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GLOSSAIRE 

BES : Basic Empathy Scale 

CPE : Conseiller Principal d'Education 

CPF : Cortex Pariéto-Frontal 

CPF VM : Cortex Pariéto-frontal Ventro-Médian 

EMS : Équipe mobile de Sécurité 

EN : Education Nationale 

ET : Ecart Type 

GFI : Gyrus Frontal Inférieur 

HS : Harcèlement Scolaire 

IRI : Interpersonal Reactivity Index 

- EC : Empathic Concern Scale 

- FS : Fantasy Scale 

- PT : Perspective Taking Scale 

- PD : Personal Distress Scale 

IRM : Imagerie par Résonance Magnétique 

M : moyenne 

ms : milliseconde 

rBVQ : Questionnaire Agresseur/victime révisé d’Olweus 

SIGNA : logiciel de signalement des actes de violence 

SIVIS : Système d'Information et de Vigilance sur la Sécurité Scolaire 

TOM : Théorie de l'Esprit (Theory of Mind) 

URC : Unité de Recherche Clinique 

Vs : versus 
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INTRODUCTION : 

En arrivant sur Poitiers, je ne pouvais faire l'impasse sur les travaux entamés sur le 

harcèlement scolaire par N. Catheline, tant ses recherches et réflexions furent précurseurs 

dans ce domaine. Il n'est pourtant pas un phénomène nouveau et la France est en retard. 

Dans les établissements scolaires, l’intimidation prend source dans les relations sociales 

que tissent les élèves entre eux et choque par son aspect normatif. Depuis les années 2000, 

nous connaissons pourtant les conséquences du harcèlement scolaire (HS), rapportés par 

des criminologues et psychologues qui retrouvaient ce genre d'antécédents chez les 

délinquants qu'ils rencontraient. Ces conséquences font du HS, à l'heure actuelle, un 

problème scolaire mais aussi sociétal et de santé publique. 

Au cours de nos observations cliniques, nous nous sommes interrogés sur ce qui 

pouvait mettre en péril la relation à l'autre. A petite et grande échelle, ce trouble soulève 

la question du symptôme qui nous informe tout autant sur celui qui le porte que sur le 

système qui lui donne un sens. En effet, nous ne pouvons pas ne pas communiquer. Le 

comportement n'a pas de contraire et la relation influe sur la lecture des comportements. 

Avant d'évoquer la notion de dynamique de groupe, il nous semblait important de 

nous pencher sur les modalités d'entrée en relation avec autrui, les différentes théories 

échafaudées et sur ce que les troubles de cette interaction pouvaient entraîner. Est-ce un 

défaut de lecture des émotions ou intentions de l'autre qui entrave la perception que l'on 

a de sa souffrance ? 

Trop souvent assimilée à la sympathie, le dernier concept en date est celui de 

l'empathie. Si elle est une notion qui semble au cœur de la relation intersubjective, nous 

ignorons comment elle s'installe et se révèle au cours du développement de l'enfant. Nous 

tenterons de présenter ce concept selon ses définitions actuelles, son histoire et les 

différentes approches qui le constituent. Comme Piaget l'a décrit pour la pensée, 

pourrions-nous inscrire l'empathie dans une dynamique développementale ? Et quel est 

son impact sur le harcèlement scolaire ? La mauvaise compréhension des croyances et 

intentions de l'autre appauvrit-elle les relations ? 

Nous évoquerons par la suite, l'importance de l'environnement dans lequel se créer 

la relation. En effet, l'être n'est pas en dehors du contexte dans lequel il évolue. Nous en 
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profiterons pour examiner les différentes variables socio-démographiques et le rôle 

qu'elles peuvent avoir dans le jeu des interactions. D'abord né par une relation fusionnelle 

à la mère, l'enfant se trouve vite confronté au groupe social et a fortiori, au groupe de 

pairs. Grâce aux apports des courants actuels, nous tenterons d'étudier ce qui peut faire 

défaut dans la dynamique de ces groupes, ce qui a trait au refus de l'altérité, à l'ostracisme 

et à ce qui peut amener un être humain à se comporter comme un bourreau. 

Compte tenu du manque de données empiriques sur la notion d'empathie auprès 

d'enfants impliqués dans le phénomène de harcèlement scolaire, cette étude a pour 

objectif d'évaluer, dans un échantillon clinique et non clinique d'enfants scolarisés, la 

contribution des différentes dimensions de l'empathie à l'établissement d'une relation à 

l'autre de qualité. Ainsi, par la collecte d'auto-questionnaires remplis par des élèves de 8 

à 13 ans, nous tenterons d'évaluer les différentes composantes de l'empathie 

(émotionnelle et cognitive) selon l'implication de chacun dans le phénomène de HS. 

Enfin, après une confrontation de nos résultats à la littérature, nous proposerons 

différentes perspectives et prises en charge possibles pour ces populations d'élèves. 
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« Le seul véritable voyage, le seul bain de Jouvence, ne serait pas d'aller vers de nouveaux 

paysages mais d'avoir d'autres yeux, de voir l'univers avec les yeux d'un autre, de 100 autres, 

de voir les 100 univers que chacun d'eux voit, que chacun d'eux est ». 

M. Proust, La prisonnière, 1925. 
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ETAT ACTUEL DES CONNAISSANCES 

A. LES DIFFERENTES THEORIES DE LA RELATION 

L'histoire et la propagation du concept d'empathie sont aussi riches d'enseignements 

que de paradoxes. Persistent donc certaines zones d'ombre : est-elle innée ou acquise ? 

Dépend-elle du contexte ? Est-elle situationnelle ? Peut-il y avoir de l'empathie dans le 

conflit et la haine ?  

Un retour sur cette histoire nous permettra d'appréhender les points communs de 

ces interrogations. Avant de développer la notion d'empathie, nous devons nous pencher 

sur les fondements de la relation à l'autre et le concept premier d'intersubjectivité. En 

effet, avant la dynamique relationnelle, il y a la rencontre entre deux sujets.  

a) Développement de la notion d'intersubjectivité  

Longtemps réservée aux philosophes, la notion d’intersubjectivité s’est 

progressivement prêtée à une lecture neuroscientifique afin d’explorer objectivement la 

conscience de soi et les interactions mentales entre individus. 

Selon J-L Le Run, la complexité du concept d'intersubjectivité nécessite de creuser la 

sémantique qui s'y rattache. Inter ou « entre », dans sa double valence, met l'accent sur ce 

que l'on partage, c'est-à-dire sur ce qui nous relie, sur ce qui est entre nous et nous sépare, 

tout à la fois. Pour qu'il y ait intersubjectivité, il faut donc nécessairement deux personnes. 

Mais il faut également une situation, un « objet » partagé ou un vécu commun, dont chacun 

peut comprendre qu'il puisse être à la fois différent et semblable pour l'autre. Ce qui 

permet donc le dialogue et le justifie (Le Run, 2014). 

-  Bref historique … 

« Cogito, ergo sum » 

Descartes (1641), après avoir développé l’idée que l'existence de chacun naît de son 

« cogito » (sujet pensant), se questionne sur ce qu'est l'âme. Il suggère une « référence 

universelle » dont chaque âme serait le reflet. Il décrit alors un fonctionnement logique 

par analogie : « J’exprime mes pensées par le langage, je constate que les autres hommes 
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parlent comme moi, j’en conclus qu’ils doivent penser comme moi. C’est dans la 

confrontation à l’autre que l’intersubjectivité devient problématique ». Il s’oppose ainsi à 

l’évêque Berkeley (1734) qui refuse, plus tard, l'abstraction et nie l'existence du monde 

en dehors de la perception que l'on en a. Il conçoit alors la présence de l'autre comme 

indispensable au fondement de la réalité : « je peux dire que la table sur laquelle j'écris 

existe parce que je la vois et que je la sens. Si j'étais en dehors de mon bureau, je pourrais la 

percevoir ou prêter à quiconque la capacité de la percevoir. » Nous observons deux 

tendances : la première plutôt soliptique (selon laquelle rien n'existe en dehors de la 

conscience que j'en ai) et la deuxième, définie par la nécessité d'un autre pour affirmer 

l'existence des choses (Hochmann, 2012).  

Après le cogito de Descartes valorisant l'intrasubjectif, Kant (1790) reprend le thème 

socratique en reliant le « penser par soi-même » au « penser en se mettant à la place de 

l’autre ». En 1931, Husserl décrit l'intersubjectivité comme « l'existence de pluralité de 

sujets communiquant entre eux et partageant un monde commun, présent à la conscience 

de chacun. L'autre est indispensable à mon existence, aussi bien d'ailleurs qu'à la 

connaissance que j'ai de moi ». Lui aussi rejoint Sartre, pour qui : « Pour obtenir une vérité 

quelconque sur moi, il faut que je passe par l'autre » (dans L'être et le néant, 1943). 

L’apport essentiel de Lipps (1850-1914), philosophe munichois, est d’avancer 

l'hypothèse d'un mécanisme premier qui serait à la base de l'effacement du contraste 

entre soi et autrui, dans l'intersubjectivité et qui serait appelé « imitation interne ». 

Reprenant l'illustration de Smith, Lipps remarque que « lorsque je regarde un funambule 

avancer sur une corde, je ne peux m'empêcher d'imiter subrepticement ses mouvements 

successifs de perte et rétablissement d'équilibre. Je suis ainsi et aussi, spatialement à la place 

de l'autre, dans la mesure où il pourrait être question d'une extension spatiale de moi. Je me 

sens alors actif « à l'intérieur de l’autre » en même temps que je me sens moi-même, libre et 

différent. » 

Il critique cependant les explications de Hume et Smith (1759) selon lesquelles l’état 

d’esprit d’autrui serait déduit par un raisonnement logique, à partir de son comportement 

(gestes, expressions faciales). Ce dernier serait alors associé à nos propres états mentaux. 

Selon eux, cette imitation inconsciente et automatique entraîne nécessairement, chez 

l’observateur, l'affect qui lui est associé (Hochmann, 2012). Il nous semble néanmoins 

important de souligner les risques et dérives d’une perception si archaïque du concept de 

simulation et imitation. 
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Il apparaît donc que l'affirmation et la conscience de sa propre subjectivité, dans ses 

dimensions cognitives et affectives, soit contemporaine de la découverte de l'autre. C’est 

ce que nous tenterons d’explorer dans notre travail, en transposant cette problématique 

au sein de l’environnement scolaire.  

-  Développement du sentiment de soi via autrui : 

Puisque nous évoquions l’importance de l’autre dans la perception de soi et la place 

de la relation dans l’élaboration d’un « Je », plusieurs questions s’imposaient : le sentiment 

de soi serait-il issu d’une matrice intersubjective, comme le suggère Stern (1985) ? Serait-

il inné ou développé dans l’expérience du rapport à l’autre ? 

