observé le lien existant entre les
processus centraux du traitement de linformation tels que : la régulation des
émotions (exprimée par le niveau d’agressivité) et les compétences sociales ; et le
statut des adolescents dans le bullying. Les résultats observés nous ont amenés a
conclure que le bullying peut étre expliqué a la fois par des caractéristiques
personologiques propres a lindividu mais également contextuelles, liées a
I'environnement.

Dans un deuxiéme temps, nous avons identifié le lien existant entre les six
étapes du traitement de l'information sociale et le statut dans le bullying. Nous avons
donc procédé étape par étape et déterminé les spécificités des statuts du bullying a
chacune d’entre elles. Nos résultats ont montré des modes de traitement différents,

pour chaque étape, en fonction des statuts dans le bullying.
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1. Conclusions générales

Les résultats relatifs a notre premiére étude sont récapitulés dans le tableau

21 ci-dessous.

Neutre Victime Agresseur Agresseur/victime
Régulation des | -Niveau d’agressivité | -Niveau d’agressivité | -Niveau d’agressivité | -Niveau d’agressivité
. . . faible faible important important
emotions (niveau

d’agressivité)

-30% de la population

est agressive

-50% de la population

est agressive

-90% de la population

est agressive

-90% de la population

est agressive

Compétences sociales

-Niveau d’asocialité
faible
-20% de la population

est asociale

-Niveau d’asocialité
faible
-30% de la population

est asociale

-Niveau d’asocialité
important
-50% de la population

est asociale

-Niveau d’asocialité
important
-50% de la population

est asociale

Tableau 21 — Récapitulatif des résultats concernant /'évaluation des processus centraux du traitement
de l'information sociale selon les statuts du bullying

Nos résultats montrent que les agresseurs et les agresseurs/victimes ont un
déficit concernant les processus centraux du traitement de I'information sociale. En
effet, ils éprouvent davantage de difficultés a réguler leurs émotions, puisqu’ils
expriment un fort taux d’agressivité, marquée a la fois par sa réactivité et sa
proactivité (Lemerise et Arsenio, 2000 ; Pellegrini et al., 1999). De plus, ils montrent
également un niveau important d’asocialité et confirment davantage les hypothéses
de Crick et Dodge (1996), dans le débat les opposant a Sutton et al. (1999a), quant
aux pauvres compétences sociales des agresseurs. Cependant, nos résultats
indiquent que seule la moitié des agresseurs et agresseurs/victimes sont identifiés
comme asociaux. En effet, ces individus ne font pas obligatoirement preuve d'un
déficit dans leurs compétences sociales, mais ces dernieres peuvent étre présentes

et avoir du mal a s’exprimer en fonction du contexte.
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Nous observons le méme type de résultats concernant les victimes puisque

méme si elles ont un faible niveau d’agressivité et d’asocialité, les agressifs et les

asociaux représentent tout de méme une part non négligeable de leur population. En

effet, il semblerait que les victimes présentent majoritairement des capacités dans la

régulation leurs émotions ainsi que des compétences sociales, mais qui se

trouveraient inhibées selon le contexte.

Ainsi, notre étude montre que le lien entre bullying et traitement de

I'information sociale n’est pas unique mais dépend bien a la fois de caractéristiques

personologiques et contextuelles (Cook, et al., 2010). Ces résultats nous aménent a

poursuivre notre réflexion concernant le mode de traitement mis en place a chaque

étape du modéle.

Les résultats relatifs a notre deuxiéme étude sont récapitulés dans le tableau

22 ci-dessous.

Neutre Victime Agresseur Agresseur/victime
Etape 1: Encodage | Bon encodage Bon encodage Bon encodage Bon encodage
des stimuli
Etape 2: Attribution | Faible hostilité Faible hostilité Forte hostilité Forte hostilité
d’intentions

Etape 3: Clarification

des buts

Buts relationnels

Buts relationnels

Buts instrumentaux

Buts relationnels

Etape 4: Acceés a des
réponses
comportementales en

mémoire

-Schémas
comportementaux
d’affirmation de soi
par rapport  aux
autres groupes

-Pas d'utilisation de
stratégie particuliére

-ni  persistance, ni

-Schémas
comportementaux

d’affirmation de soi

par rapport aux
autres groupes
-Utilisation de la

stratégie d’évitement

-ni  persistance, ni

-Schémas
comportementaux
d’agressivité
rapport aux aut
groupes
-Utilisation  de

stratégie agressive

-ni  persistance,

par

res

la

ni

Schémas
comportementaux
d’agressivité par
rapport aux autres
groupes

-Pas d'utilisation de

stratégie particuliére

-ni  persistance,

ni
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préférence pour les

stratégies d’agression

préférence pour les

stratégies d’agression

préférence pour les

stratégies d’agression

préférence  pour la

stratégie d’agression

et d’affirmation de soi | et d’affirmation de soi | et d’affirmation de soi | -schéma

-davantage de | -davantage de | -davantage de | comportemental

préférence pour les | préférence pour les | préférence pour les | d’évitement

stratégies d’évitement | stratégies d’évitement | stratégies d’évitement

et de demande d’aide | et de demande d’aide | et de demande d’'aide

que d'utilisation réelle | que d’utilisation réelle | que d’utilisation réelle

-schéma -schéma -schéma

comportemental comportemental comportemental

d’'affirmation de soi et | d’affirmation de soi et | d’affirmation de soi,

d’évitement d’évitement d’évitement et

d’agression

Etape 5: Sélection | -Attente de résultats | -Attente de résultats | -Attente de résultats | -Attente  de résultats
d’une réponse et sentiment | et sentiment | et sentiment | forte pour les stratégies

d’efficacité faibles | d’efficacité faibles | d’efficacité forts pour | agressive
comportementale pour les stratégies | pour les stratégies | la stratégie agressive | -Sentiment d’efficacité

agressives agressives - se sentent plus | fort pour la stratégie

- attente de résultats

positifs  pour les
stratégies verbales et
d’évitement

-se  sentent  plus
efficaces concernant

la stratégie verbale

-attente de résultats

positifs  pour les
stratégies verbales et
d’évitement

- se sentent plus
efficaces concernant

la stratégie verbale

efficaces concernant

la stratégie verbale

agressive

Tableau 22 — Récapitulatif des résultats aux différentes étapes du traitement de I'information sociale
selon les statuts du bullying

Les résultats de cette deuxieme étude montrent que les adolescents ont un

traitement de l'information différent a chacune des étapes du modele, selon leur

statut dans le bullying. Si les victimes ont un schéma tres proche de celui des

neutres tout au long des différentes étapes, seule I'étape 4 se distingue concernant

les stratégies comportementales mémorisées. En effet, les victimes se distinguent

par l'utilisation plus importante de la stratégie d’évitement que les autres groupes. De

toutes les stratégies, il s’agit également de celle qu’ils mettent le plus en avant. Les
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victimes ont d’avantage recours a I'évitement comme un moyen de fuite lors d’une
situation conflictuelle. Cette issue les aménerait pourtant & se mettre en danger dans
des situations délicates puisqu’ils se sentent peu efficaces sur les autres stratégies,
comparés aux autres groupes (Champion, 2001).

Les difficultés des victimes du bullying semblent donc liées a des
stratégies d’évitement non efficaces et des compétences sociales ayant du mal

a s’exprimer selon le contexte.

Les agresseurs et agresseurs/victimes, de leur c6té, montrent un profil
totalement différent puisqu’a chaque étape du modéle ils se distinguent des neutres
et des victimes. En effet, les agresseurs présentent un déficit concernant I'attribution
d’intentions, la clarification des buts, 'accés aux réponses comportementales en
mémoire et la sélection de la réponse. lls ont davantage en mémoire, attendent plus
de résultats positifs et se sentent plus efficaces sur des stratégies agressives que les
autres groupes. Cette constatation est davantage marquée chez les
agresseurs/victimes. Cependant, les agresseurs semblent & méme de repérer des
stratégies plus efficaces et préférables que I'agression, mais ils ont du mal a inhiber
cette stratégie plus simple a utiliser pour eux (Hansen et al., 2012).

