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SOMMAIRE 

Compte tenu l’ampleur grandissante des technologies, la cyberintimidation est 

devenue une problématique préoccupante s’avérant particulièrement prévalente chez les 

jeunes d’âge scolaire. La cyberintimidation étant un concept parallèle à l’intimidation 

traditionnelle, cette forme d’intimidation possède toutefois des caractéristiques qui lui 

sont propres, pouvant engendrer des conséquences encore plus importantes chez les 

individus y étant impliqués. Comme l’intelligence émotionnelle joue un grand rôle au 

niveau du développement des stratégies d’adaptation et des relations saines avec les 

autres, celle-ci est considérée comme un élément déterminant en ce qui concerne 

l’implication dans les phénomènes d’intimidation et de cyberintimidation. Malgré le fait 

que la littérature ait démontré la présence de liens entre la cyberintimidation et plusieurs 

composantes émotionnelles, le lien entre la cyberintimidation et la compréhension des 

émotions a toutefois été peu étudié à notre connaissance. La présente étude a donc 

examiné les habiletés de compréhension des émotions, selon les composantes du modèle 

de Pons et al. (2004), des enfants impliqués dans la cyberintimidation. L’échantillon est 

composé de 237 élèves de la 4e à la 6e année des écoles du District scolaire francophone 

du Nord-Ouest du Nouveau-Brunswick. Nos résultats démontrent une relation négative 

entre la compréhension des émotions et la cyberintimidation. Plus précisément, les 

analyses de régression simple suggèrent que moins les enfants comprennent les émotions, 

plus ils cyberintimident ou sont cybervictimisés. Aucune différence significative de genre 

n’est observée. Les résultats de cette étude contribuent à l'avancement des connaissances 

en psychologie en informant les professionnels travaillant auprès des jeunes d'âge scolaire 

sur l'importance à accorder au développement des compétences émotionnelles chez ces 

derniers, entre autres afin de prévenir la cyberintimidation à l'école. 

 
Mots clés : cyberintimidation, cyberintimidateurs, cybervictimes, intelligence 

émotionnelle, compréhension des émotions, enfants 
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CHAPITRE I 

Introduction 

L’intimidation en milieu scolaire est un problème significatif et prévalent dans les 

écoles, ayant été reconnu comme un problème de santé publique mondial (Jimerson et al., 

2009). Entre 10 % et 30 % des élèves en provenance de nombreux pays rapportent avoir 

été victimes d'intimidation en milieu scolaire (Richard et al., 2012). Dès la maternelle, 10- 

14% des élèves figurent à la fois comme intimidateur et victime, tandis que 4-17% 

intimident, mais ne sont pas victimisés (Jansen et al., 2012). Ce phénomène s’avère très 

préoccupant considérant son émergence précoce et ses impacts multiples chez les jeunes 

d’âge scolaire (Vlachou et al., 2011). De nos jours, les communications électroniques se 

font de plus en plus présentes, faisant partie intégrante de la vie de jeunes enfants. La 

nouvelle technologie a donc contribué à ajouter au phénomène complexe de l’intimidation 

en faisant émerger une nouvelle forme de violence partout à travers le monde, soit la 

cyberintimidation (Kokkinos et al., 2013). En raison des différentes conceptualisations de 

la cyberintimidation ainsi que les diverses façons de la mesurer, les taux de prévalence 

ont tendance à varier (Farrington et al., 2023). Au niveau mondial, au moins un enfant sur 

cinq serait impliqué dans un rôle relatant de la cyberintimidation (Zych et al., 2015). Au 

Canada, environ 24 à 26% des jeunes Canadiens cyberintimident et 38 à 48% sont 

cybervictimisés, d’après des questionnaires auto-rapportés (Farrington et al., 2023). Kwan 

et Skoric (2013) décrivent trois caractéristiques qui différencient la cyberintimidation de 

l’intimidation traditionnelle : tout d’abord, une plus grande audience peut être témoin de 

l’humiliation de la victime, ensuite, le contenu abusif peut être disponible sur une longue 

période et finalement, l’anonymat est facilité. 

Malgré la grande controverse présente dans la littérature en ce qui concerne la 

définition de l’intelligence émotionnelle, les chercheurs s’entendent pour dire que 

l’intelligence émotionnelle permet aux gens de développer des stratégies d’adaptation et 

de développer des relations saines avec les autres (Zarifsanaiey et al., 2022). Cette forme 

d’intelligence est donc considérée comme un élément différentiel chez les enfants d’âge 

scolaire impliqués ou non impliqués dans des comportements de cyberintimidation et 

d’intimidation (par exemple Den Hamer et Konijn, 2016; Herazo-Beltrán et al., 2019; 

Rueda et al., 2022; García-Sancho et al., 2014). Cependant, un plus grand nombre d’études 
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ont étudié le lien entre l’intelligence émotionnelle et l’intimidation traditionnelle et peu 

d’études se sont concentrées sur le lien entre l’intelligence émotionnelle et la 

cyberintimidation (Baroncelli et Ciucci, 2014). D’après ce qui est connu à cet effet, 

plusieurs composantes émotionnelles jouent un rôle important dans les épisodes de 

cyberintimidation, telles que la perception des émotions (Ciucci et al., 2014; Gül et al., 

2019; Garaigordobil, 2017), la régulation des émotions (Arató et al., 2020; Baroncelli et 

Ciucci, 2014; Garaigordobil, 2017; Martínez-Monteagudo et al., 2019; Cañas et al., 2020), 

l’empathie (Arató et al., 2020) et la compréhension des émotions (Martínez-Monteagudo 

et al., 2019; Garaigordobil, 2017; Cañas et al., 2020). Cependant, comparativement aux 

autres composantes émotionnelles, la compréhension des émotions est une composante 

ayant seulement été étudiée dans le cadre de modèles d’intelligence émotionnelle au sens 

large. De ce fait, peu d’études ont étudié le lien entre la compréhension des émotions et 

les comportements de cyberintimidation dans la littérature et à notre connaissance, aucune 

étude existante ne s’est concentrée seulement à examiner la compréhension des émotions 

en lien avec les comportements de cyberintimidation chez les jeunes d’âge scolaire. De 

plus, la plupart des études étudiant le lien entre l’intelligence émotionnelle et la 

cyberintimidation ont été effectuées auprès des adolescents, typiquement en lien avec la 

régulation émotionnelle. Selon le modèle d’intelligence émotionnelle de Salovey-Mayer 

(1990), comme la compréhension des émotions s’avère un prérequis à l’acquisition de la 

régulation émotionnelle, inclure un aspect préventif en se concentrant sur cette 

composante et sur un échantillon d’enfants plus jeunes s’avère une avenue de recherche 

pertinente. De plus amples détails concernant ce modèle d’intelligence émotionnelle 

seront présentés dans une section ultérieure de la présente thèse. 

Comme la cyberintimidation est devenue un phénomène fréquent chez les jeunes, 

ayant été déclaré comme un problème mondial survenant à différents stades de l’éducation 

(Kowalski et al., 2014) et que celui-ci occasionne des conséquences majeures chez les 

enfants impliqués, il importe de s’y attarder davantage. D’ailleurs, les élèves rapportent 

ressentir un manque de préparation de la part des parents et des enseignants lorsqu’ils 

nécessitent de l’aide pour faire face à des problèmes relatant de la cyberintimidation (Mark 

et Ratliffe, 2011). Familiariser et former adéquatement l’entourage familial et scolaire des 

jeunes est donc nécessaire, afin d’assurer qu’ils reçoivent le soutien dont ils ont besoin. 
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De plus, comme les préadolescents sont plus réticents à partager avec un adulte leurs 

problèmes vécus en ligne, comparativement aux problèmes qu’ils vivent en contexte 

social, ils auraient davantage tendance à utiliser des stratégies d’adaptation maladaptatives 

dans un contexte de cyberintimidation et d’adopter plus fréquemment le double rôle du 

cyberintimidateur et de la cybervictime (Kokkinos et al., 2013). Finalement, puisque la 

littérature s’est surtout intéressée aux adolescents, il est nécessaire d’examiner la présence 

du phénomène chez les enfants, considérant leurs habiletés cognitives moins développées 

et leur difficulté plus accrue à réguler leurs émotions (Vlachou et al., 2011). Avant de 

s’attarder aux conséquences et aux facteurs de protection pouvant permettre de prévenir 

l’implication des individus dans des contextes de cyberintimidation, il importe de bien 

distinguer l’intimidation traditionnelle de la cyberintimidation et de définir chacun des 

groupes pouvant y être impliqué. 

1.1 L’intimidation traditionnelle et la cyberintimidation 

1.1.1 Définition de l’intimidation traditionnelle 

Dan Olweus, chercheur pionner dans le domaine, a défini l’intimidation comme 

suit : « il s’agit d’un comportement agressif, dans le but de nuire intentionnellement à 

autrui, qui se manifeste à plusieurs reprises, sur une longue période, à l’intérieur d’une 

relation interpersonnelle caractérisée par un déséquilibre de pouvoir » (Olweus et Limber, 

1999, cité dans Vlachou et al., 2011). Sa définition inclut donc trois caractéristiques 

essentielles, soit l’intention de faire du mal, la répétition ainsi que le déséquilibre de 

pouvoir (Olweus, 1997). De plus, il est à noter que l’intimidation traditionnelle se produit 

fréquemment sans provocation évidente et que les actions inappropriées des agresseurs 

peuvent se manifester de plusieurs façons, telles que physique (ex. : frapper, donner des 

coups de pied, coups de poing, etc.), verbale (ex. : menacer, ridiculiser, inventer des 

rumeurs au sujet d’autrui, etc.), ou relationnelle (isoler ou exclure autrui d’un groupe) 

(Olweus et Limber, 1999, cité dans Vlachou et al., 2011; Lagerspetz et al., 1988). 

1.1.2 Définition de la cyberintimidation 

Une grande majorité des gens impliqués dans la cyberintimidation déclarent aussi 

l’être dans un contexte d’intimidation traditionnelle (Görzig et Machackova, 2015). Selon 

l’étude d’Athanasiades et al. (2016) ayant étudié plusieurs facteurs de risque pour 

l’implication dans la cyberintimidation (utilisation de l’Internet, approche parentale, 



4 
 

intimidation, victimisation, genre et empathie), l’implication dans l’intimidation 

traditionnelle est parmi ces facteurs, la variable la plus prévisible de l’implication dans la 

cyberintimidation (Athanasiades et al., 2016). Dans la littérature, il est à noter qu’aucun 

consensus n’est atteint en ce qui concerne la définition de la cyberintimidation et un débat 

est encore présent à savoir si la cyberintimidation devrait être considérée comme une 

forme d’intimidation traditionnelle ou si elle devrait plutôt être considérée comme une 

forme d’intimidation distincte (Evangelio et al., 2022). 

La cyberintimidation se définit généralement par des actions utilisant les 

technologies de l’information et de la communication pour communiquer des messages 

hostiles ou pour nuire à autrui (Bauman, 2011; Tokunaga, 2010). La cyberintimidation 

peut se manifester sous différentes formes spécifiques, par exemple, l’agression (en 

anglais « flaming » : attaques personnelles), le harcèlement (ex. : comportement 

discriminatoire), le dénigrement (ex. : diffusion d’informations diffamatoires), la 

mascarade (ex. : se présenter comme étant quelqu’un d’autre), la tricherie ou la fraude 

(ex. : diffusion d’informations privées), l’exclusion sociale (ex. : mettre quelqu’un à part), 

le cyberharcèlement (ex. : terroriser autrui) (Bauman, 2011), etc. Plusieurs termes, par 

exemple la cyberagression, sont également reliés à la cyberintimidation. Selon certains 

chercheurs, la cyberagression de son côté, s’apparente à la cyberintimidation, en se 

manifestant elle aussi par des actions nuisibles intentionnelles via les plateformes 

technologiques, mais se distingue de la cyberintimidation en excluant le déséquilibre de 

pouvoir ou la répétition (Bauman et Baldasare, 2015). 

1.1.3 Définition des rôles 

La littérature indique que les individus impliqués dans les épisodes d’intimidation 

traditionnelle et de cyberintimidation peuvent prendre plusieurs rôles. Dans le cadre de 

cette présente thèse doctorale, une attention particulière sera portée aux rôles les plus 

fréquemment étudiés dans la littérature, soit le rôle de l’intimidateur et de la victime. Dans 

un contexte de cyberintimidation, il s’agit donc du cyberintimidateur et de la cybervictime. 

1.1.3.1 Contexte d’intimidation traditionnelle. Pour donner un bref aperçu et un 

portrait non exhaustif des caractéristiques des individus adoptant différents rôles dans un 

contexte d’intimidation traditionnelle, la littérature indique entre autres que les 

intimidateurs sont généralement définis comme étant des individus percevant l’agressivité 
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positivement et qui utilisent souvent la violence pour résoudre des situations 

problématiques ou encore pour obtenir ce qu’ils désirent (Carney et Merrell, 2001). Ces 

individus sont fréquemment perçus comme étant plus forts que leurs victimes et 

démontrent peu de chaleur et d’empathie dans leurs interactions avec les autres (Roseth et 

Pellegrini, 2010). Ils ont également tendance à détenir une faible estime de soi (Baldry et 

al., 2015) ainsi que des traits pathologiques (ex. : machiavélisme, narcissisme, etc.) (Guo, 

2016). De plus, ceux-ci présentent de pauvres compétences socio-émotionnelles 

comparativement à leurs pairs et semblent être moins avantagés intellectuellement 

(Vlachou et al., 2011). 

Une victime est généralement une personne faisant l’expérience d’actes 

d’agression de la part d’autrui (Monks et al., 2003). Ces individus sont majoritairement 

visés par les intimidateurs car ils sont perçus comme étant des individus plus passifs, ayant 

moins recours à l’affirmation de soi (Espelage et Asidao, 2001). Ils ont également moins 

confiance en eux et détiennent une faible estime de soi (Griffin et Gross, 2004). 