Se posent ainsi les bases d'une psychologie et psychopathologie de « l'autre en soi » 

et de « soi dans l'autre ». La difficulté de reconnaissance de l’altérité, supposée au sein du 

harcèlement scolaire, naîtrait de l’incapacité à penser l’autre dans sa propre subjectivité. 

Il s'agit du versant cognitif de l’empathie que nous explorerons dans cette étude. 

D’un point de vue psychanalytique, émerge la question de l’élaboration du 

narcissisme par identification. L’autre virtuel, ou l’autre en soi est à la fois objet 

d’attachement internalisé et la condition de maintien du narcissisme de chacun. La 

subjectivité serait alors une réflexivité en soi, un dialogue avec et un regard de soi sur soi. 

Dans ce modèle, le moi est un autre lui-même autant qu’autrui est un autre soi-même. 

« Autrui est toujours déjà là »  

Merleau-Ponty dans la phénoménologie de la perception, 1945. 

 

Ainsi, le développement du sentiment de soi serait étroitement lié au développement 

de l’expérience intersubjective de l’enfant. La manière dont l’enfant fait l’expérience de 

lui-même en rapport avec les autres lui donne une perspective à travers laquelle il 

organise progressivement son expérience sociale.  

La première perception de soi aurait pour origine la perception des mouvements de 

son corps par rapport à son environnement physique et social. Ce qui nous ramène à l’idée 

que la motricité et les acquisitions psychomotrices sont une part importante de l’entrée 

en relation avec autrui. Trevarthen (1979), comme Fogel (1977), affirme que le soi est 
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« généré dans l'intersubjectivité » mais il prend une position encore plus radicale en 

soutenant qu'une sorte de « conscience immédiate d'être avec l'autre » est déjà présente 

en période néonatale. Selon lui, elle marque l'intérêt de l'être humain à entrer en contact 

avec les intentions et émotions d'autrui et à rechercher ainsi à communiquer avec lui. 

Dans cette perspective, et par réciprocité, l'expérience subjective du nourrisson devient 

incontournable pour le développement de l'intersubjectivité et en particulier, de la 

cognition sociale. Il peut ainsi utiliser le soi pour comprendre les actions, les objectifs et 

les états psychologiques de l'autre et, inversement, apprendre les possibilités et les 

conséquences de ses actions en les voyant dans le comportement des autres (Meltzoff, 

2007 ; Georgieff & Speranza, 2013).  

Finalement, la référence à une identité théorique semble liée, en partie, à l’histoire de 

chacun (Georgieff & Speranza, 2013). Autrement dit, l'identité ne pourrait se construire 

que dans la différence et autrui serait indispensable pour atteindre la conscience de soi. 

Afin de déterminer l'identité d’un être humain, nous devons pouvoir l'examiner en tant 

qu'objet. Aussi, l’identité ne serait-elle pas en perpétuel devenir et inscrite dans un 

processus dynamique ? 

-  Perspective développementale 

Faut-il alors poser le soi avant ou après la rencontre à l'autre ? La subjectivité avant ou 

après l'intersubjectivité ? Ne seraient-ils pas plutôt les 2 visages d'une même réalité ? 

 

L’accès à l’intersubjectivité semble se faire de manière progressive et naître du 

mouvement de différenciation inter et intra-subjectif. La croissance et la maturation 

psychiques de l’enfant nécessitent de bien distinguer la mise en place des enveloppes et 

des relations premières. C’est l’instauration d’un écart intersubjectif qui conférera peu à 

peu à l’enfant le sentiment d’être un individu à part entière, non inclus et non fusionné à 

l’autre. Ceci constitue un préalable indispensable à la possibilité de pouvoir penser à 

l’autre et s’adresser à lui (Golse, 2006).  

Le rôle du tiers serait alors d’assurer la séparation entre la mère et le bébé pour 

redonner à la première son identité propre et contraindre le second à construire la sienne 

(Houzel, 2014). 
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Dire « je » quand les autres s'adressent à soi en disant « tu » ou parlent de soi en disant 

« il » ou « elle » ne va pas de soi. Le concept de « stade du miroir », développé par Lacan 

(1949) garde ainsi toute sa pertinence dans cette quête de sens. Tous ces liens préverbaux 

fonctionnent à l'image des fils de l'araignée, en permettant à l'enfant de se différencier 

sans se perdre, c'est-à-dire de se distancier de l'autre tout en demeurant en relation avec 

lui, de se détacher sans s'arracher. C'est à cette seule condition que l’enfant pourra entrer 

dans le langage en reconnaissant l'existence de l'autre et la sienne comme séparées mais 

comme non radicalement clivées (Golse, 2004).  

L’intersubjectivité semble donc questionner le rapport à autrui, tant sur le plan du 

développement psychologique de l’enfant que sur le plan même de la relation. Les 

relations émotionnelles primaires seraient à la base du développement de la pensée 

intersubjective et marquent la nécessité de considérer autrui pour l’élaboration de 

relations de qualité entre pairs. Est-ce ce qui fait défaut dans le phénomène de 

harcèlement scolaire ? 

-  Le bébé est d’emblée un être social. Il est fait « pour être 

avec… » 

Comme nous l'évoquions plus haut, D. Stern et C. Trevarthen ont développé la notion 

d'intersubjectivité en postulant que cette faculté était présente d'emblée chez le bébé et 

liée à une fonction spécifique de certains systèmes innés cognitifs et affectifs du cerveau 

(Trevarthen and Aitken, 2003). Ils s'appuient sur les découvertes neuropsychologiques et 

sur des études comportementales qui montrent le rôle fondamental des « images 

motrices » et des émotions dans l'imitation réciproque et la conscience en miroir de 

l'autre. L'idée nouvelle est que le miroir ne se contente pas de refléter une image statique 

mais qu'il fonctionne dans les deux sens, qu'il est un mouvement dynamique qui permet 

la constitution de la relation. 

Cela fait écho au concept de trans-subjectivité, introduit par Marcelli pour lequel la 

subjectivité constituée de l’adulte rencontre une personne qui « n’est encore personne » 

et dont la subjectivité n’est encore que potentielle. Il rappelle que le sens vient au sujet 

par l’intermédiaire de l’objet. La subjectivité ne provient pas exclusivement de soi mais 

l’autre en est le cofondateur. Il situe son origine dans le partage de regards entre la mère 
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et l’enfant, cette « danse interactive », faite de disponibilité maternelle et de réponses 

adaptées au nourrisson, qui sera au cœur de l’accordage affectif (Marcelli, 2009).  

Plus en profondeur, C. Trevarthen (1980) a décrit une intersubjectivité primaire et 

une intersubjectivité secondaire. La première existerait dès la naissance et 

correspondrait aux compétences du nouveau-né à marquer son intérêt préférentiel pour 

l’humain.  

L’intersubjectivité secondaire apparaîtrait vers 9 mois lorsque l’enfant recherche 

activement à partager avec son partenaire ses expériences et ses intérêts : elle est alors 

marquée par l’attention conjointe et le pointage (Houzel, 2014). Par ailleurs et 

schématiquement, on peut avancer l'idée que les auteurs européens sont davantage 

partisans d'une intersubjectivité progressive et développementale alors que les auteurs 

anglo-saxons sont partisans d'une intersubjectivité primaire qui serait « génétiquement 

programmée » (Trevarthen, 2003). 

On sait aujourd'hui que l'enfant qui pointe un objet cherche à le montrer à un tiers. 

Ce qui met en évidence l’acquisition de 3 dimensions : la capacité à traiter simultanément 

son point de vue et celui de l'autre, l'identification d'autrui comme un interlocuteur vivant 

et non comme un objet inanimé et enfin la mise en jeu de ces 2 modes de représentation 

dans une activité d’interaction qui les fonde (Hochmann, 2012). Le fait de demander 

l'attention de l'autre et d'établir avec lui un objet de référence commun extérieur a été 

considéré comme un comportement témoignant de la prise en considération des états 

mentaux d'autrui. Celui qui attire l'attention du partenaire doit avoir une appréhension 

du fait que, s'il n'agissait pas ainsi, l'attention de l'autre se tournerait ailleurs : il aurait 

ainsi l'intuition d'une différence entre des états mentaux (Bruner, 1987).  

Les données de la littérature nous ont ainsi amené à considérer que les enfants font 

assez précocement la différence entre leurs propres intentions et celles des autres 

« comme lui », dans la situation immédiate et en prenant appui sur des indices 

contextuels. Le niveau de représentation semble pourtant faible et la prise de conscience 

très probablement absente. Comme l'a montré Piaget, ces savoirs en action sont toutefois 

à la base des élaborations futures, fournissant des contenus et des points de repères pour 

les niveaux de représentation plus élaborés (Veneziano, 2000). 
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L'intersubjectivité serait donc un concept présent très tôt dans le développement de 

l'enfant. Basée sur les premières interactions mère-bébé, ces derniers vont 

progressivement s’intéresser aux autres « comme lui ». L’intersubjectivité va évoluer 

dans le temps, avec la maturation neurologique, la socialisation et le développement 

psychologique. On assiste d’abord à des phénomènes d'imitation et de contagion 

émotionnelle. L'enfant apprend par la suite à partager et à prendre en compte l'autre et 

ses intentions, ce qui préfigure de l’empathie (Le Run, 2014).  

Encore nous fallait-il définir ce qu'était l'intention. 

-  Naissance de la notion d’intention  

L’intention, selon Roussillon, est ce qui représente un sujet pour un autre sujet et ne 

peut se penser que dans l’entre-je. Soit, elle cherche à comprendre et explorer l’intention 

de l’autre par la représentation de laquelle elle se définit (Georgieff & Speranza, 2013). 

Elle dépend alors de la réponse de l’autre à l’intention de soi et de la reconnaissance de 

l’intention de soi, chez l’autre. Soit, elle pose la question de savoir comment transmettre 

au mieux sa propre intentionnalité.  

Il devient nécessaire que l’autre à qui nous nous adressons reconnaisse notre 

intention de lui signifier quelque chose. Pour cela quelque chose du désir de 

communiquer doit apparaître, ce qui exige une ouverture intentionnelle. L’intention de 

signification met donc en jeu l’intention de communication. En d’autres termes, pour 

conduire l’interlocuteur vers le sens que nous visons, nous devons d’abord lui dévoiler 

nos vécus intentionnels de manière à lui faire emprunter notre angle de vue pour 

atteindre ensuite le sens commun de nos messages (Leroy, 2008). Pour comprendre les 

intentions, il faut pouvoir s’identifier. 