Les difficultés des agresseurs du bullying semblent donc non seulement
liées a un déficit a chaque étape du modeéle du traitement de I'information
sociale (sauf I'encodage qui constitue la 1" étape) mais également a la
présence d’une agressivité et d’'une asocialité trop marquées, les empéchant
d’adopter des comportements différents.

Concernant les agresseurs/victimes, leur profil semble se rapprocher

davantage de celui des agresseurs (Ziv, Leibovich, Schechtman, 2013), méme
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s’ils adoptent le méme comportement que les victimes pour certaines étapes.
En effet, cela est observable pour la 3°™® étape concernant la clarification des
buts (ils attribuent des buts relationnels) et pour la 4°™ étape concernant le
schéma comportemental en mémoire (le schéma d’évitement est le plus

présent).

Pour conclure, Il convient de souligner que le traitement de [linformation
sociale ne peut pas étre considéré comme un traitement automatique se déroulant
sans contréle interne et/ou externe (Crick et Dodge, 1994). Si cette recherche tente a
prouver l'existence de patterns de traitement différent selon les statuts dans
I'intimidation il faut malgré tout insister sur le fait que I'activité mentale est une activité
dynamique et que le passage d’une étape a une autre du processus s’effectue de
manieére non linéaire. Si I'ordre des étapes n’est pas interchangeable, la nature et
leur degré d’interdépendance est un sujet trés discuté. Ce n’est pas parce qu’un
individu présente un biais a une étape du début du traitement que les étapes
suivantes s’en trouveront obligatoirement biaisées (Lemerise et Arsenio, 2000). Par
exemple, la production d’'une réponse agressive pourrait ne pas étre le fruit d’'une
seule fonction déterminée par le degré d’hostilité pergu par lindividu mais d’'une
pluralité de facteurs contingents (Smolensky, 1988). Il n’existerait donc pas un
facteur unique responsable des biais du traitement de [linformation sociale
(Camodeca, et al., 2003). Ce point ne pourra étre éclairci que par la conduite

d’autres recherches.
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2. Perspectives

2.1 Perspectives de recherche

La thématique concernant le lien entre le traitement de I'information sociale et
le bullying scolaire est encore peu explorée par les chercheurs et mériterait d’étre
étudiée de maniere plus approfondie. Dans notre étude, nous n’avons pu réaliser de
comparatif satisfaisant entre les statuts dans l'agressivité et les statuts dans le
bullying afin de dresser des profils plus précis concernant les acteurs du bullying. En
effet, les questionnaires utilisés dans I'évaluation des statuts dans le bullying et des
statuts dans l'agressivité et I'asocialité ne se situent pas sur la méme échelle et ne
permettent donc pas de rapprocher les différents statuts afin d’affiner la description
des profils impliqués dans des comportements de bullying. Pourtant, il serait
intéressant de pouvoir observer le mode de traitement de I'information sociale des
adolescents selon leur statut dans le bullying et leur statut dans I'agressivité et
'asocialité. Si le lien a été effectué entre bullying et agressivité (Camodeca et al.,
2002 ; Sutton et al., 1999c) ou bullying et traitement de I'information sociale (Andreou
et Metallidou, 2004 ; Camodeca et al., 2003 ; Camodeca et Goosens, 2005 ; Arsenio
et Lemerise, 2001), aucune étude n’a encore comparé les statuts dans le bullying
selon leur niveau d’agressivité et d’asocialité et comparé concernant leur mode de
traitement de I'information sociale.

De la méme maniére, peu d’études se sont intéressées a la comparaison des
profils des éleves impliqués dans le bullying scolaire et le cyber bullying. Kubiszewski
et al., (2013) ont mis en évidence que 25% des cyber-victimes étaient également des

victimes du bullying scolaire et que 20% des agresseurs du cyber bullying étaient
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également des agresseurs du bullying scolaire. |l serait intéressant d’évaluer
I'existence, pour ces éléves, d'un mode de traitement de linformation sociale
particulier et différent des éléves seulement impliqués dans une seule de ces deux
formes. Notre étude ne nous a malheureusement pas permis de répondre a cette
question. En effet, nous avons fait le choix d’inclure I'échelle évaluant le cyber
bullying dans notre protocole dans le seul but de fournir a I'établissement scolaire
interviewé un large panel concernant les comportements de ses éleves. Afin
d’effectuer les comparaisons évoquées ci-dessus de maniére statistiguement

satisfaisante, notre effectif aurait mérité d’étre bien plus important.

Les perspectives de recherche évoquées précédemment découlent
directement du travail présenté dans cette étude. Cependant, de maniére générale,
I'étude des liens entre la cognition sociale et le bullying pourrait étre élargi a des
contextes bien différents, tels que le travail ou encore la famille. Les modes de
traitement de l'information sociale seraient-ils les mémes ou observerait-on des
différences ? En matiére de symptomatologie, il a été montré que I'dage ou encore le
contexte doccurrence du bullying n’avaient aucune influence sur la
symptomatologie, majoritairement concernant les victimes (Fontaine, 2009). Mais
qu’en est-il de leur fonctionnement cognitif ? Ces éléments sont la preuve que le
bullying est un phénomeéne transversal.

Nous souhaitons mettre en évidence dans nos propos que
'approfondissement des études, concernant ces différentes problématiques,
permettrait d’affiner les statuts du bullying et de proposer des moyens d’intervention
de plus en plus adaptés aux différents comportements manifestés par les

adolescents impliqués dans des phénomenes de bullying.
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2.2 Perspectives d’application

D’un point de vue pratique, I'étude entreprise vise a pouvoir affiner les profils
cognitifs des adolescents impliqués dans le phénoméne de bullying. Différents
programmes d’intervention et de prévention du phénoméne ont pu étre mis en place
selon les facteurs prédictifs mis en avant dans plusieurs études.

Par exemple, des auteurs suggerent que le bullying se trouve lié aux
contextes sociaux dans lesquels sont placés les adolescents (famille, école, ...), et
proposent alors des programmes d’entrainements parentaux (« behavioral parenting
training » - Webster-Stratton et Hammond, 1990) combinés a des interventions a
'école dites de « peer reporting Intervention » (Ruth, Miller et Friman, 1996).
D’autres proposent des entrainements concernant les compétences de résolution de
probléemes ou encore I'amélioration des connaissances des comportements d’autrui

(Cook, et al., 2010).

Cependant, les stratégies de prévention utilisées actuellement sont davantage
universelles mais ne pourraient convenir qu’a 80 voire 90% de la population
concernée (Sugai, Horner et Gresham, 2002). Etant donnée I'importance également
donnée aux caractéristiques individuelles, il semblerait que les agresseurs et
victimes requiérent bien plus que de simples interventions générales a propos du
bullying. Cette donnée n’invalide néanmoins pas la nécessité de ces interventions
générales puisqu’elles constitueraient un premier outil de prévention mais auraient
besoin d’étres plus approfondies par la suite suivant les profils des adolescents.
L’étape suivante serait alors de réduire l'agressivité et la violence inhérente au

bullying au moyen d’outils tels que : la thérapie multisystémique (Henggeler, Melto,
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Brondino, Scherer et Hanley, 199), 'amélioration des compétences de résolution de
problemes (Kazdin, Siegel et Bass, 1992), ou encore les thérapies cognitivo-

comportementales (Durlak, Fuhrman et Lampman, 1991).