1.1.3.2 Contexte de cyberintimidation. De façon similaire aux rôles présentés ci- 

haut, les cyberintimidateurs sont ceux commettant des torts à autrui par l’entremise des 

plateformes technologiques et les cybervictimes sont celles subissant les actes 

d’agression. Les cyberintimidateurs ont démontré partager des patrons de traits 

psychologiques et des comportements problématiques similaires aux intimidateurs 

traditionnels (Görzig, 2011 ; Ybarra et Mitchell 2004). Cependant, ils diffèrent sur 

certains aspects, par exemple au niveau de leurs motivations et de leur statut social 

(Vlachou et al., 2011), en raison du contexte virtuel. En effet, la recherche démontre que 

les individus ont tendance à se comporter différemment dans un contexte leur permettant 

de préserver leur anonymat (Kwan et Skoric, 2013). Cet anonymat ouvre donc la porte à 

un plus grand échantillon de cyberintimidateurs potentiels, comparativement aux 

intimidateurs traditionnels. L’anonymat et les compétences technologiques peuvent donc 

être une forme de pouvoir pour les cyberintimidateurs (Kwan et Skoric, 2013), 

contrairement à un contexte d’intimidation traditionnel, qui place à l’inverse l’apparence 

et la force physique de l’intimidateur à l’avant-plan (Postmes et Spears, 1998). Les 

différentes caractéristiques des cyberintimidateurs et des cybervictimes seront présentées 

plus en détail tout au long des sections suivantes. 
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1.1.4 Différences de genre et d’âge 

1.1.4.1 Genre. Dans la littérature, plusieurs études d’observation démontrent que 

les différences de genre quant à l’implication dans des contextes de cyberintimidation 

s’avèrent plutôt inconsistantes. Tout d’abord, aucune différence de genre ne semble 

distinguer les garçons et les filles quant à la cybervictimisation (Sorrentino et al., 2019). 

En ce qui concerne la cyberintimidation, plusieurs chercheurs ont déterminé que les 

garçons seraient plus impliqués dans la perpétuation des comportements de 

cyberintimidation (par exemple Ang et Goh, 2010; Wang et al., 2012), d’autres ont conclu 

que les filles y seraient plutôt impliquées (par exemple Bauman et al., 2013; Rivers et 

Noret, 2010), tandis que d’autres n’ont pas trouvé de différences de genre à cet effet (par 

exemple Bauman, 2010; Wright et Li, 2013). 

Afin d’éclaircir les différences de genre au niveau de l’implication dans des 

contextes de cyberintimidation, Wright (2020) s’est intéressé aux traits pouvant 

différencier les filles et les garçons. Les traits masculins étant caractérisés par de 

l’individualisme, l’affirmation de soi, la prise de risque, la dominance sociale et 

l’agressivité, les traits féminins sont de leur côté caractérisés par de la chaleur, de la 

sensibilité et de l’altruisme (Maccoby, 1998). Comme le genre renvoie aux rôles, aux 

comportements et aux identités construits par la société pour représenter les hommes, les 

femmes, etc. (Gouvernement du Canada, 2023), les individus se réfèrent aux normes 

sociétales pour guider leurs comportements et pour mieux correspondre au genre auquel 

ils s’identifient. De ce fait, il n’est pas surprenant que certaines études aient démontré une 

plus grande implication de la part des filles dans les épisodes de cyberintimidation, comme 

leurs comportements d’intimidation sont socialement moins acceptés que ceux des 

garçons (Vlachou et al., 2011) et que les intimidatrices ont tendance à perpétuer des actes 

d’agression de façon plus isolée, en ayant plutôt recours à la cyberintimidation grâce à 

l’anonymat qu’elle permet (Price et Dalgleish, 2010; Tokunaga, 2010). Cependant, il va 

également de pair que d’autres études indiquent plutôt que les garçons auraient davantage 

tendance à s’impliquer dans des épisodes de cyberintimidation, cet aspect pouvant être lié 

aux différents traits auxquels correspond le genre masculin, tels que la dominance sociale 

et l’agressivité. Quant à l’étude de Wright (2020), celle-ci éclaire la littérature en 

soulignant l’importance de considérer non seulement le genre dans les études s’intéressant 
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à ce sujet dans un contexte de cyberintimidation, mais de considérer également les traits 

féminins et masculins, les différentes formes que peut prendre la cyberintimidation, ainsi 

que les technologies utilisées par les individus pour perpétuer ces différents 

comportements. En général, les résultats de l’étude quant à l’implication des garçons et 

des filles dans la cyberintimidation varient en fonction du type de comportement de 

cyberintimidation étudié (cyberagression relationnelle, verbale ou piratage informatique) 

et du moyen technologique utilisé (téléphones portables, réseaux sociaux, et consoles de 

jeux vidéo) et les auteurs concluent que les traits féminins et masculins, en d’autres mots, 

la conformité aux traits traditionnellement genrés, sont plus déterminants que le genre en 

tant que tel dans la perpétuation de certains comportements de cyberintimidation en lien 

avec l’utilisation de certains moyens technologiques (Wright, 2020). 

1.1.4.2 Âge. La prévalence de l’implication dans la cyberintimidation chez les 

garçons et les filles semble également varier en fonction de l’âge. Par exemple, selon la 

méta-analyse de Barlett et Coyne (2014), les filles auraient tendance à être impliquées 

dans la cyberintimidation à un plus jeune âge, tandis que plus de garçons y seraient 

impliqués en vieillissant. Cependant, la revue systématique d’Evangelio et al. (2022) 

soulève que les garçons auraient tendance à être davantage cybervictimisés à l’école 

intermédiaire (Machimbarrena et Garaigordobil, 2018) et les auteurs mentionnent qu’une 

autre revue systématique indique que davantage de filles seraient cybervictimisées en 

vieillissant (Heiman et Olenik-Shemesh, 2015). 

La variable du genre mis à part, la littérature indique que la cyberintimidation est 

présente à différents stades du parcours scolaire des enfants (Kowalski et al., 2014; Peter 

et Petermann, 2018). La cyberintimidation semble atteindre un pic entre la 6e et 8e année 

scolaire et s’étendre jusqu’à l’âge adulte (Kowalski et al., 2014). En effet, l’étude de Price 

et Dalgleish, (2010) indique que les jeunes de 13 et 14 ans sont ceux étant davantage 

impliqués dans la cyberintimidation. Toutefois, certaines études plus récentes indiquent 

que la cybervictimisation est davantage prévalente chez les jeunes de la 4e à la 6e année, 

comparativement aux niveaux plus élevés (Aizenkot et Kashy-Rosenbaum, 2019). Enfin, 

une étude suggère que la moitié des jeunes ont leur propre téléphone portable à 10 ans 

(Ofcom, 2020, cité dans Evangelio et al., 2022), ce qui les met déjà à risque d’être exposés 

à la cyberintimidation. 



8 
 

1.1.5 Conséquences 

Évidemment, la cyberintimidation peut entraîner plusieurs conséquences néfastes 

sur les enfants. Pour donner un aperçu des impacts que peut avoir cette problématique 

chez les jeunes, les cybervictimes sont plus à risque d’être atteintes de troubles de santé 

mentale, tels que la dépression (Feinstein et al., 2014), l’anxiété sociale et les troubles 

affectifs (Patchin et Hinduja, 2006). Elles sont également plus à risque de détenir une 

faible estime de soi et d’avoir des idéations suicidaires (Tokunaga, 2010). Malgré le fait 

que les cybervictimes vivent des conséquences similaires aux victimes d’intimidation 

traditionnelle, telles que la confusion, la peur, la honte et la culpabilité (Patchin et Hinduja, 

2012), celles-ci démontrent cependant vivre plus de difficultés au niveau de l’ajustement 

psychosocial, comparativement aux victimes d’intimidation traditionnelle. En effet, les 

cybervictimes rapportent davantage de difficultés sociales et émotionnelles, telles que 

l’isolement et des déficits au niveau de la régulation émotionnelle (Elipe et al., 2015). 

Comparativement aux individus n’étant pas impliqués dans la cyberintimidation, 

les cyberintimidateurs de leur côté démontrent plus de comportements agressifs, de 

symptômes anxieux, de symptômes dépressifs, ainsi qu’une faible estime de soi 

(Evangelio et al., 2022) et sont plus à risque d’abus de drogues et d’alcool (Kowalski et 

al., 2014), de conduite criminelle, de développer une dépendance aux technologies et de 

s’absenter de l’école (Ybarra et al., 2007). 

En général, il est à noter que les problèmes psychologiques et comportementaux 

associés à la cyberintimidation ont tendance à être plus dommageables que ceux associés 

à l’intimidation traditionnelle, en raison de l’anonymat et de la fréquence ou de la durée 

des comportements d’intimidation que rendent possible les technologies (Kowalski et al., 

2019). 

1.1.6 Facteurs de protection 

Afin de prévenir l’implication des individus dans des contextes de 

cyberintimidation et d’éviter les conséquences qui y sont associées, plusieurs facteurs de 

protection sont identifiés dans la littérature. Par exemple, l’influence des pairs (Fridh et 

al., 2015) et l’implication des parents (Kowalski et al., 2019) sont des facteurs ressortant 

fréquemment dans la littérature, ayant un grand rôle à jouer au niveau de la prévention de 
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l’implication dans la cyberintimidation. L’intelligence émotionnelle est un autre facteur 

de protection identifié dans la littérature et faisant l’objet de la présente thèse doctorale. 

En effet, plusieurs études ont démontré que l’intelligence émotionnelle serait un 

facteur protecteur contre les conséquences négatives associées à l’intimidation et à la 

cyberintimidation (par exemple Resurrección et al., 2014 ; Turliuc et al., 2020 ; Zych et 

al., 2017 ; Elipe et al., 2015) comme les individus ayant un plus haut niveau d’intelligence 

émotionnelle seraient davantage outillés à mieux gérer les expériences négatives (Gomez- 

Baya et al., 2017). Par exemple, l’étude de Turliuc et al. (2020) démontre que de bonnes 

stratégies de régulation émotionnelle peuvent jouer un rôle modérateur sur les symptômes 

dépressifs associés à la cyberagression. L’étude d’Elipe et al. (2015) suggère également 

que l’intelligence émotionnelle jouerait un rôle modérateur sur l’impact émotionnel vécu 

en lien avec la cybervictimisation. Leurs ouvrages démontrent donc non seulement 

l’importance de l’intelligence émotionnelle et entre autres de la régulation émotionnelle 

comme facteur de protection contre l’implication dans les épisodes de cyberintimidation, 

mais l’acquisition de cette forme d’intelligence serait aussi bénéfique pour agir contre les 

impacts psychologiques néfastes associés à la cyberintimidation (Turliuc et al., 2020). 

Il importe donc de prendre conscience de ces facteurs de protection afin de créer 

des programmes qui sont adaptés et efficaces et afin d’améliorer les programmes actuels, 

en incluant la prévention, l’intervention primaire (afin de prévenir la consolidation de la 

problématique) et l’intervention secondaire (afin de minimiser l’impact sur les personnes 

impliquées, lorsque la problématique est déjà consolidée) (Garaigordobil, 2015). Selon 

une méta-analyse récente (Evangelio et al., 2022), seulement huit articles ont étudié 

l’efficacité des programmes contre la cyberintimidation chez les jeunes adolescents. Les 

programmes d’intervention courants visant à réduire l’intimidation traditionnelle et la 

cyberintimidation semblent efficaces, mais les tailles d’effets s’avèrent plutôt petites et 

l’efficacité dépend des composantes des programmes (Zych et al., 2015). Comme 

plusieurs revues systématiques et méta-analyses ont largement démontré l’efficacité des 

interventions visant à promouvoir l’intelligence émotionnelle (Sprung et al., 2015) et la 

compétence socioémotionnelle (Durlak et al., 2011) et que celles-ci se sont même avérées 

efficaces pour diminuer les comportements d’intimidation et de cyberintimidation 

(Postigo-Zegarra et al., 2019 ; Schoeps et al., 2018), l’emphase mise sur le développement 
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des composantes émotionnelles dans l’élaboration des programmes luttant contre la 

cyberintimidation pourrait contribuer à promouvoir leur efficacité. 

1.2 L’intelligence émotionnelle 

Comme mentionné ci-haut, une controverse existe dans la littérature quant à la 

définition de l’intelligence émotionnelle et des chevauchements quant à la définition de 

plusieurs autres termes semblables sont présents. De ce fait, aucun consensus n’est 

présentement disponible. Pour l’instant, deux grandes lignes de recherche font l’état de la 

littérature concernant l’intelligence émotionnelle (Petrides et al., 2016). Les auteurs 

œuvrant à ce sujet la définissent soit comme étant une compétence « ability emotional 

intelligence (AEI) » ou un trait « trait emotional intelligence (TEI) » (Petrides et Furnham, 

2003). En dépit du débat, un plus bas niveau d’intelligence émotionnelle à la fois en tant 

que trait (Baroncelli et Ciucci, 2014) et en tant que compétence (Garaigordobil, 2017 ; 

Martínez-Monteagudo et al., 2019 ; Cañas et al., 2020) a démontré être un prédicteur 

significatif de l’implication dans la cyberintimidation. 

Basés sur ces deux conceptions, plusieurs définitions et modèles théoriques ont 

été développés pour définir l’intelligence émotionnelle. Salovey et Mayer (1990) sont les 

premiers chercheurs à avoir développé un cadre théorique du construit (Bru-Luna et al., 

2021) et les seuls à conceptualiser l’intelligence émotionnelle uniquement comme une 

compétence en soi. Comme leur modèle est le seul à notre connaissance, à inclure la 

compréhension des émotions comme composante émotionnelle et que plusieurs études 

utilisent des questionnaires qui mesurent des compétences qui réfèrent à celles proposées 

dans le modèle de Salovey et Mayer (1990), une attention particulière sera portée sur ce 

cadre conceptuel. Selon les auteurs, l’intelligence émotionnelle conceptualisée comme 

une compétence fait référence à un ensemble de capacités cognitives, incluant la 

perception des émotions, l’utilisation des émotions pour faciliter la pensée, la 

compréhension des émotions ainsi que la gestion ou la régulation des émotions, permettant 

à l’individu de traiter l’information et de prendre des décisions (Mayer et al., 2016). Leur 

modèle a été révisé en 2016 et les auteurs expliquent que ces quatre domaines de résolution 

de problèmes interreliés représentent une hiérarchie développementale nécessaire pour le 

raisonnement émotionnel. Cela étant dit, pour qu’une personne soit considérée comme 

étant émotionnellement intelligente, elle doit avoir acquis ces quatre grands domaines. La 
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perception des émotions étant un domaine de résolution de problème de base agit donc 

comme prérequis à l’utilisation des émotions pour faciliter la pensée, qui figure à son tour 

comme prérequis pour la compréhension des émotions, pour finalement arriver à un 

domaine de résolution de problèmes plus avancé, soit la régulation des émotions. 