C’est dans l’interaction que l’intersubjectivité doit être comprise. Nous revenons ainsi 

à l’intérêt premier de comprendre les bases de la relation à l’autre et son développement. 

Soi et l’autre diffèrent par leur rôle dans l’action (Georgieff, 2005). On parle alors de « co-

actions », l’un des individus étant l’agent de l’action qui s’exerce sur l’autre, pris pour objet 

et vise à modifier ses conduites et états mentaux (Jeannerod, 1997).  
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-  De l’intersubjectivité à la co-conscience ? 

Si la subjectivité est intersubjectivité par essence, la co-conscience est la condition de 

la conscience de soi. Le préfixe « co- » serait de ce point de vue préférable à « inter », qu'il 

s'agisse de co-conscience, de co-pensée ou de co-subjectivité. Ces propos étayent le 

concept de l'autre virtuel (Trevarthen, 1993) qui postule le rôle d'une représentation 

d'autrui dans le fonctionnement mental individuel, nécessaire à la régulation de 

l'intersubjectivité et des interactions. Elle reposerait sur une capacité innée du bébé à se 

représenter, dans l'interaction, les comportements d'autrui et à les anticiper. Ces 

aptitudes dépendraient d'un système neurobiologique et cognitif qui prédispose 

l'individu à l'intersubjectivité et régule les conduites interactives grâce à l'intériorisation 

de l'autre virtuel. Autrui est rencontré parce qu'il est anticipé et attendu, il est virtuel 

avant d'être réel, et réel parce qu'il est déjà virtuel (Georgieff & Speranza, 2013).  

La révolution cognitive a permis l’élaboration de plusieurs modèles en s’appuyant sur 

les notions de contexte, d’intention et de Théorie de l’Esprit (ou TOM), sur laquelle nous 

reviendrons plus tard. Des études suggèrent, en effet, que la prise de conscience de l'action 

est une représentation construite, facultative et rétrospective, produit de traitements 

cognitifs complexes. Dans une de ses expériences, Libet (1985) a constaté que la prise de 

conscience de l'intention d'agir volontairement est systématiquement postérieure (de 

350 ms) à l'initiation de l'acte par l'activité cérébrale. La conscience agentive d'agir ne 

s'opérerait seulement lorsqu'est prise en compte une inadéquation entre les anticipations 

endogènes (représentation attendue de l'action) et les informations perceptives  

Pourtant, la perception de l'autre n'est pas seulement cognitive mais est nourrie par 

les émotions qu'elle provoque affectivement en nous. La difficulté à pouvoir adopter le 

point de vue de l'autre et à décoder ses intentions rendent compliqués les échanges 

conversationnels. Nous faisons le postulat que cette difficulté concourt à l’apparition du 

phénomène de harcèlement scolaire. Il apparaît nécessaire de pouvoir produire, ressentir 

et reconnaître ses propres émotions pour avoir des interactions sociales de qualité. Ainsi, 

l'introjection, décrite initialement par Ferenczi, consiste à s'attribuer les qualités, défauts 

ou sentiments d'autrui (Ferenczi and Jones, 1916). La projection, quant à elle, est ce rejet 

hors de soi des émotions ou sentiments. Chez Mélanie Klein, elle devient identification 

projective quand le sujet trouve une cible à ses projections et place fantasmatiquement à 

l'intérieur de l'autre ce qu'il expulse de lui (Hochmann, 2012). Nous ferons le 
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rapprochement plus loin avec la place qu’occupe le bouc émissaire dans certaines 

dynamiques groupales. 

Une autre façon d'aborder le rôle des émotions dans les processus d'élaboration est 

de concevoir que la lecture des émotions est un pré-requis à la capacité de mentalisation 

des états mentaux d'autrui. Marshall et al. (1994) ont ainsi décrit plusieurs étapes pour 

parvenir à une réponse empathique adaptée parmi lesquelles : la reconnaissance des 

émotions et le changement de perspective pour se placer dans la position de l'autre et voir 

la situation et le monde comme il le voit. Tout cela suppose de pouvoir inférer sur ses 

propres états mentaux. 

Dans cette perspective, on peut s'interroger sur le regain d’intérêt actuel pour 

l'intersubjectivité qui porte l'accent sur le nous plutôt que sur le je. Nous sommes passés, 

avec les découvertes des capacités relationnelles du nourrisson, l'étude des interactions 

mère-bébé, d'une conception structurale, métaphorisée par l'image de soi dans le miroir 

de l'autre à une conception dynamique, interactive, d'ajustement réciproque. Pour N. 

Georgieff (2013), l'intersubjectivité renvoie à la fois au vécu subjectif d'un individu en 

interaction avec autrui et aux processus objectifs d'interactions mentales entre un 

individu et autrui. Suite au concept d'intersubjectivité, il nous semblait important 

d'explorer et de définir la notion de Théorie de l'Esprit (TOM) qui pose les fondements 

cognitifs du concept d'empathie. 

b) Développement de la notion de Théorie de l'Esprit (TOM)  

La théorie de l'esprit, en tant qu'aptitude cognitive, est définie comme la capacité à 

inférer des états mentaux à autrui, tel que des croyances, désirs ou intentions. Elle permet 

d'anticiper les comportements et apparaît donc indispensable à la régulation des 

conduites dans les interactions sociales (Duval et al., 2011). Elle serait le versant cognitif 

que nous évaluerons dans notre étude.   

-  Naissance du concept :  

Elle voit le jour dans le courant de la philosophie de l'esprit qui s'interroge sur la 

notion d'intentionnalité et d'attribution de contenus mentaux. Le terme de TOM apparaît 

pour la première fois en science cognitive en 1978, dans l'étude de D. Premack et G. 
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Woodruff : « Does the chimpanzee have a theory of mind ? ». Rappelons que dans cette 

première étude, il s'agissait seulement de prédire le comportement d'autrui.  

C'est au sein de la psychologie que l'étude de la TOM s'est développée au cours des 

trois dernières décennies, avec pour objectif la recherche de la période d'acquisition de 

cette capacité cognitive. En effet, la rencontre avec la psychopathologie du développement 

a lieu en 1985 avec Baron-Cohen, Leslie et Frith (« Les enfants autistes ont-ils une théorie 

de l'esprit ? »). Si le trouble de l'accès à l'intersubjectivité est depuis longtemps analysé 

par cette approche, il y est le plus souvent considéré comme un fait clinique devant lui-

même être expliqué, et non comme une explication en soi (Georgieff, 2005). 

L'intersubjectivité est alors assimilée à un jugement ou à un raisonnement social reposant 

sur des mécanismes cognitifs spécifiques. Elle ignore les processus non conscients et le 

rôle de l'émotion. Elle vient ainsi réactualiser une vision « défectologique » de l'autisme 

déjà contestée par la démarche psychopathologique (Georgieff, 2013).  

La possibilité d'une physiopathologie de la TOM émerge avec la découverte, à la fin 

des années 90, de mécanismes neurophysiologiques cérébraux susceptibles de contribuer 

à la représentation des états mentaux d'autrui (les neurones miroirs). L'hypothèse dite 

« simulationniste » qui en découle renforce ce changement de perspective et confirme 

l'abandon d'une conception cognitiviste, au profit d'une physiopathologie de la fonction. 

Cette évolution aboutira à la distinction de deux conceptions de la TOM. Le premier 

modèle, inspiré par la psychologie sociale, reste cognitif au sens intellectualiste. Dit 

« théorie-théorie » (ou « méta-théorie »), il considère la fonction de TOM comme un 

raisonnement « de haut niveau » sur les croyances et intentions d'autrui, issu de 

l'apprentissage et de l'expérience du sujet. Ce modèle suppose des opérations, inductives 

et déductives, opérant sur des contenus mentaux traduits par le langage dans un contexte 

situationnel précis.  

À ce modèle est progressivement opposée une conception plus physiologique dite 

« simulationniste », laquelle s'établit sur des mécanismes non conscients et notamment 

sur l'activation commune ou partagée de systèmes spécialisés dans la représentation de 

l'action intentionnelle et des émotions (Decety, 2004).  

L'articulation de ces 2 approches prête encore à réflexion quant à l'origine motrice du 

langage et l'importance des représentations motrices sur le langage en adoptant une 
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démarche physiopathologique cherchant à étudier le développement et les mécanismes 

de la représentation d'autrui, la TOM semble participer à la compréhension des processus 

régissant l'intersubjectivité. L'intérêt pour les cognitions et neurosciences sociales ainsi 

que l'étude du développement conduisent aujourd'hui les neurosciences à abandonner 

une vision solipsiste pour renouer avec une approche que l'on gagnerait sans doute à 

qualifier d'interactionniste (Cosnier, 1998). Il nous fallait décrire plus en précision, 

l'apport de cette théorie au sein de de la relation à autrui.  

-  Une fonction méta-cognitive : 

La TOM apparaît comme une fonction « méta-cognitive » élaborant des « méta-

représentations ». Elle permet de prêter des pensées à autrui et de raisonner sur ce que 

l'on croit en fonction d'elles. Testée, entre autres, par le paradigme expérimental de 

« fausses-croyances » ou de « Sally et Ann », elle met en exergue l'aptitude à adopter le 

point de vue de l'autre, tout en le distinguant de son propre point de vue et de la réalité 

objective (Perner et Wimmer, 1983). Ces tâches nécessitent la compréhension que l'autre 

peut avoir une perspective différente de la nôtre. Les paradigmes de fausses-croyances, 

que nous citions plus haut, consistent à demander au sujet de l'expérience ce que va faire 

un personnage confronté à une situation où il ignore que l'objet qu'il désire a été déplacé, 

ce que l'enfant en revanche sait. L'enfant doit donc se représenter la croyance de l'autre, 

croyance fausse dans ce cas, ce qui permet de s'assurer que le sujet décrit la 

représentation que se fait autrui de la situation et non la situation concrète. La TOM 

implique donc une reconnaissance cognitive et émotionnelle de soi et d'autrui. Ce sont ces 

deux composantes que nous tâcherons d’approfondir dans les troubles de la lecture des 

émotions et intentions de l’autre, lors de la scolarité. 