De plus, si les interventions du bullying ciblent majoritairement les
changements contextuels (Olweus et Limber, 1999), les prédicteurs mis en avant par
la littérature sont davantage personnologiques. A contrario, les interventions
concernant I'agressivité sont bien plus tournées vers l'individu. Modifier le contexte
sans se préoccuper des changements personnels, et vice versa, est une approche
limitée. On ignore alors la multiplicité des facteurs environnementaux et individuels
qui peuvent influencer le bullying. Les programmes d’intervention les plus efficaces
semblent étre ceux qui traitent a la fois de l'individuel et du contextuel (Guerra et
Huesmann, 2004). C’est la raison pour laquelle une intervention généraliste doit étre
complétée par des modes d’intervention spécifiques concernant les caractéristiques
psychologiques et la maniére dont les différents acteurs du bullying traitent
'information sociale. Ce type de programme d’intervention est issu des travaux
d’Olweus et se nomme « all systemic programs » (Olweus, 1999). Ces programmes
vont en effet d’'une prise en charge globale a une prise en charge individuelle. Au
sein de I'établissement scolaire, une intervention généraliste peut prendre la forme
d’'une séance d’information envers parents et enseignants, dans le but de sensibiliser
'ensemble des personnes interagissant avec les éléves (Olweus, 1991). Des
informations collectives de plus petite envergure peuvent étre effectuées avec les
eléves de chaque classe.

Toute attitude étant interprétée socialement, [I'utilisation des données

collectées sur le traitement de l'information sociale des éléves concernés par le
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bullying permet la modification des comportements et la mise en place
d’interventions ciblées sur les étapes du modéle de Crick et Dodge au moyen de
mises en situations : les éléves jouent des scénettes de relations sociales ambigués
menant a un débat pour enfin aboutir au jeu orientant la résolution du probleme.
Ainsi, ce type de protocole ameéne I'éleve a modifier ses attributions d’intention ou
encore la recherche et la sélection des stratégies en mémoire. Aussi bien chez les
agresseurs que chez les victimes, ces interventions permettent aux éleves de
modifier leurs comportements, en agissant sur leur agressivité ou encore leur
mangue de confiance en des stratégies efficaces. Nous remarquons cependant que,
dans lI'ensemble de la littérature, il apparait trés peu de modes d’intervention
concernant les victimes qui pourraient bénéficier d’interventions concernant la
modification de leurs comportements d’évitement. Ces modes d’intervention et de
prévention ciblent majoritairement les agresseurs considérés comme les seuls

architectes du bullying.

Dans cette perspective de remédiation au phénomene, n‘oublions pas que les
réflexions sur le bullying ont d’abord été amenées par des préoccupations sociétales
suite a la constatation de l'augmentation du suicide chez les adolescents
(Greenbaum, 1988). Cette approche suggere la prise en considération du bullying de
maniere épidémiologique. Il s’agit d’'un enjeu de santé publique. Cette prise en
compte du bullying nous permet de poser un regard difféerent sur nos modes de
fonctionnement sociétaux mais amene également une réflexion générale centrée sur
'école et la prise en charge des phénoménes de violence, d’agressivité ou tout

simplement de vie de groupe par l'institution.
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Annexe 1

Echelle d’agressivité et de prosocialité/asocialité

Consigne : Indique a quel point chacun de ces comportements te correspond en encerclant un chiffre

entre 0 et 5. Les comportements agressifs, lorsque cela n’est pas précisé, regroupent tout

comportement physique ou toute parole manifestés sous la colere et/ou avec l'intention de faire mal,

de blesser.
0 1 2 3
Je ne manifeste jamais

Ce comportement

Items de prosocialité/asocialité

5

je manifeste souvent

ce comportement

j’évite les conflits 0 1 2 3 4 5
j'attribue la faute aux autres 0 1 2 3 4 5
je suis sensible aux émotions des autres 0 1 2 3 4 5
je m’entends avec la plupart des éléves de ma classe 0 1 2 3 4 5
je suis sociable 0 1 2 3 4 5
j’aide mes camarades 0 1 2 3 5 5
je respecte les affaires des autres 0 1 2 3 4 5
je suis impoli 0 1 2 3 4 5
je reconnais mes torts 0 1 2 3 4 5
je résous les conflits par le discours 0 1 2 3 4 5
Iltems d’agressivité réactive :

j'utilise I'agressivité de maniére impulsive avec les autres, sans | O 1 2 3 4 5
réfléchir aux conséquences

je me mets facilement en colere 0 1 2 3 4 5
j'interpréte méchamment les comportements des mes camarades | O 1 2 3 4 5
sans raison apparente

guand on me taquine, je réponds de fagon agressive 0 1 2 3 4 5
j'accuse les autres quand je me suis bagarré 0 1 2 3 4 5

Items d’agressivité proactive :

j'utilise I'agressivité dans le but d’intimider mes camarades 0 1 2 3 4 5
j’agresse pour obtenir un objet 0 1 2 3 4 5
j'agresse pour dominer un groupe 0 1 2 3 4 5
j'utilise les autres pour se liguer contre un camarade 0 1 2 3 4 5
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Annexe 2

Echelle d’attribution d’intention

Consigne : réponds aux histoires énoncées en entourant la réponse que tu penses caractériser la

situation et l'intention du sujet.

Paul invite Marc chez lui aprés I’école. Pour étre tranquilles, ils vont tous les deux dans sa
chambre. Quand le téléphone sonne, Paul s’absente quelques minutes. A son retour, il trouve
sa chaine hi-fi cassée par terre.

Que s’est-il passé ?

1_En colére contre Paul parce qu’il ne voulait pas lui préter un CD, Marc a poussé sa chaine hi-fi par
terre.

2_ En faisant I'imbécile, Marc a glissé et a entrainé la chaine hi-fi dans sa chute.

3_En jouant avec le chien de Paul, Marc s’est pris les pieds dans les fils électriques et a fait tomber la
chaine par terre.

4 Depuis plus d’'une semaine, Marc cherchait quelque chose a faire pour se venger de Paul. Seul

dans sa chambre, il en profite pour casser sa chaine hi-fi.

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Marc n’avait pas l'intention Marc avait lintention de
de casser la chaine hifi de casser la chaine hifi de
Paul Paul

Mickaél et Cyril jouent sur le terrain de foot a c6té de leur immeuble avec le ballon que Cyril
vient de s’acheter. Quand sa meére I'appelle, Cyril s’absente pendant plusieurs minutes et
laisse Mickaél jouer seul avec son ballon. A son retour, Mickaél est toujours la mais le ballon a
disparu.

Que s’est-il passé ?

1 Jaloux de ne pas avoir le méme, Mickaél a caché le ballon et a déclaré a Cyril que des jeunes
étaient venus le voler.

2_En shootant trop fort dans le ballon, Mickaél I'a envoyé dans le jardin d’'une maison voisine.
3_Pendant que Mickaél jouait seul, des jeunes sont arrivés et lui ont pris de force.

4 Parce que Cyril s’était moqué de lui devant toute la classe, Mickaél s’est vengé et a jeté le ballon

dans une benne a ordures.
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Mickaél n’avait pas Mickaél avait
I’intention de prendre I’intention de prendre
le ballon de Cyril le ballon de Cyril

A la sortie du collége, Thomas demande a Stéphane de lui préter son scooter pour la soirée.
Stéphane, apres hésitation, accepte mais le lendemain matin, Thomas arrive au collége sans le
scooter.

Que s’est-il passé ?

1_En faisant 'imbécile avec des copains, Thomas a perdu le contrle du scooter et a percuté un
arbre.

2_Sur le chemin du retour, Thomas a eu un accident avec une voiture qui grilla le feu rouge. Il a
emmené le scooter chez un garagiste.

3 _Thomas a laissé le scooter sans antivol dans la rue pendant qu’il était chez un copain. A son retour,
le scooter avait disparu.

4 Thomas a donné le scooter a son frére pour qu’il le revende et a déclaré a Stéphane que quelqu’un

lui avait volé.

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Thomas n’avait pas Thomas avait
I’intention de perdre le I’intention de perdre le
scooter de Stéphane scooter de Stéphane

Mélanie n’est pas allée a I’école de la journée car elle était malade. Stéphanie, qui est dans la
méme classe, lui préte son classeur d’histoire le soir méme pour qu’elle puisse préparer le
contrble prévu dans deux jours. Le lendemain quand Mélanie retourne au collége, elle ne peut
pas rendre le classeur d’histoire a Stéphanie.