Basées sur ce modèle d’intelligence émotionnelle, quelques études effectuées chez 

les adolescents démontrent que les cyberintimidateurs détiennent de faibles niveaux de 

régulation émotionnelle (Garaigordobil, 2017). Toutefois, l’étude de Martínez- 

Monteagudo et al. (2019) et celle de Cañas et al. (2020) basées également sur le modèle 

d’intelligence émotionnelle de Mayer et al. (2016) suggèrent plutôt que de faibles niveaux 

de compréhension des émotions et de régulation des émotions caractérisent à la fois les 

cyberintimidateurs et les cybervictimes. 

1.2.1 La compréhension des émotions 

La compréhension des émotions réfère à la capacité de l’individu à comprendre 

ses propres émotions et celles des autres. Selon le modèle d’intelligence émotionnelle de 

Mayer et al. (2016), la compréhension des émotions comprend plusieurs types de 

raisonnement. Par exemple, cette composante émotionnelle comprend la capacité à 

reconnaitre les différences culturelles dans l’évaluation des émotions ; à comprendre 

comment un individu peut se sentir dans certaines situations ; à reconnaitre les transitions 

probables entre les émotions, comme le passage de la colère à la satisfaction ; à 

comprendre les émotions complexes et mixtes ; à différencier les humeurs des émotions ; 

à évaluer les situations qui sont susceptibles de générer des émotions ; à déterminer les 

antécédents, les significations et les conséquences des émotions ; ainsi qu’à étiqueter les 

émotions et à reconnaitre les relations entre elles (Mayer et al., 2016). Le développement 

de ces compétences au début de l’enfance permet aux enfants de communiquer leurs 

propres sentiments, de reconnaitre le rôle des émotions dans les situations sociales et de 

discerner les relations causales entre les événements interpersonnels et les émotions (Tully 

et al., 2015). La compréhension des émotions est donc associée aux habiletés sociales et 

aux comportements prosociaux (Ensor et al. 2011), ainsi qu’à une diminution des 

comportements externalisés, agressifs et oppositionnels (Schultz et al., 2004), comme 

mentionné par Castro et al. (2016). La compréhension des émotions des enfants peut être 

façonnée par des stratégies de socialisation explicites, telles que des discussions et de 



12 
 

l’enseignement direct sur les situations émotionnelles, ainsi que des processus indirects 

de socialisation, comme les manifestations affectives des parents et leurs réactions face 

aux émotions de leurs enfants (Denham et al., 2002). 

1.2.2.1 Différences de genre. Tout comme les différences de genre quant à 

l’implication dans des contextes de cyberintimidation, les différences de genre quant à la 

compréhension des émotions s’avèrent également controversées dans la littérature. Par 

exemple, certaines études effectuées chez de jeunes enfants âgés de trois à six ans ont 

rapporté une meilleure performance des filles sur leur niveau de compréhension des 

émotions en comparaison aux garçons (Brown et Dunn, 1996; Dunn et al., 1991) à l’aide 

d’entrevues semi-structurées. Cependant, l’étude plus récente de Fidalgo et al. (2018) 

suggère que la compréhension des émotions, évaluée selon le Test de compréhension des 

émotions (TEC) de Pons et al. (2004), qui sera présenté dans la section suivante, ne diffère 

pas entre les garçons et les filles âgés de trois à huit ans. 

1.2.2.2 Les stades et les composantes de compréhension des émotions. À la 

suite des travaux effectués par Salovey et Mayer durant les années 1990, plusieurs 

chercheurs ont continué leurs ouvrages sur l’intelligence émotionnelle ainsi que sur des 

composantes émotionnelles spécifiques. Entre autres, Pons et al. (2004) se sont inspirés 

de la littérature antérieure et se sont intéressés particulièrement au développement de la 

compréhension des émotions chez les enfants, en élaborant un test pour mesurer 

spécifiquement cette composante. Bien que les auteurs reconnaissant l’impact de 

l’interaction entre l’individu et son environnement dans le développement de la 

compréhension des émotions, il est à noter que d’un point de vue théorique, ce test 

considère l’acquisition de cette composante émotionnelle uniquement comme étant 

développementale. Comme ce test est le seul à notre connaissance, permettant d’évaluer 

la compréhension des émotions basée sur un modèle théorique spécifique chez les jeunes 

d’âge scolaire, une attention particulière sera portée au cadre conceptuel de ces auteurs 

tout au long des sections qui suivent. 

Selon Pons et al. (2004), la compréhension des émotions comprend neuf 

composantes émotionnelles pouvant former trois grands stades. L’évolution de la 

compréhension des émotions se déroule progressivement entre l’âge de 3 et 11 ans et les 

trois groupes établis par Pons et ses collaborateurs suggèrent une organisation causale. Le 
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premier stade est formé de trois composantes. Tout d’abord, celui-ci comprend la 

composante de reconnaissance, qui débute vers l’âge de 3-4 ans, lorsque l’enfant est en 

mesure de reconnaitre des expressions faciales de base (joie, tristesse, peur et colère), à 

l’aide de photos ou de dessins. Ce stade inclut également la composante des causes 

externes, qui est initiée lorsque l’enfant de 3-4 ans commence à comprendre les causes 

externes qui peuvent exercer une influence sur les émotions. Par exemple, il peut anticiper 

la tristesse d’un ami, lorsque celui-ci apprend qu’il a perdu son jouet préféré. Finalement, 

ce premier stade contient également la composante du rappel, qui émerge lorsqu’un enfant 

âgé entre 3 et 6 ans est en mesure de comprendre qu’un souvenir peut être associé à une 

émotion. Par exemple, un enfant peut se sentir triste en regardant des photos de son chat 

décédé. L’ensemble de ce stade est acquis vers l’âge de 5 ans et correspond aux aspects 

externes des émotions, qui s’avère un prérequis pour l’acquisition du deuxième stade 

(Pons et al., 2004). 

Le deuxième stade est également composé de trois composantes et inclut 

premièrement la composante du désir, qui se manifeste lorsque l’enfant de 3 à 5 ans 

commence à comprendre que les émotions dépendent du désir de la personne. Il peut donc 

comprendre que deux personnes peuvent avoir des émotions différentes envers la même 

situation, car elles ont des désirs différents. Par exemple, l’enfant comprend que si un ami 

aime la laitue et qu’un autre n’aime pas cet aliment, celui qui aime la laitue peut être 

heureux s’il mange une salade pour souper et l’autre peut être triste ou déçu face à la même 

situation. Deuxièmement, il compte la composante de croyance, qui fait apparence lorsque 

l’enfant entre 4 et 6 ans comprend que la croyance d’une personne va déterminer sa 

réaction émotionnelle face à une situation. Par exemple, selon les illustrations de Pons et 

al. (2004), un enfant de cet âge est en mesure de comprendre qu’un lapin en danger face 

à un prédateur, peut se sentir heureux, s’il n’est pas au courant de la menace ou s’il se 

croit en sécurité. Troisièmement, il englobe la composante des émotions cachées, qui fait 

référence au moment où l’enfant âgé entre 4 et 6 ans comprend que l’émotion exprimée 

n’est pas nécessairement l’émotion ressentie. Par exemple, une personne peut se montrer 

heureuse de recevoir un cadeau, même si celui-ci ne lui plait pas vraiment et qu’elle en 

est plutôt déçue. Ce stade est acquis vers l’âge de 7 ans et correspond aux aspects mentaux 
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des émotions, qui à son tour, est un prérequis pour la compréhension du troisième stade 

(Pons et al., 2004). 

Pour continuer, le troisième stade comprend à son tour trois dernières composantes 

et inclut la composante de régulation, qui explique que les enfants de 6-7 ans régulent 

leurs émotions d’une façon plus comportementale, tandis qu’à 8 ans, ils utilisent plutôt 

des stratégies psychologiques, par exemple la distraction, comme ils ont appris que celles- 

ci sont davantage efficaces. Ce stade est également composé de la composante des 

émotions mixtes, qui émerge lorsque l’enfant de 8 ans comprend qu’une personne peut 

ressentir plus d’une émotion à la fois. Par exemple, un ami peut être heureux d’avoir reçu 

une bicyclette pour sa fête, mais en même temps, il peut craindre de l’essayer pour la 

première fois et de se faire du mal. Finalement, la composante morale, survient lorsqu’à 

8 ans, l’enfant comprend que les émotions négatives résultent d’une action morale 

répréhensible, tandis que des émotions positives résultent d’actions morales encouragées. 

Par exemple, un enfant peut se sentir mal ou coupable d’avoir mangé un biscuit chez une 

de ses amies, sans avoir eu la permission d’une personne responsable en premier lieu, 

tandis qu’il n’aurait pas expérimenté ces émotions désagréables s’il avait demandé la 

permission avant de commettre l’action. Ce stade émerge entre l’âge de 9 et 11 ans et 

correspond aux aspects réflectifs des émotions. Pons et ses collaborateurs (2004) ont 

également précisé qu’au troisième stade, 60% des jeunes acquièrent la composante de 

régulation à 9 ans. Quant à la composante des émotions mixtes, 65% la réussissent à 9 

ans. Finalement, la composante morale est acquise par 50% des enfants à 9 ans et par 90% 

à 11 ans (Pons et al., 2004). 

Comme le TEC a été utilisé au niveau mondial et que celui-ci a été traduit dans 

plusieurs langues (Cavioni et al., 2020), le rendant ainsi adapté à un grand éventail 

d’individus, la présente thèse se basera sur ce modèle et cet instrument de mesure pour 

étudier la compréhension des émotions en lien avec les comportements de 

cyberintimidation chez une population pré-adolescente. Compte tenu de la tranche d’âge 

de la population à l’étude, il est particulièrement pertinent de se concentrer sur les 

composantes du troisième stade de compréhension des émotions. 
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1.3 Objectifs et hypothèses 

Comme discuté dans les sections précédentes, la cyberintimidation est une 

problématique prenant de plus en plus d'ampleur. Cela s'avère assez préoccupant, 

considérant les sérieuses conséquences qu’elle peut entraîner sur les individus y étant 

impliqués, et ce, même à long terme. Il importe donc de s’y attarder afin de diminuer la 

prévalence de ces épisodes et d’éviter le plus possible les répercussions néfastes associées. 

Comme certaines études ont démontré que la 5e et la 6e année sont les niveaux scolaires 

durant lesquels les jeunes commencent à avoir accès aux technologies et donc, d’être 

exposés à la cyberintimidation et que la prévalence de la cybervictimisation est plus élevée 

chez les jeunes entre la 4e et la 6e année (Aizenkot et Kashy-Rosenbaum, 2021), des élèves 

de la 4e à la 6e année sont visés pour la présente étude. De ce fait, intervenir dès que les 

jeunes commencent à être exposés aux technologies pourrait permettre de prévenir 

l’émergence ou la sévérité de la cyberintimidation. Comme très peu d’études se sont 

penchées sur la cyberintimidation chez cette population (Kowalski et al., 2019), la 

présente thèse doctorale permet également d’actualiser les connaissances dans ce 

domaine. De surcroit, comme la compréhension des émotions est un concept ayant été peu 

étudié en lien avec les comportements de cyberintimidation et qu’elle s’avère une 

composante clé nécessaire à l’acquisition de l’intelligence émotionnelle (Mayer et al., 

2016), liée étroitement à l’empathie, à la régulation émotionnelle et à la perception des 

émotions, son rôle dans les épisodes de cyberintimidation mérite d’être clarifié en se 

basant plus spécifiquement sur les composantes de compréhension des émotions établies 

par Pons et ses collaborateurs (2004). Les objectifs de cette étude sont donc (1) d’explorer 

s’il existe des déficits au niveau de la compréhension des émotions des cyberintimidateurs 

et des cybervictimes et de déterminer leur niveau d’habiletés en compréhension des 

émotions, (2) d’identifier précisément à quelle(s) composante(s) de compréhension des 

émotions se retrouvent les déficits, s’ils ont lieu et (3) de clarifier les différences entre les 

genres au niveau de la compréhension des émotions ainsi qu’au niveau de l’implication 

dans la cyberintimidation. 

Sur la base de la littérature présente en ce qui concerne l’intelligence émotionnelle 

et la cyberintimidation, cinq hypothèses sont émises en lien avec les objectifs visés. Tout 

d’abord, il est prévu que plus les enfants sont impliqués dans des contextes de 
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cybervictimisation (Hypothèse 1) et de cyberintimidation (Hypothèse 2) moins ils 

comprendront les émotions, surtout considérant le fait que notre population est plus jeune 

que celle des études antérieures. En effet, l’étude de Martínez-Monteagudo et al. (2019) 

et celle de Cañas et al. (2020) effectuées chez des adolescents âgés de 11 à 18 ans 

indiquent que de faibles niveaux de compréhension des émotions caractérisent à la fois 

les cybervictimes et les cyberintimidateurs, tel que précédemment mentionné. Ensuite, 

comme la population à l’étude sont des élèves de la 4e à la 6e année, des déficits sur les 

composantes du troisième stade sont attendus, soit au niveau de la composante de 

régulation, des émotions mixtes et de la composante morale (Hypothèse 3). Finalement, 

en se basant sur l’étude de Fidalgo et al. (2018) présentée ci-haut, aucune différence entre 

les garçons et les filles n’est attendue en ce qui concerne le niveau de compréhension des 

émotions (Hypothèse 4) ainsi que l’implication dans la cyberintimidation (Hypothèse 5), 

tel que reflétée par les résultats inconsistants retrouvés dans la littérature à cet effet. 