La nature dichotomique des contenus mentaux (pensées versus émotions) a entraîné 

la distinction de deux types de représentations et donc de deux types de TOM : une 

« cognitive » ou « froide », liée aux pensées et l'autre « affective » dite « chaude », associée 

aux émotions (Besche-Richard, 2013). Si la première permet de se représenter les 

pensées de l'autre, la TOM affective permettrait, quant à elle, de comprendre les états 

émotionnels d'autrui et nécessite donc la prise en compte d'un certain « contexte social » 

(Duval et al., 2011).  
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Par ailleurs, différents niveaux cognitifs de représentations mentales ont été décrits 

dans la littérature : celles de 1er et 2è ordre. Les représentations de 1er ordre sont celles 

que l'on a de l'état mental d'un autre en adoptant sa perspective. Cela permet de prendre 

conscience d'autrui et de considérer ses propres représentations mentales. Les 

représentations de 2ème ordre correspondent, quant à elles, aux représentations mentales 

qu'un individu a sur les représentations mentales d'un autre.  

Elles nécessitent de concevoir 2 perspectives simultanément. Elles sont alors un 

niveau cognitif plus élaboré, qui viennent mobiliser des ressources plus importantes 

(Kubiszewski et al., 2014). Les auteurs ont mis en évidence un continuum 

développemental dans la construction des différentes perspectives spatiales. En est-il de 

même pour les compétences cognitive et émotionnelle de l’empathie ?  

-  Un processus maturatif ? 

Brunner (1983) puis Baron-Cohen ont décrit le mécanisme d'attention conjointe 

(pointage proto-déclaratif, direction du regard, …) comme un des principaux précurseurs 

développementaux de la TOM, par lequel l'enfant (entre 9 et 18 mois) tente de faire 

partager à autrui l'objet de son attention, ou réciproquement s'intéresse à l'objet de 

l'attention d'autrui. Autrement dit, il s'agit d'un partage d'attention pour le monde. En 

attirant l'attention de l'autre sur ce qui suscite mon intérêt, mon plaisir ou ma crainte, je 

l'invite à partager avec moi des représentations mentales. Ce couplage d'activités 

mentales entre soi et l'autre génère d'autres processus d'apparition plus tardive comme 

le « faire-croire ». Ces processus ne sont possibles que sur la base d'une aptitude innée à 

interagir mentalement avec autrui, c'est-à-dire à anticiper l'existence d'une autre activité 

mentale. Ce qui va dans le sens défendu par Marcelli d’un « bagage » prédisposant 

l’individu à la relation (Marcelli, 2003 ; Trevarthen, 2003). 

Dans les 1ères et 2èmes années, le bébé dispose d'une psychologie naïve, il conçoit les 

êtres humains comme des agents d'actions, dirigées vers un but, et qui obéissent à une 

causalité intentionnelle. Il est intéressant de noter qu'il y aurait donc une conscience de 

soi précoce : située et agentive, indissociable de la conscience d'autrui. Ce qui pourrait 

conduire le sujet à définir l'autre comme une co-conscience (Georgieff, 2013).  
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On retrouve ici l'étroite dépendance entre TOM pour autrui et conscience de soi (TOM 

réflexive ou auto-TOM). On voit surtout et combien la notion de TOM, trop arbitrairement 

définie initialement comme langagière et explicite, doit être vue comme un mode de 

description des compétences relationnelles de l'enfant et être inscrite dans la 

problématique plus large du développement de ces compétences intersubjectives dès la 

naissance.  

Dans cette perspective de pluralité de points de vue, certains auteurs considèrent que 

la TOM n'est pas une fonction cognitive autonome mais qu'elle dépend nécessairement 

d'autres fonctions cognitives, notamment des fonctions exécutives et de la mémoire 

épisodique (Duval et al., 2011).En ce sens, certaines études ont montré que les capacités 

exécutives et celles de mentalisation, effectives à l’âge de 4-5 ans, présentent un 

développement similaire et parallèle, dépendant de la maturation du cortex préfrontal 

(Pellicano, 2007). En effet, la réussite des enfants aux tâches de fausse-croyance est 

corrélée à leurs capacités exécutives. Les fonctions exécutives seraient donc nécessaires 

au bon fonctionnement de la TOM et ce, de manière plus marquée pour la TOM de 2ème 

ordre.  

De même, Vargha-Khadem (2003) fait l'hypothèse d'une relation entre mémoire 

autobiographique et capacités d'inférence, ces dernières permettant l'attribution des 

souvenirs à soi-même. Les capacités de mentalisation et les processus mnésiques 

autobiographiques seraient ainsi sous-tendus par des régions cérébrales en partie 

commune. Alors que la mémoire épisodique mobilise des processus de projection de soi 

dans le temps et l'espace afin de revivre consciemment les expériences passées, la 

simulation de perspective d'autrui sous-tendue par la TOM demande de se projeter à la 

place de l'autre (Duval et al.,2011).  

Par ailleurs le bilan des recherches faites lors des trois dernières décennies sur le 

sujet révèle que les enfants qui réussissent le mieux scolairement sont ceux qui sont 

conscients de leurs capacités cognitives dans certains domaines et savent contrôler leurs 

processus d'apprentissage en fonction de leur connaissance (Cannard, 2011). Ils savent 

ce qu'on attend d'eux, relient le nouveau savoir à des connaissances antérieures et ont à 

leur disposition un répertoire de stratégies. Est-ce que cela se vérifie chez les enfants 

impliqués dans le harcèlement scolaire ?   
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En parallèle des acquisitions empathiques et langagières, Martini et Shore ont montré 

l'utilisation de ces mêmes mécanismes dans les tâches psychomotrices : les meilleurs 

sportifs sont ceux qui connaissent le mieux l'exercice, qui savent identifier les difficultés 

de la tâche et qui sélectionnent la bonne stratégie pour atteindre leur but  

Malgré tout, il ne suffit pas de développer ces mécanismes méta-cognitifs pour 

développer l’intelligence des enfants, tant le contexte dans lequel il évolue, les 

expériences scolaires, les acquisitions antérieures, la connaissance de soi et l'estime de 

soi ont un impact sur le développement des structures cognitives. Ainsi, nous pointons les 

différents outils nécessaires à « l’entrée en relation » : le langage, la motricité et la 

perception de l’autre comme différent de soi.   

Cette théorie de TOM conduit à abandonner, une fois de plus, une vision soliptique et 

à renouer avec une approche interactionniste. Les comportements étudiés ne sont plus 

seulement ceux par lesquels le sujet interagit avec l'environnement physique, mais des 

actions sociales (langage, actes de communication et actions relationnelles) dirigées vers 

l'autre ou vers l'action de l'autre, et ayant pour but de susciter ou modifier chez autrui ses 

actions et ses pensées (Georgieff, 2005).  

Entre 4 et 6-7 ans, selon les situations, les enfants commencent à être capables 

d'entretenir une pluralité de points de vue, soit par rapport à eux-mêmes (un objet peut 

être vu à la fois comme une éponge et un caillou) soit par rapport à d'autres personnes 

(Veneziano, 2002).   

Il a été mis en évidence chez des enfants de moins de 3 ans, et qui échouent aux tâches 

de TOM, une capacité implicite (non consciente) de prédiction des actions d'autrui dans 

des situations analogues de fausses-croyances (Perner, 1991). En prenant comme mesure 

non pas une verbalisation explicite mais le regard, Clements et Perner (1994) ont montré 

que les enfants de moins de 3 ans regardent au bon endroit en anticipant le retour de 

l'enfant. Autour de 15 mois, ils regardent plus longtemps un acteur recherchant l'objet à 

un endroit qui va à l'encontre de sa croyance, comme s'il était surpris, plutôt qu'un acteur 

le recherchant à l'endroit qui est en conformité avec celle-ci. 

Ce n'est, cependant, qu'à partir de 8-9 ans qu'ils arrivent à exprimer le fait que des 

personnages différents peuvent avoir des perspectives différentes sur les mêmes 
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événements ou encore qu'un personnage puisse avoir une fausse croyance à propos d'une 

situation ou d'un événement de l'histoire (Venaziano et al, 2009).  

Il faut noter, toutefois, que la réussite aux tests de fausse-croyance (expérience de 

Maxi ou de Sally et Ann) ne marque pas à elle-seule l'aboutissement du développement 

de la capacité à prendre en compte une pluralité de points de vue. 

On distingue alors différentes techniques d'évaluation de la TOM : 

- les tâches d'attribution d'états mentaux épistémiques, généralement présentées sous 

forme d'histoires mettant en jeu plusieurs individus et construites sur la base du 

paradigme de fausse-croyance. Dans ce paradigme, le sujet doit supposer l'état mental 

d'un autre personnage ayant une croyance erronée d'une situation car non conforme à la 

réalité. Il est principalement utilisé pour évaluer la TOM cognitive. (Duval et al., 2011) 

- les tâches d'attribution d'états mentaux affectifs qui utilisent des photos ou vidéos. 

Elles permettent de distinguer deux types d'émotions : celles « de base » et celles 

« complexes ou sociales ». Les émotions de base sont au nombre de 6 (joie, surprise, 

colère, dégoût, peur et tristesse) sont universelles, transculturelles et probablement sous-

tendues par des processus innés, car traitées de façon automatique. Les émotions 

complexes caractérisent un état émotionnel illustrant soit une expression cognitive 

(pensif, fatigué), soit des émotions sociales (charmeur, conspirateur...) qui dépendent 

nécessairement d'une situation interpersonnelle particulière. Elles supposent un circuit 

relationnel, impliquant une reconnaissance cognitive et/ou émotionnelle de soi-même et 

d'autrui actualisée dans l'échange. 

- les tâches d'attribution d'intention qui demandent d'inférer l'intention ou le 

comportement à venir de sujets d'une histoire présentée sous formes de vignettes, le plus 

souvent. 

- et enfin, les tâches mixtes : plus complexes qui combinent plusieurs dimensions de la 

TOM, dont le test du faux pas social. 

-  La TOM dans la relation à l’autre : 

Elle met en lumière l'importance du niveau méta-représentationnel dans la vie 

quotidienne et son importance dans la vie sociale. Elle est la prise en compte d'une 
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« seconde réalité », d'action et d'intention dans le jeu et la vie sociale. C'est elle qui rend 

possible, le mensonge ou la ruse, la métaphore et le symbole, mais aussi l'humour. 

Il faut voir ici la tendance naturelle et irrépressible de l'esprit à concevoir les actions 

comme les conséquences de leurs intentionnalités. Il s'agit du produit de la fonction de 

TOM ou de « mind reading », notion que lui préfère Baron-Cohen (1995) en tant que 

lecture intentionnelle et compréhension naturelle de l'autre et de soi. Elle s'exprime dans 

le langage et s'applique à autrui autant qu'introspectivement à nous-mêmes. L'intention 

s'offre comme une explication causale, trompeuse mais intuitivement convaincante car 

pragmatiquement et socialement nécessaire (Georgieff & Speranza, 2013).  

Comme pour la notion d'intersubjectivité, il était important d'articuler le concept de 

TOM avec celui de l'intentionnalité puisque cette dernière est indispensable à la mise en 

route de l'interaction. 