Que s’est-il passé ?

1_Parce qu’elle ne comprenait pas I'écriture de Stéphanie, Mélanie s’est énervée et a arraché toutes
les feuilles.

2_En venant au collége, Mélanie s’est fait voler son sac avec le classeur de Stéphanie a l'intérieur.
3_Afin d’obtenir une meilleure note, Mélanie a laissé chez elle le classeur de Stéphanie pour qu’elle

ne puisse pas apprendre son cours d’histoire.
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4_Mélanie a laissé trainer les cours de Stéphanie sur la table de la cuisine. En faisant le ménage, sa

mere les a jetés a la poubelle.

M¢lanie n’avait pas
I’intention de perdre

les cours de Stéphanie

Melanie avait
I’intention de perdre

les cours de Stéphanie

Franck arrive sur le terrain de basket ou ses copains I'attendent pour jouer. Franck porte le
survétement qu’il vient juste d’acheter. Au cours du match, Eric le bouscule. Franck tombe sur
le grillage et sa veste de survétement se déchire.

Que s’est-il passé ?

1_Jaloux de ne pas avoir le méme survétement, Eric poussa Franck contre le grillage pour quiil le
déchire.

2 _Assez brutal, Eric a I'habitude de bousculer les joueurs de I'équipe adverse quand il joue au basket.
3_En sautant pour rattraper un ballon, Eric a percuté Franck et I'a fait tomber.

4 _Au dernier match, Franck avait violemment bousculé Eric. Pour se venger, Eric a décidé de faire la

méme chose.

Eric  n’avait pas
I’intention de faire

tomber Franck

Eric avait ’intention
de faire  tomber

Franck

Marc et Laurent partent ensemble a la féte foraine. Arrivés sur place, Laurent se rend compte
qu’il n’a pas d’argent sur lui. Il demande alors a Marc de lui avancer en lui précisant qu’il le
remboursera le lendemain. Marc accepte mais le lendemain au collége, Laurent ne lui rend pas
son argent.

Que s’est-il passé ?

1_Laurent a I'argent sur lui, mais téte en I'air, il ne pense pas a le rendre a Marc.

2_Comme Marc n’avait pas voulu faire toutes les attractions avec lui, Laurent a refusé de lui rendre
son argent.

3 _Laurent ne compte pas rendre I'argent a Marc car il a fait un pari avec ses copains qu'il se ferait

payer tous les manéges par Marc.
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4 | aurent n’a pas la totalité de I'argent sur lui mais il compte bien rembourser Marc dés que possible.

Laurent n’avait pas
I’intention de garder

I’argent

8 9 10

Laurent avait
I’intention de garder

I’argent
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Annexe 3

Echelle d’attribution causale

Consigne : Pour chaque question, encercle la réponse (a ou b) qui correspond le plus a ce que tu penses et/ou a

ce que tu es.
1% partie :

1.Pour que tes copains ou copines soient d’accord pour faire ce que tu veux, il faut :
a.que tu saches bien les convaincre

b.qu’ils ou elles cédent facilement

2.Quand tu réponds correctement aux questions posées par un professeur, c’est :
a.parce que tu as bien écouté

b.parce que les questions sont faciles

3.Quand tes parents te punissent, c’est :
a.parce que tu as fait une bétise

b.parce que tes parents sont de mauvaise humeur

4.Quand les éléves n’ont pas retenu les explications du professeur, c’est :
a.parce qu’il est allé trop vite

b.parce que les éléves n’ont pas bien écouté

5.Pour que tu aies une bonne note a un contréle, il faut :
a.que tu aies bien réviseé

b.que le professeur ne soit pas trop sévere

6.L’objet que tu tiens dans les mains risque de tomber :
a.parce qu'’il est difficile a porter

b.parce que tu ne fais pas attention

7.Les éleves ne termineront pas a temps leur contréle :
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a.s’ils ne se dépéchent pas
b.si les questions posées sont difficiles

8.Pour que tu gagnes a un jeu vidéo, il faut :
a.que tu aies de la chance
b.que tu saches bien jouer

9.Quand un professeur félicite un éléve, c’est :
a.parce qu’il a bien travaillé

b.parce que le professeur veut 'encourager

10.Quand ta mére t'a acheté des chaussures que tu voulais, c’est :
a.parce qu’elle les aimait bien aussi

b.parce que tu en avais vraiment trés envie

11.Tu seras plus facilement puni en classe si :
a.tu es chahuteur
b.le professeur est sévére

12.Ceux qui se font souvent mal d’aprés toi, c’est :
a.parce qu’ils sont maladroits

b.parce gqu’ils n'ont pas de chance

13.Lorsque tu n’as pas réussi a répondre a une question en classe c’est :
a.parce qu’elle était difficile

b.parce que tu n’étais pas assez attentif

14.0n se fachera avec ses copains :
a.si on a mauvais caractere

b.si les autres veulent toujours avoir raison

15.Ceux qui regoivent de beaux cadeaux, c’est :
a.parce qu’ils les ont mérités

b.parce qu’ils ont des parents qui les gatent
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16.Pour réussir au college, il faut :
a.avoir de bons professeurs

b.bien travailler

2°™e partie :
1.Ludovic a prété son discman a son petit frere, a ton avis, est-ce :
a.parce qu’il voulait lui faire plaisir

b.parce que ses parents veulent qu'il préte ses affaires a son petit frere

2.Ce matin, tu ‘es bien appliqué en notant ton cours de francais, est-ce :
a.parce que le professeur a dit qu’il regarderait les classeurs

b.parce que tu aimes avoir un classeur soigné

3.En jouant, Stéphanie a donné un coup a sa copine. D’aprés toi, c’est :
a.parce que Stéphanie est méchante

b.parce que sa copine I'a embétée

4.Séverine a beaucoup discuté hier en classe, d’apreés toi, est-ce :
a.parce qu’elle était assise a coté de bavardes
b.parce que c’est elle qui a toujours quelque chose a dire

5.Tu as montré a ton voisin comment réussir un exercice de maths, est-ce :
a.parce que c’est ton voisin qui te I'a demandé

b.parce que c’est toi qui as voulu l'aider

6.Tu n’as pas voulu préter ton vélo a ton copain, est-ce :
a.parce que tu n’aimes pas préter tes affaires

b.parce que tes parents ne veulent pas que tu prétes ton vélo

7.Claire a oublié ses devoirs de maths chez elle, a ton avis, est-ce :

a.parce que sa mere I'a fait se dépécher
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b.parce que Claire est téte en l'air

8.A la visite médicale, tu n’as rien dit lorsqu’on t'a fait une piqure douloureuse, est-
ce:
a.parce que tu t'étais promis de ne rien dire

b.parce que les autres se seraient moqués de toi

9.Ce matin, Cyrille a été sage et a écouté en cours de francgais, d’apres toi, est-ce :
a.parce que le professeur de frangais est sévere
b.parce que Cyrille veut bien travailler

10.Tu n’as pas rangé ton bureau, est-ce :
a.parce que tu n’avais pas assez de place

b.parce que tu n’en avais pas envie

11.Tu as trainé en apprenant ton cours d’histoire, est-ce :
a.parce que tu n’avais pas envie d’apprendre

b.parce que le cours était difficile

12.Hier soir, Catherine a aidé a débarrasser la table, d’aprés toi, est ce :
a.parce que c’était a elle de le faire

b.parce qu’elle aime faire plaisir a ses parents

13.Tu n’as pas noté sur ton agenda les exercices de maths que tu devais faire, est-
ce:
a.parce que tu as oublié

b.parce que ton professeur ne vérifie pas si on note bien ses devoirs a faire

14.0Olivier a pris sans le payer des bonbons a la boulangerie, d’aprés toi, est-ce :
a.parce qu’il a vu son copain le faire
b.parce qu’il avait trés envie de ces bonbons

15.Christophe a appris plusieurs fois ses formules de maths, d’aprés toi, est-ce :
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a.parce qu’il était bien décidé

b.parce que c’était le plus facile a faire en permanence
16.Tu as partagé ce que tu avais a manger avec tes copains ou copines, est-ce :

a.parce qu'’ils te 'ont demandé

b.parce que tu aimes bien partager
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Annexe 4

Echelledu TTHTM

Consigne : réponds aux questions posées suite aux histoires énoncées.