 

CHAPITRE II 

Méthode 

2.1 Participants 

La présente étude utilise un devis cas-contrôle transversal, ce qui signifie 

que l’ensemble des mesures sont prises au même moment et qu’elles portent toutes sur 

des variables actuelles (Kazdin, 2023). En effet, tous les questionnaires ont été remplis au 

même moment par les participants et portent sur leur niveau de compréhension des 

émotions courant ainsi que leur implication dans des contextes de cyberintimidation au 

cours de la dernière année. L’échantillon est composé d’élèves de la 4e à la 6e année, des 

écoles du District scolaire francophone du Nord-Ouest de la province du Nouveau- 

Brunswick. Une analyse de puissance a été effectuée à l’aide du logiciel G*Power 3.1.9.7, 

afin de déterminer la taille de l’échantillon nécessaire à l’étude, compte tenu les analyses 

de régressions simples envisagées. Pour atteindre une puissance de 0,95, avec un seuil de 

significativité à 5%, ainsi qu’une taille d’effet moyenne, une taille d’échantillon totale de 

89 participants était demandée. 

Aucun critère d’exclusion n’a été appliqué, laissant donc place aux enfants de 

divers profils socioéconomiques et démographiques de s’impliquer dans l’étude. De ce 

fait, tous les élèves ayant reçu le consentement de leurs parents ont été en mesure de 

participer, après avoir eux aussi donné leur accord à prendre part dans l’étude. Sur 15 

écoles sollicitées, cinq écoles ont accepté de participer à l’étude. Après avoir reçu l’accord 

des directeurs et directrices d’écoles, les enseignants et enseignantes de la 4e à la 6e année 

ont été recrutés, en leur expliquant la nature, les objectifs et le déroulement de l’étude. Au 

total, 22 classes ont démontré leur intérêt face au projet, soit huit classes de 4e année, neuf 

classes de 5e année et cinq classes de 6e année. Un échantillon initial de 266 participants 

a consenti, incluant 89 élèves de la 4e année, 113 élèves de la 5e année et 64 élèves de la 

6e année. En raison d’absences lors de la collecte de données, 246 participants étaient 

disponibles pour les analyses. Cependant, en raison de l’élimination de données 

manquantes, 237 participants ont été utilisés pour effectuer les analyses de régression 

simples et 229 pour effectuer les ANOVAs, comme aucun effet de genre n’a été constaté 

et que huit participants s’étant identifiés comme « autre » ont été éliminés. 
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2.2 Instruments de mesure 

2.2.1 « Cyberbullying Test » 

Le « Cyberbullying Test » évalue au total 15 comportements de cyberintimidation, 

à travers 45 items regroupés autour du rôle pris dans la situation d’agression : la 

cybervictime, le cyberintimidateur et le cyberobservateur. 15 items sont donc présentés 

pour chacun des rôles. En lisant les énoncés, les participants doivent indiquer la fréquence 

à laquelle ils ont été victime de ces comportements, la fréquence à laquelle ils ont perpétué 

ces comportements et finalement, la fréquence à laquelle ils ont observé ces 

comportements durant la dernière année. L’échelle contient des scores comme suit : 

jamais = 0, parfois = 1, souvent = 2, toujours = 3 et un score global est obtenu pour chacun 

des rôles. Ce test permet d’obtenir de l’information sur quatre indices de 

cyberintimidation, soit le niveau de cybervictimisation (cybervictime), de cyberagression 

(cyberintimidateur), de cyberobservation (cyberobservateur) et de cybervictimisation 

agressive (cyberintimidateur/victime). La littérature démontre que les 45 items du 

questionnaire ont démontré un haut niveau de cohérence interne, auprès d’un échantillon 

composé d’élèves âgés entre 9 et 13 ans (a = 0,91) (Machimbarrena et Garaigordobil, 

2018). Le « Cyberbullying Test » a également obtenu une bonne validité et une bonne 

fiabilité test-retest (Garaigordobil, 2017). 

Dans le cadre de la présente étude, le « Cyberbullying Test » a été traduit de 

l’anglais au français, afin d’être adapté davantage à l’échantillon ciblé. Afin de traduire 

ce questionnaire, la méthode de traduction directe, plus précisément la méthode du comité, 

a été employée. Cette méthode de traduction a été choisie comme il s’agit de la méthode 

de traduction comportant le moins de lacunes (Vallerand, 1989). Cette méthode nécessite 

une traduction effectuée par le chercheur et exige ensuite un échange d’opinions et de 

connaissances sur le contenu de la traduction (Vallerand, 1989). Les recommandations 

développées par la Commission internationale des tests ont également été utilisées, pour 

permettre non seulement la traduction, mais l’adaptation culturelle de la mesure. Ces 

recommandations incluent trois étapes (Hambleton, 1994). Premièrement, les items du 

questionnaire ont été traduits à l’aide de traducteurs qui sont familiers avec les deux 

cultures du questionnaire, c’est-à-dire la langue source et la langue ciblée, qui sont 

également familiers avec le sujet évalué par le questionnaire, ainsi que la procédure 
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nécessaire pour traduire un instrument. Dans le cadre de la présente étude, le questionnaire 

a été traduit par une enseignante, une étudiante au baccalauréat en psychologie, ainsi 

qu’un psychologue spécialisé auprès des enfants. Une fois cette étape terminée, un comité 

incluant un professeur et des étudiantes en psychologie a été formé pour évaluer les 

traductions effectuées par les traducteurs. Finalement, après avoir choisi la meilleure 

traduction, celle-ci a été évaluée par une personne qualifiée pour juger la qualité du 

français, ainsi que la pertinence des items pour la population cible. 

2.2.2 Test de compréhension des émotions (TEC) 

La version originale du TEC est basée sur les neuf composantes émotionnelles de 

Pons et al. (2004) et est utilisée pour évaluer le niveau de compréhension des émotions 

des enfants. Le TEC comprend deux livres d’histoire de grandeur A4, soit une version 

pour les filles et une pour les garçons. Les deux livres d’histoire s’avèrent identiques, mais 

les noms des protagonistes dans l’histoire racontée sont adaptés au genre de l’enfant. En 

haut de chaque page, un scénario d’une grandeur de 16 cm x 11 cm illustrant un dessin 

animé est présenté, dans lequel l’expression faciale des personnages est effacée. En 

dessous de chacun des scénarios, quatre illustrations d’expressions faciales, représentant 

soit deux émotions dites négatives (tristesse et peur ou colère) et deux émotions dites 

positives (joie et se sentir bien), d’une grandeur de 7.5 cm x 5.5 cm sont présentées aux 

enfants. Après avoir entendu l’histoire, l’enfant doit pointer l’émotion la plus appropriée 

qu’il attribuerait au personnage. La position de la bonne réponse est systématiquement 

déplacée d’item en item et chaque item est adapté à chacune des neuf composantes de la 

compréhension des émotions. Le test est divisé en neuf blocs, présentés dans un ordre fixe. 

Un point est assigné pour chaque composante répondue correctement. Deux façons 

peuvent être employées pour mesurer le score des participants. Un score brut peut être 

calculé en comptant toutes les réponses correctes obtenues par le participant pour 

l’ensemble des 21 items du test, un score minimum étant de zéro et un score maximum 

étant de 21 points (Roy-Charland et al., 2021). Un score pondéré peut également être 

calculé en considérant une option de réussite ou d’échec pour chacune des neuf 

composantes, un score minimum à cette échelle étant de 0 et un score maximum étant de 

neuf points (Pons et al., 2004). D’un point de vue psychométrique, le TEC est un 

instrument ayant démontré une bonne fidélité et une bonne validité (Fidalgo et al., 2018). 
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En effet, l’étude de Pons et al. (2002) effectuée auprès d’un échantillon d’enfants de neuf 

ans a démontré une bonne fiabilité test-retest (r(18) = 0,84) après trois mois et l’instrument 

de mesure a de plus démontré une bonne fiabilité test-retest chez les jeunes des écoles 

primaires (Ornaghi et al., 2019). Pons et al. (2004) ont également trouvé des valeurs de 

0,91 et 0,68 dans la reproductibilité des coefficients et dans l’index de consistance, 

respectivement et en général, Cavioni et al. (2020) indiquent que l’ensemble des neuf 

composantes ont démontré détenir une cohérence interne adéquate allant de 0,62 à 0,77. 

2.3 Procédure 

Avant d’entreprendre la présente étude, celle-ci a fait l’objet d’une évaluation de 

la part du Comité d’éthique de la recherche avec les êtres humains. Après avoir reçu 

l’approbation de la part du Comité, le directeur du District scolaire francophone du Nord- 

Ouest a été contacté, afin de lui expliquer le projet de recherche envisagé et pour obtenir 

son accord à entreprendre ce dernier au sein de ses écoles. À la suite de son approbation, 

une liste des écoles du District scolaire francophone du Nord-Ouest nous a été acheminée 

et les directeurs et directrices des écoles primaires ont été contactés, afin de leur expliquer 

l’envergure du projet de recherche. Après avoir reçu l’accord des enseignants et 

enseignantes, ainsi que le consentement des enfants et des parents intéressés, la cueillette 

de données a eu lieu. Celle-ci a été effectuée simultanément avec un autre projet de 

recherche portant sur la régulation émotionnelle et la pleine conscience. Lors de la 

cueillette de données, quatre étudiantes co-chercheuses ont initié leur visite de façon 

individuelle dans chacune des classes participantes en donnant une explication rigoureuse 

des objectifs et du déroulement de l’étude aux participants, ainsi qu’en leur expliquant la 

responsabilité qu’elles ont envers le respect de la confidentialité. Elles ont également 

rappelé aux participants leur liberté de se retirer à n’importe quel moment de l’étude. 

Après avoir clos la présentation, les co-chercheuses ont distribué un total de six 

questionnaires à chacun des élèves. 

Tous les questionnaires ont été remplis selon un format papier et crayon. Les élèves 

étaient encouragés à répondre individuellement aux questionnaires. Le « Cyberbullying 

Test » était structuré et présenté sous forme de questionnaire à remplir à la main (voir 

ANNEXE A) et le TEC, sous forme de présentation PowerPoint et feuille-réponse. 

Cependant, malgré les différents formats des questionnaires, tous ont été administrés de 



21 
 

la même façon et les co-chercheuses détenaient en main un protocole détaillé pour assurer 

une constance dans la procédure. De ce fait, chacune des questions a été lue à l’oral devant 

les classes par les co-chercheuses, afin de pallier les difficultés en lecture de certains 

élèves et d’uniformiser la durée de l’étude à chacune des classes participantes. Ensuite, en 

raison de contraintes de temps, il n’était pas possible de respecter la procédure originale 

d’administration employée par Pons et al. (2004), qui se fait habituellement un à un avec 

l’enfant. Pour cette raison, une procédure différente a été utilisée afin de pallier cette 

contrainte et d’assurer une consistance dans l’administration. Les scénarios du TEC ont 

été enregistrés à l’oral avant la collecte de données et les supports visuels ont été projetés 

au tableau. Chaque élève pouvait encercler la réponse de leur choix sur leur feuille- 

réponse, en étant assis à leur pupitre. Il est à noter qu’une procédure différente de celle 

originale avait déjà été employée dans la littérature par certains auteurs. Par exemple, dans 

l’étude de Faria et al. (2019), le TEC avait été administré aux participants par ordinateur, 

à l’aide d’une voix narrative pré-enregistrée. 

Compte tenu du format différent de l’administration du TEC, cette procédure a été 

validée avec une enfant volontaire du même groupe d’âge que les participants à l’étude, 

avant la collecte de données. De ce fait, cette validation a permis d’apporter des 

ajustements et des modifications au test, selon les recommandations et le niveau de 

compréhension de l’enfant, dans l’objectif d’adapter l’administration de façon appropriée. 

Les élèves bénéficiaient d’environ une heure et demie pour remplir l’ensemble des 

questionnaires et étaient libres de lever leurs mains pour poser des questions au besoin, 

dans le but de clarifier un énoncé. Comme la cueillette de données a été effectuée 

simultanément pour deux projets de recherche courants au laboratoire, les questionnaires 

de la présente étude et les questionnaires de l’étude portant sur la régulation émotionnelle 

et la pleine conscience ont ensemble été présentés aux participants à l’intérieur de la même 

visite. Après avoir rempli trois questionnaires, une pause a été offerte aux participants afin 

de diviser leur tâche en deux parties. Après une pause de 10 à 15 minutes, les trois autres 

questionnaires ont été remplis par les participants. Les élèves n’ayant pas donné leur 

consentement à participer à l’étude ont été invités à faire une activité de leur choix en 

attendant la fin de la séance ou encore de rejoindre une autre classe non participante. 

Lorsque tous les élèves ont eu terminé leur tâche, chaque questionnaire a été récolté par 
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les co-chercheuses. Une liste des ressources disponibles dans la région a également été 

offerte à chacune des classes participantes (voir ANNEXE C), au cas où les élèves en 

ressentiraient le besoin après avoir été exposés à un sujet délicat, tel que la 

cyberintimidation. 

Avant d’analyser les résultats, chaque élève s’est fait attribuer un numéro, pour 

respecter la confidentialité des participants. La transcription des données a été effectuée 

en utilisant un logiciel informatisé. Au total, trois co-chercheuses ont participé à la 

transcription des données. Une fois cette étape terminée, l’ensemble des données ont été 

verrouillées dans le laboratoire de recherche. 



 

CHAPITRE III 

Résultats 

3.1 Analyses de fiabilité 

3.1.1 « Cyberbullying Test » 

Comme le rôle du cyberobservateur n’a pas été pris en compte dans la présente 

étude, le questionnaire utilisé pour mesurer l’implication des participants dans des 

contextes de cyberintimidation comprenait 30 items (15 pour le rôle de la cybervictime et 

15 pour le rôle du cyberintimidateur). Calculé à partir de cette version, l’alpha de 

Cronbach obtenu pour les 30 items à l’étude a démontré une excellente cohérence interne 

(a = 0,91). En ce qui concerne les 15 items composant l’indice de cybervictimisation, cet 

indice a également obtenu une excellente cohérence interne (a = 0,91) et les 15 autres 

items composant l’indice de cyberintimidation ont ensemble démontré une cohérence 

interne acceptable (a = 0,74). 

3.1.2 Test de compréhension des émotions (TEC) 

Dans la présente étude, la version française du TEC a été utilisée auprès des 

participants. L’alpha de Cronbach obtenu pour l’ensemble de ce test a démontré une 

cohérence interne de 0,49. Cette faible mesure de fiabilité sera discutée dans la prochaine 

section (discussion) du présent travail. 