-  Intentionnalité et TOM : 

L'appréhension de la différence entre les intentions et les points de vue de soi et 

d'autrui aurait une base développementale précoce, se situant autour de la deuxième 

partie de la deuxième année. Elle se manifeste dans différents aspects de la vie sociale par 

des indices variés et variables d'une compréhension intuitive que l'interlocuteur est un 

autre (alter) ego. Comme lui, il présente des états internes, intentionnels, émotionnels et 

mentaux, qui peuvent être différents des siens et qu'il faut prendre en considération 

quand il s'agit d'obtenir ce qu'il désire ou de partager ses centres d'attention ou d'intérêt. 

L'utilisation du langage renforce et étend cette interprétation. L'enfant, en s'appuyant sur 

les propriétés représentationnelles du langage et des mots, commence à parler de ce qui 

n'est pas présent (faits passés ou absents) ou des aspects subjectifs de certaines situations 

(en donnant des explications d'un comportement ou en mettant en langage les inventions 

symboliques de son imaginaire). L'enfant est ainsi capable d'adopter la perspective 

d'autrui (dite allocentrique) et d'utiliser, entre 18 et 24 mois, des mots et verbes désignant 

des états mentaux ou attitudes propositionnelles (croire, désirer, craindre, …) Ceci 

témoigne de la perception intuitive de la différence entre le monde psychologique propre 

et celui de l'autre « moi », de la compréhension du fait que les mots permettent de 

communiquer et éventuellement de réduire la différence entre 2 sujets. (Houde, 1999) 
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La TOM permet aussi de comprendre comment la communication interhumaine est 

régie non par la logique formelle, mais par la logique naturelle qui repose sur 

l'anticipation de la compréhension de l'autre. Par convention, c'est la compréhension 

mutuelle des intentions sous-jacentes aux actes et paroles qui régit implicitement la 

communication selon le « sens commun ». On la retrouve dans la communication et autres 

exercices de style comme le jeu imaginatif, le faire semblant, la tromperie, le mensonge et 

la ruse mais aussi le secret, l'humour et la métaphore.  

En effet, la notion de TOM offre une relecture de la métaphore, dont la nature n'est 

pas à rechercher seulement dans la structure linguistique du texte ou du discours mais 

plutôt dans la pragmatique de l'acte de communication (un « vouloir dire ») en même 

temps que l’hypothèse sur l'état mental de celui à qui l'on s'adresse. Nous supposons que 

les élèves impliqués dans le harcèlement scolaire ont une mauvaise lecture et 

interprétation du discours d’autrui. Il est pourtant banal de constater que c'est l'accès à 

ce vouloir dire, à cette intention qui conditionne la compréhension de la métaphore 

comme telle. Mais c'est également la prise en compte du plan des états mentaux de 

l'interlocuteur qui détermine sa production. C'est en effet le fait d'anticiper le sens que 

l'autre donnera à mon propos qui me permet d'user d'un terme au-delà de son sens littéral 

(Georgieff, 2013). Elle suppose un pari sur l'effet de sens que mon discours induira chez 

l'autre. Réciproquement, l'autre me comprend en faisant un pari comparable sur le sens 

de mon discours, un pari sur l'intention qui est à l'origine de l'acte de langage que je lui 

adresse. La TOM éclaire ainsi et aussi la notion d'humour, intrinsèquement liée à l'accès 

au plan méta-représentationnel et au vouloir dire implicite. L'effet comique semble alors 

déclenché non par une scène ou une situation en elle-même, mais bien par la 

représentation de l'état mental d'un personnage pris dans ou témoin de la scène. L'effet 

comique, comme la génération de l'émotion artistique, suppose ainsi un « relais mental ».  

Plus généralement, la production de tout effet de sens suppose une anticipation ou 

représentation de l'état mental d'autrui. Donc il est nécessaire de concevoir et percevoir 

la distinction entre soi et autrui (Georgieff, 2013). Soutenu par les avancées techniques, 

nous allons aborder les apports de la neuropsychologie dans la compréhension des 

phénomènes interactionnels.  
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c) Apparition des neurones miroirs, théorie de la simulation  

En effet, un autre aspect de l'intersubjectivité concerne l'imitation. Ce phénomène 

semble avoir une part importante dans le développement des capacités sociales 

puisqu'elle requiert 2 dimensions : l'apprentissage et la communication. Elle permet à 

l'enfant de se référer à l'autre comme un être semblable et partenaire. Elle est un moyen 

d'initier la relation et permet une résonance de motricité dans le rapport à l'autre. Il 

s'avère, par ailleurs que cette faculté d'imitation va s'amplifier au cours du 

développement.  

Comme nous le développions plus haut, il y a eu plusieurs tentatives de redéfinition 

du terme d'intersubjectivité, dans les domaines psychologique, philosophique ou 

sociologique. Dans la psychanalyse, Ferenczi (1916) évoque une « analyse mutuelle » 

d'une situation alors que Winicott (1947) cherche, quant à lui, à rendre compte d'une 

relation paradoxale entre contre-transfert, haine et identification. D'autre part, Widlöcher 

(1999) justifie de nouveaux outils conceptuels (la co-pensée) pour expliquer la 

coopération dynamique entre 2 individus. Il s'agit, à chaque fois, de ré-articuler des 

dynamiques intra-psychologiques (rapport interne à chaque psychisme) et inter-

psychologiques (rapport entre les psychismes) initialement distincts. Dans le domaine 

phénoménologique, Merleau-Ponty cherche à prendre en compte une « intentionnalité 

corporelle partagée » c'est-à-dire une co-constitution kinesthésique du sens des 

expressions et des relations humaines. Enfin, en philosophie de l'esprit, un débat oppose 

aujourd'hui les défenseurs de la TOM aux promoteurs de la théorie de la simulation. Ces 

derniers supposent que nous devons simuler l'expérience et la perspective d'autrui, ne 

pas « se mettre à sa place » mais faire « comme si » nous nous trouvions placés dans la 

même situation pratique et affective. 

Selon la formule d'A. Berthoz, « la perception est une simulation d'action ».  

Tout se passe comme si nous voyons parce que nous agissons. 

-  Les neurones miroirs : 

Lipps (1903) postulait déjà que l'accès aux états mentaux et émotionnels d'autrui 

reposait sur un partage de représentations motrices. À la contagion (ou résonance) 

motrice et émotionnelle, il faut ajouter ce que Sperber (1996) appelle « la contagion des 

idées » qui serait un mécanisme de base de la constitution et du développement des 
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cultures. Comprendre et anticiper le comportement de l'autre devient pour les 

neurosciences cognitives une fonction fondamentale de l'esprit et du cerveau. Elle serait 

développée à partir des systèmes neuro-cognitifs spécialisés dans la représentation des 

actions motrices, dont dépendrait la structure de la pensée et du langage (Georgieff, 

2005). Les comportements dirigés vers l'autre permettraient un accordage affectif et 

mental. Se pose alors la question de l'existence d'un autre virtuel inhérent au 

fonctionnement mental individuel (Besche-Richard, 2013).  

La découverte récente des neurones miroirs (Rizzolati, 1996) a été un argument clé 

en faveur de la conception des cognitions sociales. Elle est à l'origine de l'hypothèse d'une 

propriété spéculaire du cerveau permettant de générer des représentations mentales ou 

états mentaux, analogues chez soi et autrui et ce, en rapport avec le comportement 

moteur. Au-delà de l'action, ce sont les représentations de but, d'intention, d'état 

émotionnel et de croyance sur le monde en lien avec ce comportement qui nous 

intéressent.  

Les neurones pré-moteurs frontaux dits « miroirs », initialement décrits chez le singe, 

sont activés de manière identique entre perception et exécution. Autrement dit : observer 

l'action est agir, de même que se représenter l'action est agir également. Chez l'homme, il 

a été montré que ces neurones miroirs étaient activés de manière automatique au 

niveau des cortex frontaux pré-moteur et frontal inférieur, au niveau des aires de 

Broadman 6 et 44 et des cortex pariétaux, mais aussi du sulcus inférieur pariétal et du 

cortex somato-sensoriel. Ce système génère des représentations partagées, d'action et 

d'intention entre soi et autrui grâce à un processus de résonance motrice, dont les effets 

sont cependant limités par des mécanismes d'inhibition frontaux (Georgieff, 2005). 

L’intérêt de cette découverte est de bousculer notre conception de la cognition des actions 

de l'autre puisqu'elles seraient directement perçues dans le corps, par imitation inhibée 

(Le Run, 2014). L'expression de représentations d'action et d'intention reste compliquée 

puisqu'elle tient également aux attentes et désir du sujet, mis en jeu par les interactions 

sociales. Le rôle des neurones miroirs a également pu être évoqué dans le développement 

et l'acquisition du langage en tant qu'il pourrait être une extension du langage des signes 

corporels devenu secondairement verbal. L'hypothèse avancée est que le système 

moteur, par l'entremise des neurones miroirs, serait impliqué dans la perception de la 

parole. Par l'évolution, la résonance motrice générée par les neurones miroirs serait 

détournée de sa fonction première pour servir le langage. Autrement dit, le 
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développement du langage aurait pour base le système de neurones miroirs. On peut dès 

lors apprécier l'économie d'un tel système cognitif puisque l'individu comprend ce que 

font ses semblables à partir de la représentation interne de ses propres capacités motrices 

(Gallese,1996).  

L'observation de l'action cause chez l'observateur l'activation automatique du même 

mécanisme neuronal déclenché par l'exécution de l'action. Ainsi, nous revenons et lions 

les trois conditions nécessaires à l’élaboration d’une relation entre pairs de qualité : le 

langage, la motricité et l’empathie.   

-  Théorie de la simulation :  

Plus en détail, il nous fallait décrire cette notion utilisée pour caractériser l'état simulé 

adopté par un sujet pour chercher à comprendre le comportement des autres (Berthoz 

2010, Gordon, 1986, Goldman et al, 2000).  

L'expression de « simulation intégrée » est utilisée en tant que mécanisme 

automatique, inconscient, dont la fonction est de modéliser l'objet, l'agent et les 

événements. Par conséquent, la simulation n'est pas nécessairement le résultat d'un effort 

cognitif voulu et conscient, tendu vers l'interprétation des intentions cachées dans le 

comportement des autres, mais plutôt un mécanisme fonctionnel basique. Parce qu'il 

génère un contenu représentationnel, ce mécanisme semble jouer un rôle majeur dans 

notre approche du monde. Il représente le résultat des actions, émotions ou sensations 

possibles que l'on peut accomplir ou ressentir et sert à attribuer ce résultat à un autre 

sujet. 