Un samedi aprés-midi, tu veux aller au cinéma avec des copains copines. Il y a beaucoup de
monde et vous vous placez dans la file d’attente. Arrivés au milieu de la file, un éléve de ton
college se nomment Marc et que tu connais juste de vue, arrive vers toi, exige que tu le laisses
passer, te pousse et se place devant toi. Tu te retrouves hors de la file aprés une demi-heure

d’attente.

1)Qu’est ce que tu ferais ?

A _Que se passerait-il si tu répondais a Marc « Je veux bien te laisser passer devant moi, mais si un

jour je te demande de me laisser ta place, tu répondras oui » ?

1 (a) Marc te laisserait sa place la prochaine fois.
Ou (b) Marc ne te laisserait pas sa place la prochaine fois.
2_(a) Marc voudrait se lier d’amitié avec toi.
Ou (b) Marc ne voudrait pas se lier d’amitié avec toi.
3 _As-tu déja dit a quelgu’'un « Je veux bien te laisser passer devant moi, mais si un jour je te
demande de me laisser ta place, tu répondras oui » ?
oul NON
4_Dire cela pour toi, ce serait :
TRES DIFFICILE DIFFICILE FACILE TRES FACILE

B _Que se passerait-il si une fois passer devant toi, tu poussais a ton tour Marc en dehors de la file ?

1.(a) Marc voudrait se lier d’amitié avec toi.
Ou (b) Marc ne voudrait pas se lier d’amitié avec toi
2.(a) Marc irait a une autre place dans la file d’attente
Ou (b) Marc reviendrait te passer devant
3.As-tu déja poussé quelqu’un en dehors d’une file d’attente ?
oul NON
4.Faire cela pour toi, ce serait :
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TRES DIFFICILE DIFFICILE FACILE TRES FACILE

C _Que se passerait-il si tu laissais Marc passer devant toi sans rien dire ?

1.(a) Marc essaierait de passer devant toi a d’autres occasions.

Ou (b) Marc n’essaierait pas de passer devant toi a d’autres occasions.

2.(a) Marc voudrait se lier d’amitié avec toi.

Ou (b) Marc ne voudrait pas se lier d’amitié avec toi.

3.As-tu déja laissé quelqu’un passer devant toi sans rien dire ?

Ooul NON

4.Faire cela pour toi, ce serait :

TRES DIFFICILE DIFFICILE FACILE TRES FACILE

D _Laquelle de ces deux choses aimerais-tu voir se réaliser dans cette situation ?

1.Récupérer ta place dans la file.

2.Te lier d’'amitié avec Marc.

Un samedi aprés-midi, tu veux aller au cinéma avec des copains copines. Il y a beaucoup de
monde et vous vous placez dans la file d’attente. Arrivés au milieu de la file, une éléve de ton
college se nomment Marie et que tu connais juste de vue, arrive vers toi, exige que tu la laisses
passer, te pousse et se place devant toi. Tu te retrouves hors de la file aprés une demi-heure

d’attente.

1)Qu’est ce que tu ferais ?

A _Que se passerait-il si tu répondais a Marie « Je veux bien te laisser passer devant moi, mais si un

jour je te demande de me laisser ta place, tu répondras oui » ?

1.(a) Marie te laisserait sa place la prochaine fois.

Ou (b) Maie ne te laisserait pas sa place la prochaine fois.

2.(a) Marie voudrait se lier d’amitié avec toi.

Ou (b) Marie ne voudrait pas se lier d’amitié avec toi.

3.As-tu déja dit a quelgu’un « Je veux bien te laisser passer devant moi, mais si un jour je te demande

de me laisser ta place, tu répondras oui » ?
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oul NON
4.Dire cela pour toi, ce serait :
TRES DIFFICILE DIFFICILE FACILE TRES FACILE

B _Que se passerait-il si une fois passer devant toi, tu poussais a ton tour Marie en dehors de la file ?

1.(a) Marie voudrait se lier d’'amitié avec toi.
Ou (b) Marie ne voudrait pas se lier d’amitié avec toi
2.(a) Marie irait a une autre place dans la file d’attente
Ou (b) Marie reviendrait te passer devant
3.As-tu déja poussé quelqu’un en dehors d’une file d’attente ?
oul NON
4.Faire cela pour toi, ce serait :
TRES DIFFICILE DIFFICILE FACILE TRES FACILE

C _Que se passerait-il si tu laissais Marie passer devant toi sans rien dire ?

1.(a) Marie essaierait de passer devant toi a d’autres occasions.

Ou (b) Marie n’essaierait pas de passer devant toi a d’autres occasions.

2.(a) Marie voudrait se lier d’amitié avec toi.

Ou (b) Marie ne voudrait pas se lier d’amitié avec toi.

3.As-tu déja laissé quelqu’un passer devant toi sans rien dire ?

oul NON

4.Faire cela pour toi, ce serait :

TRES DIFFICILE DIFFICILE FACILE TRES FACILE

D _Laquelle de ces deux choses aimerais-tu voir se réaliser dans cette situation ?

1.Récupérer ta place dans la file.

2.Te lier d'amitié avec Marie.
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Un soir, tu te rends chez un de tes copains regarder des dvd. A un moment, il doit s’absenter et
tu te retrouves seul avec son cousin que tu connais a peine et qui s’appelle Stéphane. Ce
dernier accepte de regarder un film qui te plait énormément. Vous regardez le film tous les
deux, mais 30 minutes aprés le début, Stéphane s’empare de la télécommande et s’amuse a

changer de chaine sans demander ta permission.

1)Qu’est ce que tu ferais ?

A Que se passerait-il si tu disais a Stéphane « Tu pourrais me demander la permission avant de

changer de chaine ? »

1.(a) Stéphane t'apprécierait.

Ou (b) Stéphane ne t'apprécierait pas.

2.(a) Stéphane te demanderait la prochaine fois qu’il voudrait changer de chaine.

Ou (b) Stéphane ne te demanderait pas la prochaine fois qu’il voudrait changer de chaine.

3.As-tu déja dit a quelqu’un : « Tu pourrais me demander avant de faire quelque chose » ?
oul NON

4.Dire cela pour toi, ce serait :

TRES DIFFICILE DIFFICILE FACILE TRES FACILE

B Que se passerait-il si tu disais a Stéphane : « Arréte de changer de chaine sinon je te frappe » ?

1.(a) Stéphane t'apprécierait.

Ou (b) Stéphane ne t’'apprécierait pas.

2.(a) Stéphane arréterait de changer de chaine.

Ou (b) Stéphane n’arréterait pas de changer de chaine.

3.As-tu déja dit a quelqu’un : « Arréte de faire cela sinon je te frappe » ?

oul NON
4.Dire cela pour toi, ce serait :
TRES DIFFICILE DIFFICILE FACILE TRES FACILE

C _Que se passerait-il si tu ne disais rien a Stéphane et que tu le laissais changer de chaine ?

1.(a) Stéphane t'apprécierait.

Ou (b) Stéphane ne t'apprécierait pas.

2.(a) Stéphane changerait a nouveau de chaine.
Ou (b) Stéphane ne changerait plus de chaine.

3 _A-tu déja laissé faire les autres sans rien dire méme s’ils tempéchaient de faire ce que tu voulais ?
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oul NON
4.Faire cela pour toi, ce serait :
TRES DIFFICILE DIFFICILE FACILE TRES FACILE

D _Laquelle de ces deux choses aimerais-tu voir se réaliser dans cette situation ?