3.2 Analyses descriptives 

Pour déterminer comment les cyberintimidateurs et les cybervictimes 

comprennent leurs émotions, des corrélations de Pearson, des analyses univariées de 

variance (ANOVA) ainsi que des analyses de régressions simples ont été effectuées, 

permettant de tester les associations entre ces variables. 

Tout d’abord, des statistiques descriptives ont été effectuées afin de cerner les 

tendances dans l’échantillon et de déterminer la moyenne et l’écart-type de chacune des 

variables (voir Tableau 1). D’après les résultats obtenus, les scores des participants aux 

21 items du test de compréhension des émotions représentent un effet plafond, comme la 

moyenne indique un taux de réussite élevé. Au contraire, les résultats obtenus aux indices 

de cybervictimisation et de cyberintimidation indiquent la présence d’un effet plancher, 

comme la moyenne des scores des participants s’est avérée très faible. Néanmoins, pour 

ces trois variables (compréhension des émotions, cybervictimisation et 
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cyberintimidation), les écarts-types nous démontrent que les scores varient tout de même 

malgré les effets plafond et plancher. 

3.3 Vérification des postulats 

Avant d’entreprendre les analyses statistiques à l’aide du logiciel SPSS, une 

attention particulière a été portée aux données manquantes et à la vérification du respect 

des postulats principaux de l’utilisation de la régression simple. La présence de neuf 

participants avec données manquantes sur la variable de compréhension des émotions a 

été notée dans l’échantillon, puisque certaines questions n’ont pas été répondus par les 

participants. Il a été possible de les éliminer, en raison de la grande taille d’échantillon 

disponible et puisqu’il s’agissait plutôt de variables manquantes aléatoires et non 

systématiques. Un échantillon total de 237 participants a été utilisé pour effectuer ces 

analyses. 

En ce qui concerne le respect des postulats de l’utilisation de la régression, la 

normalité des distributions des variables principales (la compréhension des émotions, la 

cybervictimisation et la cyberintimidation) n’a pas été respectée. En effet, les résultats des 

indices de voussure (z= 10,25, p < 0,001), (z= 45,16, p < 0,001), (z= 127,34, p < 0,001) 

et d’asymétrie (z= 7,11, p < 0,001), (z= 20,71, p < 0,001), (z= 34,24, p < 0,001) des trois 

variables respectivement s’avèrent significatifs, ce qui appuie l’absence de normalité. 

De plus, des diagrammes de dispersion suggèrent des distributions non linéaires. 

De ce fait, deux solutions sont proposées dans la littérature lors du non-respect des 

postulats, soit la transformation des données ou l’application de tests non paramétriques 

(Bishara et Hittner, 2012). Pour chacune des variables, des transformations ont été 

effectuées, entre autres un log 10, mais celles-ci n’ont pas produit les résultats escomptés, 

en raison de l’asymétrie positive représentant la distribution de données des variables 

dépendantes. 

Par le fait même, des tests non paramétriques fréquemment utilisés, soit le Tau-B 

de Kendall et le Rho de Spearman (Puth et al., 2015 ; Heinen et Valdesogo, 2022) ont été 

utilisés. Les résultats du Tau-B de Kendall démontrent une corrélation négative entre la 

compréhension des émotions et la cybervictimisation, rτ = - 0,11, p = 0,05, ainsi qu’entre 

la compréhension des émotions et la cyberintimidation, rτ = - 0,12, p = 0,04. Les résultats 

du Rho de Spearman révèlent également une corrélation négative entre la compréhension 
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des émotions et la cybervictimisation, r(227) = - 0,14, p = 0,04, ainsi qu’entre la 

compréhension des émotions et la cyberintimidation r(227) = - 0,14, p =0,04. Comme des 

corrélations semblables aux corrélations de Pearson ont été trouvées (voir Tableau 2), les 

analyses ont tout de même été effectuées à l’aide de tests paramétriques, afin de rejoindre 

les démarches statistiques les plus couramment rencontrées dans la littérature. 

3.4 Analyses statistiques 

3.4.1 Régressions simples 

3.4.1.1 Objectif 1. Basées sur les résultats des corrélations de Pearson (voir 

Tableau 2), plusieurs analyses de régressions simples ont été effectuées afin de prédire la 

cyberintimidation et la cybervictimisation à partir de la compréhension des émotions. 

Premièrement, les résultats de la première régression révèlent que la compréhension des 

émotions prédit de façon significative la cybervictimisation, F(1, 235) = 7,62, p = 0,01. 

Le R2 ajusté indique que 2,7% de la variance des comportements de cybervictimisation 

sont expliqués par la compréhension des émotions. Ensuite, les résultats de la deuxième 

régression indiquent que la compréhension des émotions prédit de façon significative la 

cyberintimidation, F(1, 235) = 19,31, p < 0,001. Ici, le R2 ajusté indique que 7,2% de la 

variance des comportements de cyberintimidation sont expliqués par la compréhension 

des émotions. 

3.4.1.2 Objectif 2. En examinant maintenant la relation entre les comportements 

de cybervictimisation, de cyberintimidation et la compréhension des émotions selon les 

neuf composantes de Pons at al., (2004), d’autres analyses de régressions simples ont été 

effectuées. Tout d’abord, les résultats obtenus démontrent que la composante de 

reconnaissance ne permet pas de prédire la cybervictimisation, F(1, 234) = 0,20, p = 0,65, 

ni la cyberintimidation de façon significative F(1, 234) = 2,61, p = 0,11. Ensuite, la 

composante des causes externes quant à elle permet de prédire significativement la 

cybervictimisation, F(1, 234) = 5,26, p = 0,02, et de prédire marginalement la 

cyberintimidation, F(1, 234) = 3,82, p = 0,05, expliquant 1,8% (R2
ajusté = 0,02) et 1,2% 

(R2
ajusté = 0,01) de la variance respectivement. Pour ce qui est de la composante du rappel, 

celle-ci permet de prédire significativement la cybervictimisation F(1, 235) = 5,93, p = 

0,02, ainsi que la cyberintimidation F(1, 235) = 16,61, p < 0,001, expliquant 2% (R2
ajusté 

= 0,02) et 6,2% (R2
ajusté = 0,06) de la variance respectivement. Pour ce qui est de la 
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composante du désir, celle-ci permet de prédire significativement la cybervictimisation, 

F(1, 235) = 7,13, p = 0,01, ainsi que la cyberintimidation, F(1, 235) = 12,18, p < 0,001, 

expliquant 2,5% (R2
ajusté = 0,03) et 4,5% (R2

ajusté = 0,05) de la variance respectivement. 

Pour continuer, la composante de la croyance de son côté, ne permet pas de prédire 

significativement la cybervictimisation, F(1, 235) = 0,02, p = 0,90, ni la cyberintimidation 

F(1, 235) = 1,66, p = 0,20. La composante des émotions cachées quant à elle permet de 

prédire significativement la cybervictimisation, F(1, 235) = 6,35, p = 0,01, et la 

cyberintimidation, F(1, 235) = 6,58, p = 0,01, expliquant 2,2% (R2
ajusté = 0,02) et 2,3% 

(R2
ajusté = 0,02) de la variance respectivement. Maintenant, la composante de régulation ne 

permet pas de prédire significativement la cybervictimisation F(1, 235) = 0,01, p = 0,94, 

ni la cyberintimidation, F(1, 235) = 0,48, p = 0,49. De son côté, la composante des 

émotions mixtes permet de prédire la cybervictimisation, F(1, 235) = 4,47, p = 0,04, 

expliquant 1,4% (R2
ajusté = 0,01) de la variance, mais ne permet pas de prédire la 

cyberintimidation F(1, 235) = 2,09, p = 0,15. Finalement, la composante morale ne permet 

pas de prédire la cybervictimisation, F(1, 235) = 1,44, p = 0,23, ni la cyberintimidation, 

F(1, 235) = 1,02, p = 0,31 (voir Tableau 3). 

3.4.2 Taux de réussite pour chaque composante de la compréhension des émotions 

En général, en regardant le taux de réussite pour chacune des composantes, la 

composante la mieux réussie par l’ensemble des participants s’avère la composante de 

reconnaissance, avec un taux de réussite de 98,6% ; suivi de la composante des causes 

externes, avec un taux de réussite de 97,4% ; la composante du rappel, avec un taux de 

réussite de 92% ; la composante du désir, avec un taux de réussite de 88,25% ; la 

composante des émotions mixtes, avec un taux de réussite de 79% ; la composante des 

émotions cachées, avec un taux de réussite de 77% ; la composante de régulation, avec un 

taux de réussite de 66% ; la composante morale, avec un taux de réussite de 45% et 

finalement, la composante la moins bien réussie par l’ensemble du groupe s’avère la 

composante de la croyance ; avec un taux de réussite de 40%. 

3.4.3 ANOVAS 

3.4.3.1 Objectif 3. Pour répondre au troisième objectif, des ANOVAs ont tout 

d’abord été exécutées afin de comparer la compréhension des émotions des garçons et des 

filles ainsi que leur niveau d’implication dans la cyberintimidation et la 
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cybervictimisation. Les tests univariés ne révèlent pas d’effet de genre au niveau de la 

compréhension des émotions, F(1, 227) = 0,004, p = 0,95. Il n’existe pas non plus de 

différences significatives entre les genres en ce qui a trait aux comportements de 

cybervictimisation, F(1, 227) = 0,84, p = 0,36, et de cyberintimidation, F(1, 227) = 0,56, 

p = 0,45. 



 

CHAPITRE IV 

Discussion 

L’objectif principal de la présente thèse doctorale était de déterminer comment les 

cybervictimes et les cyberintimidateurs comprennent les émotions, en s’appuyant sur le 

modèle théorique de la compréhension des émotions de Pons et al. (2004). Plus 

spécifiquement, l’objectif envisagé était de déterminer laquelle ou lesquelles des 

composantes du troisième stade de compréhension des émotions ne sont pas acquises par 

les participants, considérant la tranche d’âge de l’échantillon à l’étude. De plus, l’étude 

visait à déterminer les différences entre les genres au niveau de la compréhension des 

émotions ainsi qu’au niveau de l’implication dans des contextes de cyberintimidation. 

De façon générale, une relation négative entre la compréhension des émotions et 

la cyberintimidation est constatée et aucune différence significative de genre n’est 

observée. L’ensemble des résultats seront présentés et discutés plus en détail dans les 

sections qui suivent. 

4.1 Lien entre les résultats et la littérature 

Tout d’abord, les résultats de la présente thèse doctorale concordent avec l’étude 

de Martínez-Monteagudo et al. (2019) et celle de Cañas et al. (2020) ayant également 

conclu à un lien négatif entre la compréhension des émotions et l’implication dans des 

contextes de cyberintimidation. Cependant, il importe de rappeler qu’à notre 

connaissance, la compréhension des émotions a seulement été étudiée dans le cadre de 

modèles d’intelligence émotionnelle au sens large et aucune étude n’a été effectuée à ce 

jour sur le lien entre la compréhension des émotions selon un modèle théorique spécifique 

comme celui de Pons et al. (2004) et la cyberintimidation chez les jeunes d’âge scolaire. 

4.1.1 Cybervictimisation 

Les analyses de régressions simples indiquent que plus les participants sont 

impliqués dans des épisodes de cybervictimisation, moins ils comprennent les émotions, 

ce qui permet d’appuyer l’Hypothèse 1. D’après trois études retenues, ayant étudié le lien 

entre les comportements de cyberintimidation et l’intelligence émotionnelle au sens large 

selon le modèle de Mayer et al. (2016), leurs résultats quant à la compréhension des 

émotions chez les cybervictimes semblent partagés. Tout d’abord, les résultats de 

Martínez-Monteagudo et al. (2019) et de Cañas et al. (2020) correspondent à ceux obtenus 
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dans cette étude, indiquant que moins les jeunes comprennent les émotions, plus ils ont 

tendance à être cybervictimisés. Cependant, les résultats de l’étude de Garaigordobil 

(2017) indiquent plutôt qu’un faible niveau de compréhension des émotions ne caractérise 

pas significativement les cybervictimes. 

Ensuite, il est possible de comparer les résultats de la présente étude avec d’autres 

études ayant étudié le lien entre l’implication dans la cyberintimidation et d’autres 

composantes émotionnelles. En ce qui concerne la composante de régulation 

émotionnelle, l’étude d'Arató et al. (2020), Martínez-Monteagudo et al. (2019) et celle de 

Cañas et al. (2020) indiquent, à partir de questionnaires auto-rapportés, que ceux adoptant 

le rôle de la cybervictime détiennent de moins bonnes habiletés de régulation 

émotionnelle, comparativement aux jeunes n’étant pas impliqués dans la 

cyberintimidation. En tenant compte du modèle théorique de Mayer et al. (2016), la 

compréhension des émotions est un prérequis à l’acquisition de la régulation émotionnelle. 

Comme les participants dans les trois études mentionnées ci-haut sont âgés entre 11 et 19 

ans et que les participants de la présente étude sont âgés de 9 à 12 ans, il est donc possible 

qu’ils n’aient pas encore maîtrisé l’habileté à réguler leurs émotions. Effectivement, 

malgré le fait que la composante de régulation n’a pas démontré de lien significatif avec 

l’implication dans la cyberintimidation dans la présente étude, cette composante est l’une 

des moins bien réussies par l’ensemble des participants. Comparativement aux 

instruments de mesure utilisés dans ces études, le TEC mesure surtout la compréhension 

des jeunes face à la régulation émotionnelle plutôt que leur habileté en soi à réguler leurs 

émotions dans la vraie vie. Comme la composante de régulation est l’une des moins bien 

réussies par les participants, ces résultats suggèrent donc que les jeunes de la 4e à la 6e 

année n’ont non seulement pas encore acquis l’habileté à réguler leurs émotions, mais 

présentent des difficultés à même comprendre cette composante émotionnelle à leur stade 

de développement. En plus de tenir compte de ces informations, comme la littérature 

suggère que les cybervictimes plus âgées présentent des difficultés au niveau de la 

régulation émotionnelle, il est donc possible que celles-ci puissent moins bien comprendre 

les émotions à un plus jeune âge, tel que suggéré par les résultats de notre étude. 
Quant  à  la  composante  émotionnelle  de  la  perception  des  émotions,  il  est 

intéressant de noter que l’étude de Ciucci et al. (2014) effectuée auprès de participants 
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âgés de 11 à 15 ans démontre que les cybervictimes présentent un problème global au 

niveau de la reconnaissance des émotions, plus spécifiquement au niveau de la colère et 

de la peur. L’étude de Gül et al. (2019) démontre également qu’une moins bonne capacité 

à reconnaitre les émotions augmente le risque de figurer comme cybervictimes. Toutefois, 

l’étude de Garaigordobil (2017) démontre qu’une meilleure capacité à reconnaitre les 

émotions caractérise les cybervictimes, ce qui correspond aux résultats de la présente 

étude ne démontrant pas de lien significatif entre la cybervictimisation et la composante 

de reconnaissance des émotions. 