La simulation est mentale parce qu'elle a un contenu. Elle est intégrée non seulement 

parce qu'elle est réalisée neuronalement mais aussi parce qu'elle utilise un modèle 

corporel pré-existant dans le cerveau basé sur le système sensori-moteur. La 

connaissance acquise par l'expérience de notre propre corps nous permet de comprendre 

quelques-unes des actions effectuées par autrui et de décoder les émotions et les 

sensations qu'ils ressentent. C'est par ce moyen que notre système cerveau/corps 

modélise ses interactions avec le monde, constitue un espace interpersonnel, signifiant et 

partagé, permettant de concevoir autrui comme « personne orientée vers des buts » 

(Gallese, 2004). Avec ce processus se construit une cognition de l'action et du monde qui 
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est directe et non consciente. Il s'agit autant de l'expression des émotions que des 

interactions sociales. Ce concept de simulation éclaire un des fonctionnements de la 

subjectivité. Il n'est pas exclusivement réservé au domaine du contrôle moteur mais 

s'élargit donc à la cognition sociale.  

Les expériences réalisées ne nous disent quelque chose que pour du déjà-là et un déjà-

là qui est à la fois moteur, perceptif, affectif et cognitif. La simulation intégrée n'existe pas 

avant d'avoir été expérimentée. Ainsi, l'intention n'est plus la première étape cognitive de 

construction de la réponse : il existe une information, liée au vécu du sujet dans le monde, 

qui résonne et permet l'adaptation directe à l'environnement. Elle est utile pour 

l'anticipation d'habiletés sociales, stratégiques et socio-motrices. Dans le harcèlement 

scolaire, il nous paraissait donc intéressant d’objectiver ce qui pouvait faire défaut dans 

l’acquisition des habiletés sociales, si tel était le cas. 

Par ailleurs, le social semble aussi se construire sur le mouvement. L'action motrice 

sert ainsi le développement d'une sociabilité voire de certaines capacités d'abstraction. 

Elle médiatise le rapport au monde de chacun faisant de l'environnement un monde vécu 

moteur et pas seulement un monde d'actions projetées (Gallese, 2003). 

En opposition à ce que défendent Jacob et Jeannerod (2004), la cognition sociale ne 

raisonne pas seulement explicitement sur les contenus de l'esprit de quelqu'un d'autre. 

Les mêmes actions réalisées par d'autres dans des contextes différents peuvent mener 

l’observateur à des interprétations radicalement différentes.  

La notion d’intersubjectivité, lorsqu’elle questionne les différentes représentations 

spatiales, induit une stabilité de forme et non une stabilité de position. C’est la forme de 

l’objet qui est conservée, qui reste reconnaissable quelle qu’en soit la matière ou 

l’emplacement dans le temps ou dans l’espace. Une mélodie transposée dans un autre ton 

reste reconnaissable. C’est comme l’idée déposée par Héraclite qu’un homme ne se baigne 

jamais deux fois dans le même fleuve. Pourtant il a bien le sentiment d’être toujours le 

même homme et de se baigner dans le même fleuve. 
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-  Quid de la résonance émotionnelle ? 

La notion de simulation s'oppose aussi à l'unilatéralité de certaines approches 

psychopathologiques de l'autisme, qui insistent sur la dimension exclusivement cognitive 

des perturbations des relations à l'autre. Il s'agit, à chaque fois, de rappeler la dimension 

affective et motrice des relations sociales.  

Au-delà de la motricité, il semblerait que nous utilisions nos propres ressources, notre 

propre perspective pour concevoir les émotions et croyances d'autrui. La résonance 

émotionnelle exprimée par les comportements, gestes et attitudes facilite l'accordage 

affectif entre individus. « C'est par notre propre corps que l'on a, par écho, connaissance du 

corps de l'autre. Ainsi le corps est un instrument essentiel du support de l'activité mentale 

mais aussi de l'activité relationnelle empathique avec le monde et avec les autres » Lipps 

(cité par Hochmann, 2012). Cette dernière consiste à la fois à s'attribuer des aspects du 

corps de l'autre et à projeter quelque chose de soi à l'autre. Directe et réfléchie, 

l'identification à autrui semble conduire à l’identification de soi. Ce double aspect, 

introjectif et projectif, décrit phénoménologiquement vise à maintenir un lien avec l'autre. 

Le mécanisme de résonance émotionnelle se déclencherait dès lors que la situation 

réactive un apprentissage antérieur. Il ne s'agit pas seulement de restituer ce qui a été 

appris mais d'être capable de la mobiliser dans une situation ou un contexte réactualisé 

et différent (Puozzo Capron and Piccardo, 2013).  

-  Ce que nous dit la psychanalyse : 

Freud, via le travail de symbolisation, suppose tout d'abord que le travail de 

représentation mentale se fait à partir d'une matière psychique première en distinguant 

les représentations « de choses » et les représentations « de mots ». Bion tente de préciser 

cette hypothèse en suggérant que le psychisme serait d'abord constitué de proto-pensées, 

c'est-à-dire d'impressions sensorielles et émotionnelles contrastées  

La symbolisation est une activité toujours en mouvement, un flux constant qui rend 

compte de l'interaction avec le corporel. L'enfant construit progressivement ses contenus 

de pensée en fonction d'un environnement émotionnel spécifique. Il s’agit ainsi d’évaluer 

la part de responsabilité de ce contexte social et émotionnel sur la qualité de la relation à 
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l’autre. C’est en nous intéressant au phénomène de harcèlement scolaire que nous 

tenterons de répondre à cette question.  

Dès 1949, Lacan propose une relecture du stade du miroir énoncé par H. Wallon 

(1998), étape selon laquelle l'enfant reconnaît son image dans le miroir et fonde son 

identité dans cette image de soi. Lacan suppose, quant à lui, qu'il est nécessaire que 

l'adulte qui accompagne l'enfant devant le miroir le reconnaisse à travers le miroir. Il 

s'agit de l'expérience où les regards de l'enfant et de l'adulte convergent sur l'image dans 

le miroir et par laquelle l'enfant découvre et fait la différence entre l’image et la 

représentation ainsi que de l'expérience de l’attention conjointe intersubjective (Le Run, 

2014).  

Si la psychanalyse, via une méthodologie transféro-contre-transférentielle tente de 

reconstruire l'histoire de la subjectivité par « l'intériorité » dont la mise en place 

dépendrait notamment des relations primaires, les neurosciences effectuent ce travail de 

reconstruction par l'extériorité (Rabeyron, 2016). La position de Fogel repose sur la 

considération que lors de la communication co-régulée avec l'adulte, l'enfant reçoit des 

informations continues sur ses actions. Cela contribue au développement d'un sentiment 

de soi en tant qu'agent et co-agent, aux informations sur le corps et les sensations de 

chacun, par rapport à l'autre, et à l'expérience émotionnelle éprouvée lors de la 

communication (Georgieff, 2013). Damasio sépare une forme primaire d'intelligence du 

corps et de l'esprit d'une deuxième forme associée aux processus de subjectivité. La 

structuration des niveaux de soi se ferait par un système de cartographies complexes et 

dynamiques, allant du corps au cerveau. Nous serions gouvernés par un Autre qui nous 

structure, dans un lien d'altérité à autrui et à soi.  

Les travaux de la psychanalyse et de la psychologie cognitive se rejoignent en ce que 

les premiers ont mis l'accent sur la nature fondamentalement intersubjective et 

relationnelle de la psyché humaine tandis que les seconds tentent de rendre compte des 

mécanismes biologiques et neuronaux sous-jacents.  

Plusieurs découvertes récentes des neurosciences cognitives dans le champ des 

représentations mentales et visuelles pourraient d'ailleurs soutenir les théories 

psychanalytiques contemporaines (Rabeyron, 2016). Ainsi, Damasio insiste sur le fait que 

les images perçues sont reconstruites durant le processus d'imagerie et par conséquent 

elles sont des « approximations plutôt que des répliques, des tentatives pour revenir à la 
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réalité passée : elles ne sont pas aussi précises et vives ». Le cerveau organise ensuite 

l'ensemble comme un monteur de films en créant une structure narrative cohérente, du 

point de vue d'un « je », étroitement liée aux facteurs émotionnels. 

Il serait alors possible d'articuler deux approches différentes d'une même réalité en 

faisant l'hypothèse que l'objet de chaque théorie est finalement le même mais que les 

langages de description diffèrent. Ces deux points de vue obéissent à des niveaux 

scientifiques qui se complètent quand ils ne s'opposent pas. 

-  Vers la notion d'empathie... 

Ainsi, la reproduction d'une expérience se ferait par transposition, sans chercher à 

retrouver une copie dans sa propre réalité psychique. La croyance en la réalité de l'autre 

redevient un raisonnement analogique déductif et cognitif et non l'effet d'une imitation 

automatique (Hochmann, 2012). En effet, si je vois une personne pleurer, je peux en 

déduire qu'une souffrance est éprouvée, je peux la relier avec un contenu psychique 

causal sans la nécessité de l'éprouver moi-même. 

Retrouvant les intuitions de Lipps sur le rôle de l'imitation interne dans l'Einfühlung, 

une théorie dite « simulationniste » l'a alors emporté sur la TOM. Cette théorie ne se 

contente pas de faire de la lecture des états mentaux de l'autre un phénomène purement 

cognitif. Elle considère l'empathie comme liée à une représentation mentale en soi des 

émotions et actions d'autrui. Elle l'inscrit dans un vécu corporel global. En ce sens, 

Damasio (1994), entre autres neuropsychologues, a remis en cause la séparation de la vie 

intellectuelle et de la vie émotionnelle et redonne une place importante aux affects dans 

le raisonnement.  

B.LE CONCEPT D'EMPATHIE 

a) Historique et développement du concept d'empathie. 

Dans ce chapitre, nous tenterons de décrire l'empathie ainsi que sa fonction dans les 

relations sociales et dans la régulation des comportements de chaque individu. Ainsi, nous 
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poursuivons notre parcours sur la compréhension de ce qui mène à la relation et de ce qui 

peut nuire à sa qualité au sein d’un groupe. 