1.Que Stéphane te laisse regarder ton film

2.Faire en sorte que Stéphane t'apprécie

Un soir, tu te rends chez une de tes copines regarder des dvd. A un moment, elle doit
s’absenter et tu te retrouves seul avec sa cousine que tu connais a peine et qui s’appelle
Stéphanie. Cette derniére accepte de regarder un film qui te plait énormément. Vous regardez
le film toutes les deux, mais 30 minutes aprés le début, Stéphanie s’empare de la

télécommande et s’amuse a changer de chaine sans demander ta permission.

1)Qu’est ce que tu ferais ?

A Que se passerait-il si tu disais a Stéphanie « Tu pourrais me demander la permission avant de

changer de chaine ? »

1.(a) Stéphanie t'apprécierait.

Ou (b) Stéphanie ne t'apprécierait pas.

2.(a) Stéphanie te demanderait la prochaine fois qu’elle voudrait changer de chaine.

Ou (b) Stéphanie ne te demanderait pas la prochaine fois qu’elle voudrait changer de chaine.

3.As-tu déja dit a quelqu’un : « Tu pourrais me demander avant de faire quelque chose » ?
oul NON

4.Dire cela pour toi, ce serait :

TRES DIFFICILE DIFFICILE FACILE TRES FACILE

B _Que se passerait-il si tu disais a Stéphanie : « Arréte de changer de chaine sinon je te frappe » ?

1.(a) Stéphanie t'apprécierait.
Ou (b) Stéphanie ne t'apprécierait pas.
2.(a) Stéphanie arréterait de changer de chaine.

Ou (b) Stéphanie n’arréterait pas de changer de chaine.
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3.As-tu déja dit a quelqu’un : « Arréte de faire cela sinon je te frappe » ?

oul NON
4.Dire cela pour toi, ce serait ;

TRES DIFFICILE DIFFICILE FACILE TRES
FACILE

C _Que se passerait-il si tu ne disais rien a Stéphanie et que tu le laissais changer de chaine ?

1.(a) Stéphanie t'apprécierait.

Ou (b) Stéphanie ne t'apprécierait pas.

2.(a) Stéphanie changerait a nouveau de chaine.

Ou (b) Stéphanie ne changerait plus de chaine.

3 _A-tu déja laissé faire les autres sans rien dire méme s’ils tempéchaient de faire ce que tu voulais ?
oul NON

4.Faire cela pour toi, ce serait :

TRES DIFFICILE DIFFICILE FACILE TRES FACILE

D _Laquelle de ces deux choses aimerais-tu voir se réaliser dans cette situation ?

1.Que Stéphanie te laisse regarder ton film

2.Faire en sorte que Stéphanie t'apprécie

202



Un aprés-midi, tu vas au terrain de sport a c6té de ton collége et tu vois des gargons que tu
connais juste de vue jouer au basket. Tu as vraiment trés envie de jouer avec eux. Tu vas donc
les voir et tu demandes a I'un d’entre eux qui s’appelle Paul si tu peux jouer avec eux. Paul

refuse, t'envoie balader et retourne jouer avec ses copains.

1)Qu’est ce que tu ferais ?

A Que se passerait-il si tu disais a Paul : « Je te laisserai jouer avec mes copains et moi demain si tu

me laisses jouer avec vous aujourd’hui ».

1.(a) Paul te laisserait jouer avec lui et ses copains.
Ou (b) Paul ne te laisserait pas jouer avec lui et ses copains.
2.(a) Paul ne voudrait pas devenir ami avec toi.
Ou (b) Paul voudrait devenir ami avec toi.
AS-tu déja dit a quelgu’un : « Je te laisserai faire quelque chose avec moi demain si tu me laisses
faire quelque chose avec toi aujourd’hui. » ?
oul NON
4.Dire cela pour toi, ce serait :
TRES DIFFICILE DIFFICILE FACILE TRES FACILE

B Que se passerait-il si tu disais @ Paul d’'un ton menacant : « Tu ferais mieux de me laisser jouer au

basket avec vous »

1.(a) Paul tapprécierait.

Ou (b) Paul ne t'apprécierait pas.

2.(a) Paul ne te laisserait pas jouer avec lui et ses copains.

Ou (b) Paul te laisserait jouer avec lui et ses copains.

3. As-tu déja dit a quelqu’un d’un ton menagant : « Tu ferais mieux de me laisser faire cela » ?
oul NON

4.Dire cela pour toi, ce serait :

TRES DIFFICILE DIFFICILE FACILE TRES FACILE

C _Que se passerait-il si tu ne disais rien a Paul et que tu partais ?

1.(a) Paul te rappellerait pour jouer avec lui et ses copains.
Ou (b) Paul ne te rappellerait pas pour jouer avec lui et ses copains.
2.(a) Paul ne voudrait pas devenir ami avec toi.

Ou (b) Paul voudrait devenir ami avec toi.
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3.Est-ce qu'’il t'est déja arrivé de partir sans rien dire quand quelqu’un refusait de faire quelque chose

avec toi ? oul NON
4. Dire cela pour toi, ce serait :
TRES DIFFICILE DIFFICILE FACILE TRES FACILE

D _Laquelle de ces situations préférerais-tu voir se réaliser dans cette situation ?

1.Que Paul te laisser jouer avec lui et ses copains.

2.Que Paul et les autres gargons t'apprécient.

Un apres-midi, tu vas au terrain de sport a coté de ton collége et tu vois des filles que tu
connais juste de vue jouer au basket. Tu as vraiment trés envie de jouer avec elles. Tu vas
donc les voir et tu demandes a 'une d’entre elles qui s’appelle Valérie si tu peux jouer avec

elles. Valérie refuse, t’envoie balader et retourne jouer avec ses copines.

1)Qu’est ce que tu ferais ?

A Que se passerait-il si tu disais a Valérie : « Je te laisserai jouer avec mes copines et moi demain si

tu me laisses jouer avec vous aujourd’hui ».

1.(a) Valérie te laisserait jouer avec elle et ses copines.
Ou (b) Valérie ne te laisserait pas jouer avec elle et ses copines.
2.(a) Valérie ne voudrait pas devenir ami avec toi.
Ou (b) Valérie voudrait devenir ami avec toi.
AS-tu déja dit a quelqu’un : « Je te laisserai faire quelque chose avec moi demain si tu me laisses
faire quelque chose avec toi aujourd’hui. » ?
oul NON
4.Dire cela pour toi, ce serait :
TRES DIFFICILE DIFFICILE FACILE TRES FACILE

B Que se passerait-il si tu disais a Valérie d’'un ton menacant : « Tu ferais mieux de me laisser jouer

au basket avec vous »

1.(a) Valérie t'apprécierait.

Ou (b) Valérie ne t'apprécierait pas.

204



2.(a) Valérie ne te laisserait pas jouer avec elle et ses copines.

Ou (b) Valérie te laisserait jouer avec elle et ses copines.

3. As-tu déja dit a quelqu’un d’un ton menagant : « Tu ferais mieux de me laisser faire cela » ?
oul NON

4.Dire cela pour toi, ce serait ;

TRES DIFFICILE DIFFICILE FACILE TRES FACILE

C _Que se passerait-il si tu ne disais rien a Valérie et que tu partais ?

1.(a) Valérie te rappellerait pour jouer avec elle et ses copines.
Ou (b) Valérie ne te rappellerait pas pour jouer avec elle et ses copines.
2.(a) Valérie ne voudrait pas devenir ami avec toi.

Ou (b) Valérie voudrait devenir ami avec toi.

3.Est-ce qu'il t'est déja arrivé de partir sans rien dire quand quelqu’un refusait de faire quelque chose

avec toi ? oul NON
4. Dire cela pour toi, ce serait :
TRES DIFFICILE DIFFICILE FACILE TRES FACILE

D Laquelle de ces situations préférerais-tu voir se réaliser dans cette situation ?