En comparant l’état de la littérature sur le niveau d’intelligence émotionnelle des 

cybervictimes selon plusieurs composantes émotionnelles hiérarchiques (Mayer et al., 

2016), il est donc possible de démontrer que plusieurs études s’entendent pour conclure 

que des difficultés au niveau de la régulation émotionnelle caractérisent les cybervictimes. 

Au niveau de la compréhension des émotions, la majorité des études suggèrent également 

que les cybervictimes présenteraient des difficultés à ce niveau. Toutefois, les résultats 

s’avèrent plutôt controversés quant à d’autres composantes émotionnelles de base (Mayer 

et al., 2016), par exemple en ce qui concerne la perception des émotions. 

4.1.2 Cyberintimidation 

Ensuite, les analyses de régressions simples indiquent également que plus les 

participants sont impliqués dans des épisodes de cyberintimidation, moins ils 

comprennent les émotions, ce qui permet d’appuyer l’Hypothèse 2. Chez les 

cyberintimidateurs, les résultats de l’étude de Martínez-Monteagudo et al. (2019) ainsi 

que celle de Cañas et al. (2020) concordent avec ceux de la présente thèse doctorale, 

indiquant qu’un plus faible niveau de compréhension des émotions caractérise les 

cyberintimidateurs. De son côté, l’étude de Garaigordobil (2017) suggère plutôt qu’un 

plus bas niveau de compréhension des émotions ne caractérise pas les cyberintimidateurs. 

En ce qui a trait aux autres composantes émotionnelles, plusieurs études 

démontrent également des déficits au niveau de la régulation émotionnelle chez les 

cyberintimidateurs, tel que précédemment mentionné (par exemple Baroncelli et Ciucci, 

2014; Martínez-Monteagudo et al., 2019; Garaigordobil, 2017; Den Hamer et Konijn, 

2016). Toutefois, l’ensemble de ces résultats ne concordent pas avec ceux de la présente 

étude, indiquant un lien non significatif entre la cyberintimidation et la composante de 
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régulation. Cependant, étant donné la tranche d’âge à l’étude, il est probable qu’en raison 

du grand nombre d’élèves n’ayant pas réussi cette composante, il a été impossible de 

distinguer le niveau de compréhension de la régulation émotionnelle des jeunes impliqués 

dans la cyberintimidation comparativement à ceux n’étant pas impliqués dans la 

cyberintimidation. 

Chez les cyberintimidateurs, la plupart des études semblent s’entendre sur le fait 

que cette population ne présenterait pas de défis au niveau de la perception des émotions. 

Par exemple, les études de Garaigordobil (2017) ainsi que Gül et al. (2019) suggèrent que 

les cyberintimidateurs n’ont pas de déficits au niveau de la perception des émotions. De 

son côté l’étude de Ciucci et al. (2014) précise que les processus au niveau de la perception 

des émotions seraient plutôt liés à l’intimidation traditionnelle, expliquant une meilleure 

capacité chez les intimidateurs que chez les cyberintimidateurs à percevoir les émotions. 

Cette composante émotionnelle pourrait en effet servir davantage aux intimidateurs 

traditionnels, comme ceux-ci manifestent leur agression en face à face (Ybarra et Mitchell, 

2004). Les résultats des études antérieures concordent avec la présente étude, n’indiquant 

pas de lien significatif entre la composante de reconnaissance et la cyberintimidation. 

En résumé, la plupart des études indiquent qu’un faible niveau de compréhension 

des émotions caractérise les cyberintimidateurs et les études antérieures suggèrent que 

cette population présente des défis au niveau de la régulation émotionnelle, mais aucun au 

niveau de la perception des émotions. 

4.1.3 Interprétation des résultats obtenus 

En général, il est à noter que les différents instruments de mesure utilisés entre les 

études pourraient expliquer la divergence entre les résultats obtenus quant aux différentes 

composantes émotionnelles (régulation émotionnelle et perception des émotions) chez les 

cybervictimes et les cyberintimidateurs. Par exemple, plusieurs études utilisent des 

questionnaires auto-rapportés, tels que le « Trait Meta-Mood Scale », élaboré entre autres 

par Salovey et Mayer pour mesurer l’intelligence émotionnelle en tant que compétence 

(Martínez-Monteagudo et al., 2019; Cañas et al., 2020; Garaigordobil, 2017), d’autres 

utilisent le « Emotional Intelligence Scale » (Baroncelli et Ciucci, 2014) basé sur la 

définition de l’intelligence émotionnelle en tant que trait, certains utilisent des 

questionnaires auto-rapportés spécifiques, mesurant une seule composante émotionnelle, 
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par exemple le « Difficulties in Emotion Regulation Scale » (Gül et al., 2019) ou encore 

le « Cognitive Emotion Regulation Questionnaire » (Arató et al., 2020), tandis que 

d’autres utilisent des instruments de mesure ayant davantage de complexité et nécessitant 

une administration au participant (Ciucci et al., 2014). Par exemple, en ce qui concerne la 

perception des émotions, certains questionnaires nécessitent que le participant identifie 

l’expression émotionnelle qui correspond au terme émotionnel donné (jugement à choix 

forcé) tandis que d’autres instruments plus complexes requièrent que le participant 

identifie et nomme l’émotion perçue par des stimuli humains (étiquetage libre). Il est donc 

à noter que dans le cas de la présente étude, les résultats obtenus en lien avec la 

composante de reconnaissance des émotions ajoutent aux connaissances scientifiques, 

mais peuvent toutefois être limités par la complexité de la tâche. En effet, la composante 

de reconnaissance des émotions a été réussie par 98,6% des participants et selon Gosselin 

(2005), lorsque la tâche de jugement à choix forcé est très simple, ce qui est le cas pour le 

TEC, les enfants sont en mesure de catégoriser les expressions faciales de plusieurs 

émotions de base dès l’âge de deux ans. L’utilisation d’une mesure plus complexe pour 

évaluer l’habileté des cybervictimes et des cyberintimidateurs à percevoir et reconnaitre 

les émotions serait donc nécessaire pour mieux observer des distinctions dans les 

performances. 

Ensuite, puisque les études basées sur le modèle d’intelligence émotionnelle de 

Mayer et al. (2016) sont les seules à notre connaissance à avoir étudié la compréhension 

des émotions en lien avec la cyberintimidation, les résultats de la présente étude 

concernant la compréhension des émotions ont seulement été comparés aux études s’étant 

basées sur ce modèle. Toutefois, il est à souligner que le « Trait Meta-Mood Scale », 

élaboré par ces auteurs et utilisé dans les études retenues, mesure surtout l’intelligence 

émotionnelle perçue. Cela étant dit, leur questionnaire auto-rapporté s’intéresse à la 

capacité des individus à comprendre leurs propres émotions, faisant référence à la clarté 

émotionnelle, présentée sous le terme « emotional clarity ». Le TEC se distingue de cet 

instrument de mesure, en évaluant plutôt l’habileté des jeunes à comprendre les émotions 

chez les autres. Par exemple, le questionnaire de Mayer et al. (2016) nécessite que le 

participant réfléchisse à sa propre expérience émotionnelle avant d’émettre sa réponse, 

tandis que le TEC présente des mises en situation impliquant que l’enfant se mette à la 
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place de l’autre, en imaginant les émotions que le protagoniste puisse ressentir dans un 

contexte donné. Malgré le fait que les résultats de ces trois études (Martínez-Monteagudo 

et al.; 2019, Cañas et al., 2020; Garaigordobil, 2017) s’avèrent pertinents, notre étude se 

démarque des autres en demeurant, à notre connaissance, la seule à étudier les 

comportements de cyberintimidation en lien avec la compréhension des émotions des 

jeunes chez les autres. Étant donné la controverse présente dans la littérature en lien avec 

la définition de l’intelligence émotionnelle et ce qu’elle comprend, la meilleure façon de 

mesurer cette forme d’intelligence demeure toujours incertaine (Kim et Kim, 2018) et la 

recherche gagne à continuer d’avancer des travaux à ce sujet. 

4.1.4 Composantes 

Les composantes permettant de prédire la cybervictimisation et/ou la 

cyberintimidation sont la composante des causes externes, la composante du rappel, la 

composante du désir, la composante des émotions cachées et la composante des émotions 

mixtes. Plus précisément, ces résultats suggèrent donc que plus les enfants sont impliqués 

dans des contextes de cyberintimidation, moins ils comprennent que des causes externes 

peuvent exercer une influence sur les émotions, moins ils réalisent qu’un souvenir peut 

être associé à une émotion, moins ils saisissent que les émotions dépendent du désir d’un 

individu, moins ils conçoivent qu’une émotion exprimée n’est pas nécessairement 

l’émotion ressentie et finalement, moins ils comprennent qu’une personne peut ressentir 

plus d’une émotion à la fois. Parmi les composantes du troisième stade, la composante des 

émotions mixtes est celle ressortant comme étant non acquise par les cybervictimes, ce 

qui permet d’appuyer partiellement l’Hypothèse 3. D’après ces résultats, les enfants 

impliqués dans des contextes de cyberintimidation semblent présenter des déficits à 

chacun des stades de compréhension des émotions, reflétant ainsi leur difficulté globale à 

cette étape du développement émotionnel (composantes des causes externes et du rappel 

faisant partie du stade 1, composantes du désir et des émotions cachées faisant partie du 

stade 2 et composante des émotions mixtes faisant partie du stade 3). 

Les composantes du modèle de compréhension des émotions les moins bien 

réussies par l’ensemble des participants à l’étude s’avèrent la composante de la croyance, 

la composante morale, ainsi que la composante de régulation, avec un taux de réussite de 

40%, 45% et 66% respectivement. Plus spécifiquement, ces résultats suggèrent donc que 
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chez un échantillon d’enfants de la 4e à la 6e année, les jeunes démontrent plus de difficulté 

à comprendre que la croyance d’une personne envers une situation va déterminer sa 

réaction émotionnelle face à celle-ci, comprennent moins que les émotions négatives sont 

le résultat d’une action morale répréhensible et que les émotions positives sont le résultat 

d’actions morales encouragées et détiennent moins des stratégies efficaces leur permettant 

de contrôler leurs émotions. Il est donc conforme que des défis surtout à ce stade 

(composante de régulation et composante morale) soient constatés chez un groupe 

d’enfants de cet âge dans la présente étude, puisque comme expliqué ci haut, Pons et al. 

(2004) mentionne que le troisième stade s’avère en développement entre l’âge de 9 et 11 

ans. 

En considérant l’ensemble de ces résultats, il est possible de présumer que puisque 

les enfants de l’échantillon global présentent des défis sur ces trois composantes, ils 

peuvent être déjà à risque d’être impliqués dans des contextes de cyberintimidation. Par 

exemple, le fait que les jeunes ont de la difficulté à comprendre que la croyance d’une 

personne détermine sa réaction émotionnelle envers une situation peut démontrer qu’ils 

ont de la difficulté à voir la perspective de l'autre. Cette composante s'apparente à 

l’empathie cognitive, qui est définie comme la capacité à comprendre les croyances, les 

émotions et les intentions des autres (Arató et al., 2020). La littérature indique d’ailleurs 

que des problèmes au niveau de l'empathie caractérisent à la fois les cyberintimidateurs et 

les cybervictimes (Arató et al., 2020). Ensuite, la difficulté à comprendre la composante 

morale peut supposer leur difficulté à différencier les bons des mauvais comportements et 

finalement, la littérature mentionne que les stratégies de régulation émotionnelle 

comportementale augmentent entre autres le risque d’être impliqués dans des contextes 

de cyberintimidation (Arató et al., 2020). De plus, en mettant en relation les résultats de 

notre étude avec ceux de la littérature, les études démontrent que les gens détenant de 

l'empathie cognitive ont plus souvent tendance à défendre les victimes dans des contextes 

d’intimidation traditionnelle et de cyberintimidation. Comme les jeunes de la 4e à la 6e 

année ont de la difficulté à comprendre la composante de croyance qui s’apparente à 

l'empathie cognitive, les résultats de la présente thèse pourraient non seulement servir 

d’informer les programmes de prévention sur les composantes à cibler pour éviter 

l’implication des jeunes dans cette problématique, mais pourrait également permettre de 
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prévenir l’émergence de la problématique par l’intervention auprès des pairs, en éduquant 

également les jeunes n’y étant pas impliqués. 

4.1.5 Effet de genre 

Tel que prévu, les ANOVAs révèlent qu’il n’existe pas de différences 

significatives entre les garçons et les filles au niveau de la compréhension des émotions, 

ce qui permet de soutenir l’Hypothèse 4. L’absence d’effet trouvé au niveau du genre dans 

notre étude au niveau de cette variable correspond aux résultats trouvés par Fidalgo et ses 

collègues (2018). Comme les résultats de la présente étude ont été obtenus auprès d’un 

échantillon âgé de 9 à 12 ans et que Fidalgo et al. (2018) ont étudié les différences de 

genre dans la compréhension des émotions d’enfants âgés de trois à huit ans, l’ensemble 

de ces résultats suggèrent que les similarités de genre au niveau de la compréhension des 

émotions du modèle de Pons et al. (2004) s’avèrent stables tout au long de la période 

développementale. 