L'empathie est un concept assez récent et nomade, thématisé par Vischer et Lipps au 

milieu du XIXe siècle, et qui n'a cessé de se transformer et migrer dans les différents 

champs disciplinaires. En effet, la notion d'empathie (Einfühlung) créée par Vischer, en 

1873, afin de rendre compte d'une forme de sensibilité esthétique, est reprise par Lipps 

pour devenir, dans un concept plus large, un mode de connaissance de l'expérience 

subjective d'autrui. Imaginée ainsi dans le domaine de l'esthétique philosophique et de la 

psychologie de l'art, elle est ensuite reprise dans le domaine de la psychologie 

interindividuelle, puis discuté dans l'école allemande, avant de faire une entrée dans le 

domaine de la phénoménologie et de la psychanalyse. Elle revient ensuite, dans les années 

90, via la découverte et le concept controversé des neurones miroirs, eux-mêmes articulés 

à la philosophie de l'esprit. Plus récemment, le concept d'empathie reprend ses droits en 

sciences sociales avec la volonté d'en finir avec le mépris de certaines théories classiques 

pour les ressources de compréhension des individus dans la vie quotidienne, ainsi qu'un 

intérêt renouvelé pour les interactions affectives, sociales et l’inter-corporéité. 

L'empathie acquiert aujourd'hui et au prix de remaniements théoriques importants, ses 

lettres de noblesse dans le domaine de la recherche, au croisement de la philosophie, de 

la psychanalyse et des sciences sociales (Attigui & Cukier, 2011). 

Cependant, il s’agit d’un terme qui tend à être vulgarisé et est tombé dans le langage 

courant. Il n’est pas rare, désormais, d’entendre qu'une personne « manque d’empathie » 

et ce, bien souvent à mauvais escient. 

-  Naissance du concept : 

Son rôle central dans les interactions sociales explique l’intérêt que lui portent de 

nombreuses disciplines, de la philosophie aux neurosciences. En psychologie, Allport 

(1961) définit l’empathie comme « la transposition imaginaire de soi dans la pensée, les 

affects et les actions de l’autre ». Progressivement les définitions ont intégré la notion de 

compréhension des émotions d’autrui, notamment grâce aux travaux de J. Piaget (1968) 

qui introduit le processus cognitif de décentration de son propre point de vue. 

Dans la même lignée, Wispé (1986) définit l'empathie comme « la tentative d'une 

personne consciente d'elle-même d’appréhender sans jugement les expériences positives 
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et négatives d'une autre ». Markasis (1999) parle du fait « d'avoir connaissance de l'état 

émotionnel d'un autre sans expérimenter soi-même cet état » (Georgieff & Speranza, 

2013). L'Einfühlung n'abolit pas le sentiment d'identité personnelle, mais, en donnant 

accès à la psyché de l'autre, permet de percevoir l'autre comme différent de soi et donc de 

se percevoir comme disposant d'un moi distinct de celui d'autrui. L’empathie serait ainsi 

essentielle au sens moral. Différente d’une identification pure, elle est plutôt destinée à 

comprendre ce qu’il y a d’étranger à « moi » chez « un autre ». 

Selon Decety, deux définitions de l'empathie peuvent être proposées : la première se 

réfère au partage et à la compréhension de l'autre, témoignant des mécanismes 

intersubjectifs propres à l'espèce humaine. La deuxième concerne l'empathie, en tant 

qu'entité particulière responsable des comportements prosociaux et altruistes (Decety, 

2004). En ce sens, Morse et al. (1992) parlent de motivation altruiste comme composante 

morale de l'empathie. C'est ce que nous approfondirons par la suite. 

Si l'on considère l'empathie selon la première définition alors il semble évident que 

la capacité de comprendre l'état interne d'autrui entraîne un avantage adaptatif certain 

pour la socialisation. Goutaudier renforce cette idée et considère, lui aussi, l’empathie 

comme le principal facteur des comportements prosociaux chez l'adolescent (Goutaudier 

et al., 2015). On pourrait alors définir l'empathie comme un phénomène 

multidimensionnel associant une dimension « stable » (qui tient de la nature humaine via 

une capacité de résonance) à une dimension plus « situationnelle » (qui est fonction des 

expériences propres et du vécu émotionnel de chacun). 

La recherche empirique aboutit de nos jours à décomposer l'empathie en des 

mécanismes plus élémentaires, dépendant de réseaux neuronaux différents, donc à 

dépasser la vision simplificatrice d'une simple résonance émotionnelle automatique pour 

lui adjoindre la participation exécutive d'un niveau supérieur qui nous permet de 

décrypter, derrière un acte, les intentions d'autrui. La valeur d'une interprétation ne 

réside pas dans sa véracité objective mais dans sa capacité à ouvrir l'esprit à de nouvelles 

formes d'expériences narratives, passées et actuelles (Hochmann, 2012). L'empathie se 

révèle ainsi être un « opérateur de liaison » qui articule les processus émotionnels et 

cognitifs (Georgieff, 2013). Serait-ce ce travail de liaison qui ferait défaut chez les sujets 

impliqués dans le phénomène de harcèlement scolaire ? 
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La prise en compte de la relation interindividuelle par les « cognitions sociales », la 

TOM et l'étude du développement précoce, conduisent à renouer avec une approche 

interactionnelle parfois oubliée (Cosnier, 1998). Le cerveau n'est pas seulement en 

relation avec le monde physique mais interagit avec d'autres cerveaux, dont il s'échine à 

représenter les états mentaux (Georgieff, 2013). 

La découverte des neurones miroirs (Rizzolatti and Arbib, 1998) fut à la source des 

cognitions sociales et de l'élaboration du modèle simulationniste. Ces systèmes sous-

tendraient l'aptitude à partager les états mentaux d'autrui, en créant un monde psychique 

commun ou de « représentations partagées ». Il s'agit d'une sorte d'état de co-conscience 

de soi en relation avec autrui. Les concepts de cognitions sociales et d'empathie 

introduisent ainsi une fonction originale dédiée à la représentation d'autrui et à 

l'intersubjectivité, dans le répertoire des fonctions cérébrales et cognitives. 

Comme Lipps le postulait, la perception de l'action correspond à l'activation d'une 

représentation de celle-ci. Les systèmes de résonance, de neurones miroirs, de contagion 

partagent avec l'empathie une même propriété : celle d'assurer une équivalence 

fonctionnelle entre le processus de perception d'un événement ou état mental et le 

processus de génération ou production de ce même état (Georgieff, 2013). Comme l’a 

avancé E. Husserl (1992) dans ses travaux sur le concept d’empathie, le vécu ne peut se 

saisir et se comprendre qu’à travers la conscience et les actes, non séparément (Sizorn, 

2008). 

Decety et son équipe (2004) ont, quant à eux, proposé un modèle de l’empathie qui 

repose sur 4 composantes : la contagion émotionnelle, la conscience de soi, la prise de 

perspective subjective de l’autre et les processus de régulation. Ces composants 

interagissent de manière dynamique et l’expérience de l’empathie ne pourrait avoir lieu 

en cas de dysfonctionnement de l’un d’entre eux. La régulation jouerait un rôle crucial 

dans la réaction ou non d’un individu à l’état affectif d’un autre et serait sous-tendue par 

les fonctions exécutives (Narme et al., 2010). 

-  Empathie émotionnelle et empathie cognitive : 

Si l’empathie consiste en un partage émotionnel, elle présuppose la capacité cognitive 

de reconnaître l'autre en tant qu'être intentionnel. Malgré les confusions terminologiques 



42 

héritées de nombreuses conceptions théoriques, cette description fait donc apparaître 2 

dimensions : affective et cognitive dont il s'agit de concevoir l'articulation. 

Cela suggère aussi l’existence de troubles d’empathie d’origines différentes (Narme 

et al. 2010). Ce sont donc ces deux composantes que nous nous proposons d’explorer par 

la suite, au sein de notre étude, chez les élèves de 8 à 13 ans. 

La composante affective serait ontologiquement la plus précoce. La contagion 

émotionnelle est une forme non verbale de communication qui repose sur des 

mécanismes de résonance motrice et de mimétisme entre l'observateur et la cible. 

L’empathie émotionnelle (encore appelée contagion émotionnelle ou résonance affective) 

réfère à la tendance naturelle d’un individu à ressentir une émotion isomorphe à celle 

d'un autre. Cette hypothèse s’inscrit dans le cadre de la théorie de la simulation. Pour 

certains auteurs, cette empathie émotionnelle est sous-tendue par le système des 

neurones miroirs (Gallese, 2003 ; Narme et al., 2010). Cependant, le temps de partage de 

représentations et de résonance affective non intentionnelle, ne peut, seul, rendre compte 

du processus empathique. Il est suivi d'un second temps, plus proche de la TOM et donc 

cognitif, de la compréhension des émotions via la capacité de simuler mentalement et de 

manière consciente, la perspective subjective d'autrui. L’empathie cognitive, en plus de 

cette contagion émotionnelle, associe différents processus qui permettent à l’observateur 

de se distinguer d’autrui, d’adopter sa perspective et de lui attribuer des pensées et 

émotions. 

Elle serait donc l’alliance d’une contagion émotionnelle primitive et automatique à la 

vue de l’émotion de l’autre et d’un processus contrôle avec inférence émotionnelle 

(empathie cognitive) reflétant l’opération de prise de perspective de l’état émotionnel 

d’autrui (Narme et al., 2010). La capacité de régulation émotionnelle reposerait sur la 

flexibilité mentale, propriété inhérente aux fonctions exécutives qui permet de distinguer 

ses propres actions de celle de l'autre et ainsi avoir accès à l'agentivité. 

De notre point de vue, l'empathie cognitive correspond schématiquement à la 

définition de la TOM, c’est-à-dire à la capacité de comprendre et prédire le comportement 

de l'autre en lui attribuant des états mentaux. L'empathie émotionnelle, quant à elle, est 

divisée en deux dimensions. D'une part, elle est directe et correspond à une forme 

spontanée de contagion émotionnelle. Elle permet de partager des émotions de base 

comme la joie, la tristesse, la peur et la colère. D'autre part, elle est indirecte et issue de 
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l'empathie cognitive. L'individu sait alors que l'autre est à l'origine de son propre état 

affectif. Elle implique la capacité de partager un état émotionnel inféré mais non observé 

et peut permettre de partager des émotions plus complexes comme la culpabilité et la 

honte. 

L'empathie cognitive semble être plus adaptative tandis que l'émotionnelle fournit 

une base de lien social. Utiliser les 2 types d'empathie de façon équilibrée facilite un 

comportement général pro-social (Pelloux, 2014). Mais alors, quid de l’inné et de 

l’acquis ? Dans ce cas, la maturation de ces deux composantes se fait-elle de façon 

parallèle et identique ? 

-  Les différents visages du concept … 

Étymologiquement, Vischer a isolé la notion d'Einfühlung à partir d'un champ lexical 

constitué par une dizaine de termes construits sur le même radical -fühl qui désigne le 

sentiment éprouvé au contact des choses ou des êtres (Jorland & Thirioux, 2008). Il y a 

donc deux types de représentations, la représentation d’objet et la représentation de soi. 