1.Que Valérie te laisser jouer avec elle et ses copines.

2.Que Valérie et les autres filles t'apprécient.
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Tu te trouves dans la cour de ton colléege et tu vois des filles que tu connais juste de vue,
regarder un magazine que tu aimes énormément. Tu as donc trés envie d’aller le regarder avec
elles. Tu t’approches d’elles et tu demandes a I'une d’entre elles qui s’appelle Elise si tu peux
regarder le magazine avec elles. Elle refuse, t’envoie balader et continue a rire en regardant le

magazine avec ses copines.

1)Qu’est ce que tu ferais ?

A Que se passerait-il si tu disais a Elise : « Sois sympa et laisse moi regarder le magazine avec

VOus ».

1.(a) Elise t'apprécierait.

Ou (b) Elise ne t'apprécierait pas.

2.(a) Elle te laisserait regarder le magazine avec elle et ses copines.

Ou (b) Elle ne te laisserait pas regarder le magazine avec elle et ses copines.

3.As-tu déja dit a quelqu’un : « Sois sympa ! » lorsqu’il ne te laissait pas faire quelque chose avec lui ?
oul NON

4.Dire cela pour toi, ce serait :

TRES DIFFICILE DIFFICILE FACILE TRES FACILE

B _Que se passerait-il si tu disais a Elise : « Si tu ne me laisses pas regarder le magazine avec vous,

je te frappe »
1.(a) Elise te laisserait regarder le magazine avec elle et ses copines.

Ou (b) Elise ne te laisserait pas regarder le magazine avec elle et ses copines.
2.(a) Elise ne voudrait pas se lier d’amitié avec toi.
Ou (b) Elise voudrait se lier d’'amitié avec toi.
3.As-tu déja dit a quelqu’un : « Si tu ne me laisses pas faire cela, je te frappe »
oul NON
4.Dire cela pour toi, ce serait :
TRES DIFFICILE DIFFICILE FACILE TRES FACILE

C _Que se passerait-il si vexée, tu partais sans rien dire ?

1.(a) Elise t'apprécierait.
Ou (b) Elise ne t'apprécierait pas.
2.(a) Elise te rappellerait pour regarder le magazine avec elle et ses copines.

Ou (b) Elise ne te rappellerait pas pour regarder le magazine avec elle et ses copines.
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3.Es-tu déja partie vexée sans rien dire quand on te refusait quelque chose ?
Ooul NON
4.Faire cela pour toi, ce serait :
TRES DIFFICILE DIFFICILE FACILE TRES FACILE

D Laquelle de ces deux choses préférerais-tu voir se réaliser dans cette situation ?

1.Qu’Elise et les autres filles t'apprécient.

2.Qu’elles te laissent regarder ton magazine.

Tu te trouves dans la cour de ton collége et tu vois des gar¢cons que tu connais juste de vue,
regarder un magazine que tu aimes énormément. Tu as donc trés envie d’aller le regarder avec
eux. Tu t’approches d’eux et tu demandes a I'un d’entre eux qui s’appelle Eric si tu peux
regarder le magazine avec eux. Il refuse, t’envoie balader et continue a rire en regardant le

magazine avec ses copains.

1)Qu’est ce que tu ferais ?

A Que se passerait-il si tu disais a Eric : « Sois sympa et laisse moi regarder le magazine avec

Vous ».

1.(a) Eric t'apprécierait.

Ou (b) Eric ne t'apprécierait pas.

2.(a) Il te laisserait regarder le magazine avec lui et ses copains.

Ou (b) Il ne te laisserait pas regarder le magazine avec lui et ses copains.

3.As-tu déja dit a quelqu’un : « Sois sympa ! » lorsqu’il ne te laissait pas faire quelque chose avec lui ?
oul NON

4.Dire cela pour toi, ce serait :

TRES DIFFICILE DIFFICILE FACILE TRES FACILE

B Que se passerait-il si tu disais a Eric : « Si tu ne me laisses pas regarder le magazine avec vous, je

te frappe »
1.(a) Eric te laisserait regarder le magazine avec lui et ses copains.

Ou (b) Eric ne te laisserait pas regarder le magazine avec lui et ses copains.
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2.(a) Eric ne voudrait pas se lier d’amitié avec toi.
Ou (b) Eric voudrait se lier d’amitié avec toi.
3.As-tu déja dit a quelqu’un : « Si tu ne me laisses pas faire cela, je te frappe »
oul NON
4.Dire cela pour toi, ce serait ;
TRES DIFFICILE DIFFICILE FACILE TRES FACILE

C _Que se passerait-il si vexé, tu partais sans rien dire ?

1.(a) Eric tapprécierait.
Ou (b) Eric ne t'apprécierait pas.
2.(a) Eric te rappellerait pour regarder le magazine avec lui et ses copains.
Ou (b) Eric ne te rappellerait pas pour regarder le magazine avec lui et ses copains.
3.Es-tu déja partie vexé sans rien dire quand on te refusait quelque chose ?
oul NON
4.Faire cela pour toi, ce serait :
TRES DIFFICILE DIFFICILE FACILE TRES FACILE

D Laquelle de ces deux choses préférerais-tu voir se réaliser dans cette situation ?

1.QuU’Eric et les autres gargons t'apprécient.

2.Qu’ils te laissent regarder ton magazine.
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Annexe 5

BULLY/VICTIM QUESTIONNAIRE REVISE

Définition :
Nous allons parler ensemble d'une certaine forme de violence. Si je te dis

harcelement, intimidation, menace, qu’est-ce que tu comprends?

Dans cette forme de violence, un enfant fait exprés d’embéter un autre enfant ; il le
domine parce qu’il sait qu’il est le plus fort et que l'autre enfant ne se défendra pas ;
ces situations se répetent tres souvent, ca peut étre toutes les semaines par
exemple ; enfin, c’est toujours le méme enfant qu’il va aller embéter. Toi, tu peux le
faire a un enfant, tout comme un autre peut te le faire. Il est également possible que
tu sois intimidé par un camarade et qu’en méme temps, toi, tu en intimide un autre.
Ca peut étre de se moquer d’'un camarade ou lui donner des surnoms peu
agréables ; ou bien de faire en sorte que les autres enfants I'excluent d’'un groupe de
copains; ca peut étre aussi de le chahuter, le taper, le pousser, le violenter
physiquement ; de dire des mensonges ou de faire circuler des rumeurs sur lui ; ou
encore de lui voler des affaires.

Mais, ce n’est pas de l'intimidation lorsque deux enfants sont en train de se bagarrer,
parce que la, les deux enfants donnent des coups, ils arrivent a se défendre.
Maintenant, je vais te poser des questions pour savoir si tu as déja subi ce type de
situations ou si tu les as déja fait subir a un autre enfant. Tout ce que tu diras
restera entre nous.