Ensuite, les ANOVAs n’indiquent aucune différence significative entre les 

garçons et les filles au niveau de l’implication dans les épisodes de cybervictimisation et 

de cyberintimidation, appuyant ainsi l’Hypothèse 5. Tel que discuté plus haut, l’ensemble 

des études dans la littérature explorant le lien entre le genre et la cyberintimidation 

révèlent des résultats plutôt mixtes. En ce qui concerne la cybervictimisation, les résultats 

de Sorrentino et al. (2019) ne concluant à aucun effet de genre pour l’adoption de ce rôle 

correspond aux résultats obtenus dans la présente étude. En ce qui concerne la 

cyberintimidation, l’absence d’effet de genre retrouvé dans notre étude rencontre les 

mêmes conclusions qu’ont entre autres obtenu Bauman (2010) et Wright et Li (2013). 

Plusieurs raisons peuvent possiblement expliquer l’incohérence des résultats obtenus par 

plusieurs des études dans la littérature en ce qui concerne les taux d’implication des 

garçons et des filles dans des contextes de cyberintimidation. Premièrement, peu sont les 

travaux qui incluent l’étude de l’influence des traits féminins et masculins chez ceux 

impliqués dans cette problématique. Ensuite, les études ne prennent pas toutes en compte 

le type de comportement de cyberintimidation perpétué ainsi que la plateforme ou l’outil 

technologique utilisé dans leurs études. Cet aspect peut donc exercer une influence sur les 

résultats obtenus, comme les garçons et les filles ont tendance à s’impliquer à différents 

niveaux dépendamment de ces deux facteurs (Wright, 2020). De plus, il est également 
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possible que ces résultats incongruents soient obtenus en raison des différents instruments 

utilisés pour mesurer la cyberintimidation. En effet, une revue systématique récente 

rapporte que lorsque la cyberintimidation est étudiée en utilisant des questionnaires auto- 

rapportés composés d’un à deux items, les taux de prévalence de la cybervictimisation 

sont entre 10 à 18% et de 6 à 10% pour la cyberintimidation. Toutefois, lorsque la 

problématique est étudiée à l’aide de questionnaires auto-rapportés à plusieurs items, les 

taux de prévalence sont environ de 38 à 48% pour la cybervictimisation et de 24 à 26% 

pour la cyberintimidation (Farrington et al., 2023). Comme différentes définitions de la 

cyberintimidation sont présentes dans la littérature, il est également possible qu’un 

phénomène légèrement différent soit étudié d’une étude à l’autre, affectant ainsi les taux 

de prévalence obtenus chez les garçons et les filles. 

4.2 Forces méthodologiques 

La présente étude contient des forces importantes qui méritent d’être soulevées. 

Tout d’abord, cette étude exploratoire contribue à la compréhension des phénomènes 

psychologiques en milieu scolaire, ce qui permet d’informer les programmes de 

prévention et d’intervention afin de les rendre plus adaptés et efficaces. D’un point de vue 

méthodologique, la nature transversale de l’étude permettant de recueillir de l’information 

sur des variables actuelles permet également d’éviter les biais potentiels associés aux devis 

rétrospectifs (Kazdin, 2023). 

Deuxièmement, l’étude favorise la généralisation des résultats chez les enfants de 

la population générale, puisque les enfants de diverses écoles, de différents niveaux 

scolaires, de plusieurs ethnies et provenant de plusieurs statuts socioéconomiques ont tous 

été inclus et invités à participer à l’étude. L’échantillon détient donc les mêmes 

caractéristiques que la population générale (Kazdin, 2023) au niveau des variables 

susmentionnées. De plus, la possibilité que les résultats soient différents dans un autre 

contexte ou avec d’autres stimuli (Kazdin, 2023) est limitée, comme plusieurs 

expérimentateurs ont effectué la passation des questionnaires auprès des participants, et 

ce, dans diverses classes. 

Troisièmement, la présente thèse doctorale comporte une excellente puissance, 

puisque l’analyse effectuée à l’aide du logiciel G*Power 3.1.9.7 nous a indiqué qu’avec 

les paramètres choisis, seulement 89 participants à l’étude étaient nécessaires pour 
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composer l’échantillon total. Ensuite, comme un protocole détaillé a été suivi par chacune 

des co-chercheuses et que celles-ci ont été formées ensemble avant la cueillette de 

données, cet aspect permet de réduire la variabilité qui aurait pu avoir lieu au niveau de la 

procédure d’une classe à l’autre. De plus, le « Cyberbullying Test » détient de bonnes 

qualités psychométriques, à la fois dans la littérature et dans la présente étude, ce qui 

s’avère favorable pour la validité de ce questionnaire. 

4.3 Limites 

Malgré la meilleure compréhension des phénomènes de cyberintimidation en 

milieu scolaire grâce aux constats de cette étude, certaines limites sont à considérer, ce 

qui mène à interpréter les résultats avec prudence. Tout d’abord, le TEC n’a pas obtenu 

les propriétés psychométriques désirées dans le cadre de cette étude. Le manque de fidélité 

au niveau de cette mesure peut possiblement s’expliquer en partie par l’administration 

modifiée du questionnaire. Cependant, selon l’étude de Roy-Charland et ses 

collaborateurs (2021), il est à constater que la version originale du TEC n’a pas toujours 

de bonnes propriétés psychométriques auprès de jeunes francophones. Ayant obtenu un 

alpha de 0,38 dans leur étude au post-test, il est possible de conclure au manque de fidélité 

de la traduction française de ce questionnaire. 

En général, les effets plafond et plancher au niveau de la compréhension des 

émotions et de la cyberintimidation s’avèrent une limite, même si c’est ce qui était attendu 

dans le cadre de cette étude. En effet, selon Pons et al. (2004), la compréhension des 

émotions se développe entre 3 et 11 ans et les jeunes participants étaient âgés de 9 à 12 

ans. Des résultats similaires quant à l’effet plafond ont également été notés dans l’étude 

de Roy-Charland et al. (2021), auprès de jeunes apprenants de la troisième à la cinquième 

année. En ce qui a trait à la cyberintimidation, le fait d’avoir peu de cyberintimidateurs à 

l’intérieur de l’échantillon est ce qui est souhaité dans la réalité. Malgré le fait que 

certaines études ont observé la présence des phénomènes de cyberintimidation chez les 

jeunes entre la 4e et 6e année (Aizenkot et Kashy-Rosenbaum, 2021), il est possible que la 

cyberintimidation ait moins été constatée dans la présente étude, étant donné la petite 

région étudiée, ayant peut-être moins accès aux appareils technologiques que ce qu’il était 

cru. 
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4.4 Avenues de recherches futures et implications pratiques 

Comme une relation est observable dans la présente étude entre la compréhension 

des émotions et la cyberintimidation, il serait particulièrement intéressant d’effectuer des 

études longitudinales à l’avenir pour déterminer le lien temporel et des études 

expérimentales pour explorer le lien de causalité, tout en considérant les limites discutées 

ci-haut. En effet, il serait utile de reproduire d’autres études à ce sujet en utilisant une 

mesure plus fidèle et plus complexe pour étudier la compréhension des émotions chez les 

jeunes francophones. Une autre avenue de recherche intéressante pourrait être d’effectuer 

des travaux dans l’objectif d’améliorer la version française du TEC ou d’effectuer des 

études de validation quant à la version traduite dans cette langue. Ensuite, il serait 

également important de développer des instruments de mesure qui axent sur une définition 

commune de la cyberintimidation, afin de cerner des tendances plus précises dans les taux 

de cyberintimidation en général, mais également afin de potentiellement clarifier les 

différences entre les genres à cet effet. Finalement, comme la recherche concernant les 

compétences émotionnelles et la cyberintimidation s’avère encore à ses débuts (Zych et 

al., 2018), il importe de continuer les avancements à ce sujet. Par exemple, il serait 

bénéfique d’effectuer d’autres études afin de clarifier à quelle composante émotionnelle 

du modèle d’intelligence émotionnelle de Mayer et al. (2016), se situent les difficultés des 

cyberintimidateurs et des cybervictimes de la 4e à la 6e année. En effet, les études ayant 

examiné le lien entre la cyberintimidation et l’intelligence émotionnelle selon le modèle 

de Mayer et al. (2016) ont seulement été effectuées auprès d’adolescents âgés de 11 à 18 

ans (Martínez-Monteagudo et al., 2019; Cañas et al., 2020; Garaigordobil, 2017) et plus. 

Une comparaison des résultats chez ces deux tranches d’âge pourrait être intéressante afin 

d’identifier la trajectoire du développement émotionnel chez les cyberintimidateurs et les 

cybervictimes. Effectuer diverses études chez les cyberintimidateurs et les cybervictimes 

en utilisant plusieurs instruments mesurant l’intelligence émotionnelle pourrait également 

être pertinent afin de déterminer si des résultats différents ou semblables sont obtenus. 

Néanmoins, la littérature et les résultats de la présente étude proposent que la promotion 

de l’intelligence émotionnelle chez les jeunes soit intégrée dans les milieux scolaires, afin 

de prévenir ou de diminuer l’implication des jeunes dans des contextes de 

cyberintimidation. Considérant les résultats controversés dans la littérature quant à 
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l’acquisition de la perception des émotions entre autres chez les cybervictimes, 

l’apprentissage et la pratique de composantes émotionnelles de base seraient un excellent 

point de départ. Finalement, une emphase particulière mise sur le développement de la 

compréhension des émotions serait importante, comme la littérature ainsi que les constats 

de la présente étude suggèrent que des défis sur cette composante émotionnelle 

caractérisent à la fois les cyberintimidateurs et les cybervictimes. 

4.5 Conclusion 

Pour conclure, les résultats de cette étude contribuent à l’avancement des 

connaissances dans le domaine de la psychologie, en ce qui concerne l’intelligence 

émotionnelle et la problématique de cyberintimidation en milieu scolaire. Ayant comme 

objectif principal de déterminer comment les enfants impliqués dans la cyberintimidation 

comprennent les émotions, les analyses statistiques démontrent une relation négative entre 

la compréhension des émotions et la cyberintimidation. En effet, plus les jeunes 

cyberintimident ou sont cybervictimisés, moins ils comprennent les émotions. Ces 

constats sont particulièrement fondamentaux afin d’informer les professionnels travaillant 

auprès des jeunes sur l’importance à accorder à l’inclusion et au développement des 

compétences émotionnelles surtout en milieu scolaire, mais aussi dans tout autre milieu, 

comme ces compétences peuvent entre autres permettre de prévenir la cyberintimidation 

entre les jeunes. Compte tenu l’ampleur grandissante des technologies, les programmes 

luttant contre la cyberintimidation sont d’autant plus importants aujourd’hui et il importe 

de prendre connaissance de l’envergure de cette problématique afin d’agir et d’arriver aux 

changements dès que possible. 
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Tableau 1 

Les statistiques descriptives des variables à l’étude 
 

 M É-T Pourcentage 

Cybervictimisation 
(0 à 3) 

2,84 5,26 6,31% 

Cyberintimidation 
(0 à 3) 

0,41 1,35 0,91% 

Score brut 
(0 à 21) 

17,78 1,86 84,66% 

Reconnaissance 
(Item 1 à 5) 

4,93 0,28 98,6% 

Causes externes 
(Item 6 à 10) 

4,87 0,38 97,4% 

Rappel 
(Item 14) 

0,92 0,27 92% 

Désir 
(Item 13) 

3,53 0,89 88,25% 

Croyance 
(Item 13) 

0,40 0,49 40% 

Émotions cachées 
(Item 16) 

0,77 0,42 77% 

Régulation 
(Item 16) 

0,66 0,48 66% 

Émotions mixtes 
(Item 17) 

0,79 0,41 79% 

Composante morale 
  (Item 18-19)  

0,90 0,65 45% 
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Tableau 2 

Les corrélations de Pearson pour les comportements de cybervictimisation et de cyberintimidation en fonction des composantes du 

modèle de la compréhension des émotions 

 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 

1.Score brut 1 -0,18** -0,28** 0,25** 0,49** 0,37** 0,67** 0,32** 0,41** 0,31** 0,34** 0,45** 

2.Cybervictimisation -0,18** 1 0,48** -0,03 -0,15* -0,16 -0,17** -0,01 -0,16* 0,01 -0,14* 0,08 

3.Cyberintimidation -0,28** 0,48** 1 -0,11 -0,13 -0,26** -0,22** -0,84 -0,17* 0,05 -0,09 -0,07 

4.Reconnaissance 0,25** -0,03 -0,11 1 0,12 0,15* 0,04 -0,08 0,05 0,05 0,11 0,04 

5.Causes externes 0,49** -1,15* -0,13 0,12 1 0,15* 0,21** 0,10 0,20** 0,001 0,19** 0,09 

6.Rappel 0,37** -0,16* -0,26** 0,15* 0,15* 1 0,18** 0,08 0,03 0,02 0,12 0,08 

7.Désir 0,67** -1,17** -0,22** 0,04 0,21** 0,18** 1 0,02 0,20** 0,11 0,07 0,07 

8.Croyance 0,32** -0,01 -0,84 -0,08 0,10 0,08 0,02 1 0,13* -0,05 0,03 0,03 

9.Émotions cachées 0,41** -0,16* -0,17* 0,05 0,20** 0,03 0,20** 0,13* 1 -0,03 -0,004 0,03 

10.Régulation 0,31** 0,01 0,05 0,05 0,001 0,02 0,11 -0,05 -0,03 1 -0,04 0,04 

11.Émotions mixtes 0,34** -0,14* -0,09 0,11 0,19** 0,12 0,07 0,03 -0,004 -0,04 1 0,04 

12.Composante morale 0,45** 0,08 -0,07 0,04 0,09 0,08 0,07 0,03 0,03 0,04 0,04 1 

*p < 0,05 / **p < 0,01 
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Tableau 3 

Régressions simples pour chacune des composantes du modèle de la compréhension des 

émotions 
 F dl p R2

c 

Reconnaissance     
Cybervictimisation 0,20 234 0,65 - 0,003 
Cyberintimidation 2,61 234 0,11 0,007 

Causes externes     

Cybervictimisation 5,26 234 0,02* 0,018 
Cyberintimidation 3,82 234 0,05* 0,012 

Rappel     

Cybervictimisation 5,93 235 0,02* 0,020 
Cyberintimidation 16,61 235 <,001** 0,062 

Désir     

Cybervictimisation 7,13 235 0,01** 0,025 
Cyberintimidation 12,18 235 <,001** 0,045 

Croyance     

Cybervictimisation 0,02 235 0,90 - 0,004 
Cyberintimidation 1,66 235 0,20 0,003 

Émotions cachées     

Cybervictimisation 6,35 235 0,01** 0,022 
Cyberintimidation 6,58 235 0,01** 0,023 

Régulation     

Cybervictimisation 0,01 235 0,94 - 0,004 
Cyberintimidation 0,48 235 0,49 - 0,002 

Émotions mixtes     

Cybervictimisation 4,47 235 0,04* 0,014 
Cyberintimidation 2,09 235 0,15 0,005 

Composante 
morale 

    

Cybervictimisation 1,44 235 0,23 0,002 
Cyberintimidation 1,02 235 0,31 0,000 

*p < 0,05 

**p < 0,01 
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ANNEXE A 

Le test de cyberintimidation 
 

1. Est-ce que quelqu’un t’a déjà envoyé des messages méchants ou insultants par 
téléphone cellulaire ou sur Internet? 

 Jamais 

 Parfois 

 Souvent 

 Toujours 

2. As-tu déjà reçu des appels méchants ou insultants par téléphone cellulaire ou sur 
Internet (TEAMS, Messenger Kids, Tik Tok, etc.)? 