« As-tu bien compris de quel type d’interaction il s’agit ? Peux-tu me dire ce que tu

as compris de ce dont je viens de te parler ? »

| - STATUT VICTIME :
1/ « As-tu déja subi ce type de comportements ou un autre depuis le début de

I'année scolaire ? Combien de fois est-ce arrivé depuis le début de I'année scolaire
?»
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0 — jamais 1 - seulement une fois ou deux 2 - deux ou trois fois par
mois 3 - environ une fois par semaine 4 - plusieurs fois par

semaine

1.1 «As-tu déja été traité par des surnoms méchants par un ou plusieurs enfants
depuis le 1* Décembre ? Combien de fois est-ce arrivé depuis le 1*" décembre? » :

0 — jamais 1 - seulement une fois ou deux 2 - deux ou trois fois par
mois
3 - environ une fois par semaine 4 - plusieurs fois par semaine

1.2 « As-tu déja été exclu d’'un groupe ou complétement ignoré d’'un groupe
d’enfants depuis le 1*" Décembre ? Combien de fois est-ce arrivé depuis le 1°

décembre? » :

0 — jamais 1 - seulement une fois ou deux 2 - deux ou trois fois par
mois 3 - environ une fois par semaine 4 - plusieurs fois par
semaine

1.3 « As-tu déja été battu ou tapé par un ou plusieurs enfants depuis le 1%

Décembre ? Combien de fois est-ce arrivé depuis le 1* décembre? » :

0 — jamais 1 - seulement une fois ou deux 2 - deux ou trois fois par
mois 3 - environ une fois par semaine 4 - plusieurs fois par
semaine

1.4 « Un ou plusieurs enfants t'ont-ils déja demandé de I'argent ou volé tes affaires
ou méme les casser depuis le 1°" Décembre? Combien de fois est-ce arrivé depuis le

1% décembre? » :

0 — jamais 1 - seulement une fois ou deux 2 - deux ou trois fois par
mois 3 - environ une fois par semaine 4 - plusieurs fois par
semaine

1.5 « As-tu déja été menaceé ou forcé a faire des choses par un ou plusieurs enfants

depuis le 1° Décembre ? Combien de fois est-ce arrivé depuis le 1°" décembre? » :

210



0 — jamais 1 - seulement une fois ou deux 2 - deux ou trois fois par
mois 3 - environ une fois par semaine 4 - plusieurs fois par

semaine

1.6 « Un ou plusieurs enfants tont-ils déja fait des remarques méchantes sur la
couleur de ta peau ou sur ton origine depuis le 1° Décembre ? Combien de fois est-

ce arrivé depuis le 1*" décembre? » :

0 — jamais 1 - seulement une fois ou deux 2 - deux ou trois fois par
mois 3 - environ une fois par semaine 4 - plusieurs fois par
semaine

1.7 « Un ou plusieurs enfants ont-ils déja fait circuler des rumeurs sur toi ou ta
famille depuis le 1° Décembre ? Combien de fois est-ce arrivé depuis le 1%

décembre? » :

0 — jamais 1 - seulement une fois ou deux 2 - deux ou trois fois par
mois
3 - environ une fois par semaine 4 - plusieurs fois par semaine

1.8 « Depuis combien de temps toutes ces situations durent-elles? » :

0 — cela n’est jamais arrivé 1 — depuis une semaine 2 — depuis
environ un mois 3 — depuis deux mois (le 1*" décembre)
4 — depuis un an (ou depuis la rentrée scolaire) 5 — depuis

plusieurs années

- Il = STATUT AGRESSEUR :

2/ « As-tu déja eu ce type de comportements envers un autre enfant depuis le 1°'

Décembre ? Combien de fois I'as-tu fait depuis le 1* décembre? » :
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0 — jamais 1 - seulement une fois ou deux 2 - deux ou trois fois par
mois 3 - environ une fois par semaine 4 - plusieurs fois par

semaine

2.1 «As-tu déja traité par des surnoms méchants un ou plusieurs enfants depuis

le 1°" Décembre ? Combien de fois est-ce arrivé depuis le 1* décembre? » :

0 — jamais 1 - seulement une fois ou deux 2 - deux ou trois fois par
mois 3 - environ une fois par semaine 4 - plusieurs fois par
semaine

2.2 « As-tu déja monté des camarades contre un autre enfant que tu n’aimais
pas depuis le 1% Décembre ? Combien de fois est-ce arrivé depuis le 1°

décembre? » :

0 — jamais 1 - seulement une fois ou deux 2 - deux ou trois fois par
mois 3 - environ une fois par semaine 4 - plusieurs fois par
semaine

2.3 « As-tu déja battu ou tapé un ou plusieurs enfants depuis le 1° Décembre

? Combien de fois est-ce arrivé depuis le 1°" décembre? » :

0 — jamais 1 - seulement une fois ou deux 2 - deux ou trois fois par
mois 3 - environ une fois par semaine 4 - plusieurs fois par
semaine

2.4 «As-tu déja demandé de l'argent a un ou plusieurs enfants, ou volé ses affaires
ou méme les casser depuis le 1° Décembre ? Combien de fois est-ce arrivé depuis

le 1°" décembre? » :

0 — jamais 1 - seulement une fois ou deux 2 - deux ou trois fois par
mois 3 - environ une fois par semaine 4 - plusieurs fois par
semaine

2.5 « As-tu déja menaceé ou forcé a faire des choses un ou plusieurs enfants depuis

le 1° Décembre ? Combien de fois est-ce arrivé depuis le 1*" décembre? » :
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0 — jamais 1 - seulement une fois ou deux 2 - deux ou trois fois par
mois 3 - environ une fois par semaine 4 - plusieurs fois par

semaine

2.6 « As-tu déja fait des remarques méchantes sur la couleur de la peau ou sur
I'origine d’un autre enfant depuis le 1*" Décembre ? Combien de fois est-ce arrivé

depuis le 1* décembre? » :

0 — jamais 1 - seulement une fois ou deux 2 - deux ou trois fois par
mois 3 - environ une fois par semaine 4 - plusieurs fois par
semaine

2.7 « As-tu déja fait circuler des rumeurs sur un enfant ou sur sa famille depuis le

1°" Décembre ? Combien de fois est-ce arrivé depuis le 1°" décembre? » :

0 — jamais 1 - seulement une fois ou deux 2 - deux ou trois fois par
mois 3 - environ une fois par semaine 4 - plusieurs fois par
semaine

2.8 « Depuis combien de temps toutes ces situations durent-elles? » :
0 — cela n’est jamais arrivé 1 — depuis une semaine 2 — depuis
environ un mois 3 — depuis deux mois ( le 1*" décembre)

4 — depuis un an (ou depuis la rentrée scolaire)

5 — depuis plusieurs années

213



R Kathleen HURE {vaM

Centre Val de Loire
universite Traitement de I'information SRS
socilale et statuts dans le
bullying chez les adolescents

Résumé

Le bullying est un comportement agressif insidieux caractérisé par : sa répétitivité, sa dissymétrie et
son intentionnalité, dans lequel on identifie quatre statuts pour chaque individu : agresseur, victime,
agresseur/victime, neutre. Si de nombreuses recherches se sont intéressées aux conséquences
psychopathologiques du bullying sur les victimes, peu d’études ont été consacrées aux différences
de fonctionnement psychologique des adolescents selon leur statut. Notre recherche se référe au
modele du traitement de l'information sociale de Crick et Dodge (1994). Celui-ci stipule I'existence
de six étapes de traitement en interaction avec des processus centraux tels que la régulation des
émotions et la gestion des compétences sociales. Deux expériences ont été conduites. Dans le
cadre d’un entretien individuel et semi-directif, 717 collégiens ont répondu a différents questionnaires
concernant le bullying et le traitement de I'information sociale. Dans les deux recherches nous avons
procédé a des analyses statistiques. Les principaux résultats révélent I'existence de profils de
traitement de l'information différentiels propres a chaque statut.

Mots clés : bullying, traitement de l'information sociale, agresseurs, victimes, agresseurs/victimes,
adolescence, processus centraux.

Abstract

Bullying is an insidiously aggressive behavior characterized by repetitiveness, asymmetry (a bully
dominating his victim) and intent to do harm (Olweus, 1993). Any individual concerned will fall into
one of four categories: bully, victim, bully/victim or not involved. If numerous researchers have taken
an interest in the psychopathological impact of bullying on its victims, there have been few studies
devoted to the differences in the psychology of adolescents depending on their status in bullying.
Our research refers to the theoretical pattern of Crick and Dodge (1994) to process social
information. They contend the information will be processed in six stages in interaction with the
central nervous system which involves the regulation of emotions and the command of social skills.
We have carried out two experiments. In the course of semi-structured individual interviews, seven
hundred and seventeen (717) secondary school students answered different sets of questions about
bullying and social information processing mechanisms. In both studies we have performed
statistical analyses. The main results show different types of information processing depending on
the status in bullying.

Keywords: bullying; social information processing mechanisms; bullies; victims. bully/victims,
adolescence, central processes.
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