 Jamais 

 Parfois 

 Souvent 

 Toujours 

3. As-tu déjà été forcé d’enregistrer un acte d’agression et de le partager sur 
Internet? 

 Jamais 

 Parfois 

 Souvent 

 Toujours 

4. Est-ce que quelqu’un a déjà partagé des photos ou des vidéos privées de toi sur 
Internet ou par téléphone cellulaire? 

 Jamais 

 Parfois 

 Souvent 

 Toujours 
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5. Est-ce quelqu’un a déjà pris des photos de toi sans ta permission dans des lieux 
tels que les vestiaires, la salle de toilettes ou la plage et qu’il les aurait partagés 
sur Internet ou par téléphone cellulaire? 

 Jamais 

 Parfois 

 Souvent 

 Toujours 

6. As-tu déjà reçu des appels anonymes (appels de quelqu’un que tu ne connais pas) 
pour te faire peur? 

 Jamais 

 Parfois 

 Souvent 

 Toujours 

7. Est-ce que quelqu’un t’a déjà menacé au téléphone ou à l’écrit? 

 Jamais 

 Parfois 

 Souvent 

 Toujours 

8. Est-ce que quelqu’un t’a déjà harcelé sexuellement par téléphone cellulaire ou 
sur Internet? 

 Jamais 

 Parfois 

 Souvent 

 Toujours 
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9. Est-ce que quelqu’un a déjà fait semblant d’être toi sur Internet en écrivant des 

commentaires méchants, en mentant ou en révélant tes secrets ? 

 Jamais 

 Parfois 

 Souvent 

 Toujours 

10. Est-ce que quelqu’un a déjà volé ton mot de passe pour t’empêcher d’avoir accès 
à tes médias sociaux? 

 Jamais 

 Parfois 

 Souvent 

 Toujours 

11. Est-ce que quelqu’un a déjà retouché tes photos ou vidéos pour les partager via 
les médias sociaux ou YouTube pour t’humilier ou se moquer de toi? 

 Jamais 

 Parfois 

 Souvent 

 Toujours 

12. Est-ce que quelqu’un t’a déjà harcelé dans le but de t’isoler de tes contacts sur les 
médias sociaux? 

 Jamais 

 Parfois 

 Souvent 

 Toujours 
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13. Est-ce que quelqu’un t’a déjà menacé, ce qui t’a fait faire des choses que tu ne 

voulais pas faire, pour éviter qu’il publie tes choses personnelles sur les médias 
sociaux ? 

 Jamais 

 Parfois 

 Souvent 

 Toujours 

14. Est-ce que quelqu’un a déjà menacé de te tuer ou de tuer un membre de ta 
famille par téléphone cellulaire, sur Internet ou par tout autre moyen 
technologique? 

 Jamais 

 Parfois 

 Souvent 

 Toujours 

15. Est-ce que quelqu’un a déjà parlé en mal de toi sur Internet et/ou a dit des 
mensonges pour te rabaisser? Est-ce que quelqu’un a déjà répandu des rumeurs à 
propos de toi pour te faire du mal? 

 Jamais 

 Parfois 

 Souvent 

 Toujours 

16. Est-ce que tu as déjà envoyé des messages méchants ou insultants par téléphone 
cellulaire ou sur Internet à quelqu’un? 

 Jamais 

 Parfois 

 Souvent 

 Toujours 
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17. As-tu déjà envoyé des appels méchants ou insultants par téléphone cellulaire ou 
sur Internet (TEAMS, Messenger Kids, Tik Tok, etc.) à quelqu’un? 

 Jamais 

 Parfois 

 Souvent 

 Toujours 

18. As-tu déjà forcé quelqu’un à enregistrer un acte d’agression et de le partager sur 
Internet? 

 Jamais 

 Parfois 

 Souvent 

 Toujours 

19. As-tu déjà partagé des photos ou des vidéos privées de quelqu’un sur Internet ou 
par téléphone cellulaire? 

 Jamais 

 Parfois 

 Souvent 

 Toujours 

20. As-tu déjà pris des photos de quelqu’un sans sa permission dans des lieux tels 
que les vestiaires, la salle de toilettes ou la plage et que tu les aurais partagés sur 
Internet ou par téléphone cellulaire? 

 Jamais 

 Parfois 

 Souvent 

 Toujours 
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21. As-tu déjà envoyé des appels anonymes à quelqu’un (appels de quelqu’un qu’il 
ne connait pas) pour lui faire peur? 

 Jamais 

 Parfois 

 Souvent 

 Toujours 

22. Est-ce que tu as déjà menacé quelqu’un au téléphone ou à l’écrit? 

 Jamais 

 Parfois 

 Souvent 

 Toujours 

23. Est-ce que tu as déjà harcelé quelqu’un sexuellement par téléphone cellulaire ou 
sur Internet? 

 Jamais 

 Parfois 

 Souvent 

 Toujours 

24. Est-ce que tu as déjà fait semblant d’être quelqu’un sur Internet en écrivant des 
commentaires méchants, en mentant ou en révélant ses secrets ? 

 Jamais 

 Parfois 

 Souvent 

 Toujours 
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25. Est-ce que tu as déjà volé le mot de passe à quelqu’un pour l’empêcher d’avoir 

accès à ses médias sociaux? 

 Jamais 

 Parfois 

 Souvent 

 Toujours 

26. Est-ce que tu as déjà retouché les photos ou vidéos de quelqu’un pour les 
partager via les médias sociaux ou YouTube pour l’humilier ou te moquer de 
lui/elle? 

 Jamais 

 Parfois 

 Souvent 

 Toujours 

27. Est-ce que tu as déjà harcelé quelqu’un dans le but de l’isoler de ses contacts sur 
les médias sociaux? 

 Jamais 

 Parfois 

 Souvent 

 Toujours 

28. Est-ce que tu as déjà menacé quelqu’un, ce qui lui a fait faire des choses 
qu’il/elle ne voulait pas faire, pour éviter que tu publies ses choses personnelles 
sur les médias sociaux ? 

 Jamais 

 Parfois 

 Souvent 

 Toujours 
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29. Est-ce que tu as déjà menacé de tuer quelqu’un ou de tuer un membre de sa 

famille par téléphone cellulaire, sur Internet ou par tout autre moyen 
technologique? 

 Jamais 

 Parfois 

 Souvent 

 Toujours 

30. Est-ce que tu as déjà parlé en mal de quelqu’un sur Internet et/ou as dit des 
mensonges pour le rabaisser? Est-ce que tu as déjà répandu des rumeurs à propos 
de quelqu’un pour lui faire du mal? 

 Jamais 

 Parfois 

 Souvent 

 Toujours 
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ANNEXE B 

FORMULAIRE DE CONSENTEMENT 

Titre du projet: L’effet de la pleine conscience, de la régulation émotionnelle et de 
la compréhension des émotions sur les comportements d’intimidation et de 

cyberintimidation chez les jeunes d’âge scolaire 
 

Objectifs du projet: 
La recherche que nous proposons vise à : 1) comprendre les expériences vécues des 
jeunes d’âge scolaire face aux situations d’intimidation et de cyberintimidation; et 2) 
d’améliorer les programmes de prévention et d’intervention à ce niveau. Cette recherche 
comprend deux parties. 

 
La première partie consiste à étudier si la façon dont les enfants d’âge scolaire régulent 
leurs émotions aurait un impact sur leur niveau de pleine conscience et ainsi sur leur 
implication dans l’intimidation à l’école. 

 
La deuxième partie vise à déterminer si la façon dont les jeunes comprennent les 
émotions aurait un rôle à jouer au niveau de leur implication dans la cyberintimidation. 

 
Nature et déroulement de la participation: 
L’enfant est invité à répondre à six questionnaires qui portent sur la pleine conscience, la 
régulation des émotions, la compréhension des émotions, l’intimidation et la 
cyberintimidation. Les élèves remplieront l’ensemble des questionnaires en une séance 
qui durera environ une heure et demie. L’enfant sera tout d’abord informé sur la façon 
de remplir le questionnaire et aura l’option de lever sa main pour poser ses questions au 
besoin. Nous nous adapterons aux besoins des élèves. 

Avantages, risques et/ou inconvénients possibles liés à la participation: 
La participation de l’enfant à la recherche nous permettra d’emmener de nouvelles 
connaissances à la recherche scientifique. De plus, leur participation aura comme 
avantage d’améliorer les programmes de prévention et d’intervention qui vise à diminuer 
l’intimidation et la cyberintimidation dans les écoles. 

Durant la tâche, il est possible que l’enfant se sente mal à l’aise de dire qu’il ait déjà 
intimidé ou cyberintimidé les autres dans le passé. Nous leur expliquerons que nous 
sommes obligées de garder leurs réponses confidentielles. Les questionnaires seront 
gardés anonymes, en remplaçant leur nom par un numéro, donc ils ne pourront pas être 
identifiés. De plus, ils auront droit à des isoloirs pour cacher leurs réponses de leurs 
camarades de classe. Ensuite, il est possible que l’enfant ne se sente pas bien en 
repensant à des scènes difficiles d’intimidation ou de cyberintimidation, dans lesquelles 
il aurait été impliqué. Une liste de ressources leur sera offerte à la fin de la collecte de 
données. Finalement, il est possible que l’enfant se sente fatigué ou ne comprenne pas 
certaines questions en remplissant les questionnaires. Une pause sera donc offerte aux 
élèves et ils pourront lever la main pour poser des questions. L’enfant est aussi libre 
d’arrêter la tâche à n’importe quel moment. 

Mesures spéciales prises dans le cadre de la recherche en raison de la COVID-19: 
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• Les enfants rempliront les questionnaires en salle de classe en respectant les 

règlements nécessaires contre la COVID-19. 
• Les personnes responsables de distribuer les questionnaires vérifieront leurs 

symptômes avant d’aller rendre visite aux classes et la visite sera remise si les 
personnes ne se sentent pas bien. 

• Les personnes responsables de l’activité sont doublement vaccinées. 
• Des mesures nécessaires (désinfectant à mains, masque, nettoyage des surfaces) 

seront prises pour limiter le risque de transmettre le virus. 
 

Participation volontaire et votre droit de retrait: 
La participation à cette recherche est volontaire. L’enfant peut refuser de répondre à 
certaines questions et mettre fin au questionnaire sans avoir de conséquences. 

Confidentialité et gestion des données: 
L’information sera seulement utilisée pour les buts de l’étude. Comme mentionné plus 
haut, la confidentialité et l’anonymat de l’enfant sera respecté en changeant son nom par 
un numéro. Seulement l’équipe de recherche pourra voir ses données et les 
questionnaires se retrouveront au bureau du professeur Jacques Richard, chercheur 
principal pour une durée de 5 ans. Les données seront ensuite détruites. 

Obligation de divulguer: 
Lors de l’étude, si l’enfant mentionne quelque chose qui pourrait indiquer qu’une 
personne soit un danger pour elle-même ou pour quelqu’un d’autre, nous devrons arrêter 
la recherche et contacter les autorités (policiers, services sociaux, etc.). 

Plainte ou critique: 
Si vous avez des questions, vous pouvez contacter le bureau de la Faculté des études 
supérieures et de la recherche de l’Université de Moncton (Université de Moncton, Édifice 
Taillon, Moncton, E1A 3E9; téléphone : 858-4310; courrier électronique : 
fesr@umoncton.ca). 

Pour des renseignements supplémentaires: 
Pour plus de renseignements, vous pouvez communiquer directement avec le chercheur 
principal et/ou les co-chercheuses. 

Signatures: 

Participant (élève) 
J’ai compris les informations du projet de recherche, je comprends que je peux poser des 
questions durant la tâche et que je peux arrêter de participer à n’importe quel moment et 
sans conséquence. Je consens librement à participer à ce projet de recherche : 

 
 

Nom en lettres moulées  Signature  Date 
 

Adultes consentants 
Je certifie avoir fourni des explications à mon enfant sur les termes du présent formulaire, 
les objectifs, et les implications du projet de recherche, avoir répondu clairement à ses 
questions et lui avoir mentionné qu’il reste à tout moment libre de mettre fin à sa 
participation au projet de recherche décrit sans avoir à se justifier et sans préjudice. 

mailto:fesr@umoncton.ca
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Nom en lettres moulées  Signature  Date 
 
 
 

Jacques Richard, Ph.D., chercheur principal 
École de psychologie 
Université de Moncton, 18, avenue Antonine-Maillet, Moncton, NB E1A 3E9 
(506) 858-4000 poste: 4502 
jacques.richard@umoncton.ca 

Vanessa J Hyslop, BSc., co-chercheuse 
École de psychologie 
Université de Moncton, 18, avenue Antonine-Maillet, Moncton, NB E1A 3E9 
(506) 380-3156 
Evh3268@umoncton.ca 

Irène Caron, B.A., co-chercheuse 
École de psychologie 
Université de Moncton, 18, avenue Antonine-Maillet, Moncton, NB E1A 3E9 
(506) 740-7956 
Eic9180@umoncton.ca 

mailto:jacques.richard@umoncton.ca
mailto:Evh3268@umoncton.ca
mailto:Eic9180@umoncton.ca
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ANNEXE C 

Liste des ressources 
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