Vischer soutient que la représentation de soi ne devient consciente qu’associée à une 

représentation d’objet. Nous nous représentons notre corps par association, comparaison 

et analogie. Le point de départ serait le Selbstgefühl, le sentiment de soi, dont l’homme se 

barde avant de partir à la conquête du monde et qui le conduit à ne ressentir que les 

choses en résonance avec lui. Mais il est important de préciser que le sentiment de soi ne 

donne pas accès, à lui seul, au domaine des sentiments. Vischer dit que « aussi longtemps 

que le paysan s’imagine à tort être le seul concerné, son sentiment se distinguera à peine de 

la sensation. Le sentiment doit sortir du soi pour aller à la rencontre des autres : l’homme 

s’élève à une véritable vie du sentiment dans son prochain ». Autrement dit, le sentiment de 

soi n’est pourvoyeur de sentiments qu'à partir du moment où il se transforme en 

Mitfühlung, en sentiment partagé. L’ouverture du sentiment de soi au sentiment partagé 

passe par un sentiment spécifique : un je en moi ou en un autre je, en tant que 

représentant de toute une espèce. En découle l’idée de cette humanité en nous (Kant), 

reprise par A. Smith et son concept de « l’homme intérieur ». Cela montre bien la nécessité 

de la rencontre. 
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L’Einfühlung a donc deux préalables : la Selbstfühlung, le sentiment de soi ou 

égocentrique et la Mitfühlung, le sentiment partagé qui correspond littéralement à la 

sympathie. Elle est une imitation toute intérieure (Jorland et Thirioux, 2000). Le registre 

des sentiments est une dimension de l’être, une médiation au monde, à l’instar de 

l’homochromie par laquelle certains animaux prennent la couleur de leur environnement 

pour s’y fondre. Ainsi, l’animal ne se confond ni avec son environnement ni avec un autre, 

il reste lui-même en épousant les formes de l’autre, en les simulant via la fonction de son 

imagination. L’homme serait doué de cette même capacité de mimétisme. Pour concevoir 

l’imagination en termes de mimétisme, Vischer la comprend comme un phénomène de 

résonance puisqu'elle évoque les sentiments correspondant à ce qu’elle imite. Nous 

n’avons jamais accès qu’au phénomène, qu’à l’apparence de choses sauf lorsque nous 

vibrons à l’unisson. Ces vibrations empathiques éveillent en nous des sentiments que 

nous attribuons aux choses, par appartenance à la même nature (Jorland et Thirioux, 

2008). 

De son côté, Tisseron (2010) décrit l'empathie selon 3 étages (cf. schéma 1) : 

Schéma 1 : Les 3 étages de l’empathie de Tisseron. 
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- le premier correspond à l'identification et la résonance qui s'établit entre les sujets. 

Cette première marche est unilatérale. 

- Le 2ème étage est celui de la reconnaissance mutuelle : elle fonde et permet de 

concilier asymétrie et réciprocité. L'empathie réciproque relève donc d'un choix moral et 

concerne la qualité émotionnelle de la relation. Cette empathie ajoute à la possibilité 

d'avoir une représentation du monde intérieur de l'autre le désir d'une reconnaissance 

mutuelle et l'acceptation du fait que passer par l'autre est la meilleure (et seule ?) façon 

de se connaître soi-même. Non seulement, je m'identifie à l'autre mais je lui accorde le 

droit de s'identifier à moi. Elle implique un contact direct par lequel j'atteste accepter de 

faire de l'autre un partenaire d'interactions émotionnelles et motrices. Inversement, 

l'absence de cette médiation expressive revient à nier l'existence de l'autre. Cette 

reconnaissance mutuelle a trois facettes : reconnaître à l'autre la possibilité de s'estimer 

lui-même comme je le fais pour moi, (composante du narcissisme), lui reconnaître la 

possibilité d'aimer et d'être aimé (composante des relations d'objet) et enfin, de lui 

reconnaître la qualité de sujet de droit (composante de relation au groupe) 

- Enfin, le 3ème étage de l'empathie serait, à proprement parler : l'intersubjectivité, qui 

consiste à reconnaître à l'autre la possibilité de m'éclairer sur des parties de moi-même 

que j'ignore. Se découvrir ainsi à travers lui différent de ce que je croyais être et se laisser 

transformer par cette découverte (Tisseron, Missonnier, and Stora, 2012). 

La capacité cognitive d'adopter le point de vue subjectif de l'autre personne, doit 

pouvoir s'opérer sans confusion entre soi et autrui. Les écoles psychothérapeutiques 

humanistes et analytiques, désignent l'empathie comme la capacité à s'immerger dans le 

monde subjectif d'autrui à partir d'éléments fournis par la communication verbale et non 

verbale. 

Le message est que chacun ne s'approprie les événements dans lesquels il est engagé 

qu'en s'en donnant des représentations personnelles et en maîtrisant ainsi toujours 

mieux à la fois sa réalité psychique et son environnement (Tisseron, 2010). 



46 

-  De la sympathie à l'empathie : 

De nos jours, nous observons une certaine confusion quant à la définition de l’un et 

l’autre de ces concepts. Il nous semblait donc judicieux d’éclairer ces deux notions. 

Sympathie et empathie sont deux dénominations qui restent très proches, souvent 

employées dans le langage courant l'une pour l'autre et qui ont encore du mal à se dégager 

l'une de l'autre. Freud, dans l'interprétation des rêves, écrit « On y montre comment le 

corps en répondant à certains stimulus dans le rêve s'objective dans des formes spatiales. 

Ainsi le rêveur projette inconsciemment sa propre forme corporelle, et avec elle aussi son 

âme, dans la forme de l'objet. En dérive la notion d'Einfühlung. » C'est peut-être cette 

insistance sur l'image du corps qui justifie un changement de dénomination. Pour Adam 

Smith, la sympathie était essentiellement une fonction de l'imagination et se limitait aux 

sentiments. Les sensations du corps restaient non partageables (Hochmann, 2012). La 

philosophie puis les neurosciences sociales se sont interrogés sur les structures en cause 

dans la mise en œuvre du sens moral. Il s'agit alors d'étudier tout au long du 

développement comment ces structures s'organisent avec l'âge. Aujourd'hui, les études 

neuro-développementales cherchent surtout à différencier l'empathie, définie comme la 

capacité à apprécier les émotions et les sentiments d'autrui, de la sympathie, conçue 

comme un souci du bien-être de l'autre n'impliquant pas nécessairement une 

connaissance de son état mental (Hochmann, 2012). 

Revenons d'abord aux nombreuses définitions de l'empathie et de la sympathie qui 

divergent selon les auteurs et selon leur usage populaire ou scientifique : 

- selon Berthoz et Jorland (2004) « l'empathie consiste à se mettre à la place de l'autre 

sans forcément éprouver ses émotions, la sympathie consiste inversement à éprouver les 

émotions de l'autre sans se mettre nécessairement à sa place, c'est une contagion des 

émotions ».  

- Decety (2004) propose, quant à lui, deux définitions de l'empathie. La première est 

notre capacité à se mettre à la place de l'autre pour ressentir son état subjectif. La seconde 

ressemble davantage à la sympathie puisqu'il s'agit d'une émotion ou attitude particulière 

qui conduit à des comportements prosociaux et altruistes. 
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La sympathie ne contraint pas à une modification de la perspective et maintient une 

stratégie égocentrée. Elle est le fait de ressentir et éprouver l'émotion de l'autre en restant 

soi-même. 

Elle désigne en anglais, en allemand ou en français, le partage des émotions et 

sentiments de l'autre et plus précisément le fait de ressentir et souffrir « comme l'autre ». 

Le philosophe Hume (1739) décrivait la sympathie comme un phénomène lors duquel 

« notre esprit passait de nous-même à un objet relié à nous ». Elle ne s'inscrit donc que 

dans la relation et sous-entend une fusion des états mentaux. C'est par cette « contagion 

affective », décrite plus tard comme une « résonance émotionnelle » que Hume explique 

que « lorsque je vois la passion dans les voix et les gestes d'autrui, mon esprit passe 

immédiatement des effets à leurs causes et se forme une idée si vive de la passion qu'elle 

est convertie immédiatement en la passion elle-même ». Les émotions sont alors 

forcément identiques et analogues (Hochmann, 2012). 

Quelques années plus tard, en 1759, Smith fait à son tour de la sympathie l'objet de 

ses recherches. Il affirme que nous ne pouvons nous former une idée de ce qu'autrui 

ressent qu'en concevant ce que nous devrions ressentir dans la même situation. Par 

l'imagination, nous nous plaçons dans sa situation. Nous entrons « à l'intérieur de son 

corps et devenons la même personne ». Cette immersion dans les sentiments et sensations 

de l'autre se ferait donc en utilisant la « fantaisie » et non une déduction logique. Smith 

apporte cependant une nuance à la définition de ce concept. En effet, il affirme que la 

sympathie est indéniablement réciproque. Parce qu'elle est plus « faible en degré que les 

émotions qu'elle reproduit, elle joue un rôle dans la régulation de la relation à l'autre ». 

Celui qui éprouve un sentiment et sent un autre sympathiser avec lui sympathise à son 

tour avec la sympathie dont il se sent l'objet. Dans ces interactions, le sentiment initial 

réfléchit par la sympathie de l'autre tend à se modérer et décroître. Il devient, en quelque 

sorte, plus objectif. Gordon (2011) associe, sans connaître encore le terme, une sorte 

« d'empathie situationnelle » à une « empathie comportementale » fondée sur le reflet des 

comportements d'autrui. 

Pour comprendre le langage dans toutes ses variations, Herder (philosophe 

allemand) invitait « à sentir de l'intérieur » l'altérité et la diversité des cultures et à 

« sympathiser » avec elles. Sorte d'harmonisation des affects qui battent au même rythme 

ou sur la même longueur d'onde, la sympathie permettrait alors la connaissance du beau 

et de l'esthétique dans le cadre d'une union avec une nature qui fait écho aux sentiments 
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intérieurs (Hochmann 2012). L'autre est donc un passeur qui facilite notre union avec le 

monde. La forme ne donne pas de plaisir par ses caractéristiques purement formelles 

mais parce qu'elle induit l'accès et la projection de mon imagination, parce qu'elle évoque 

en moi un processus émotionnel harmonieux. De même, pour C. Rogers, le terme 

d'empathie a été créé par la psychologie clinique pour indiquer la capacité de s'immerger 

dans le monde subjectif d'autrui et participer à son expérience dans toute la mesure où la 

communication verbale et non verbale le permet, tout en gardant conscience de soi. Ce 

serait la capacité de se mettre à la place de l'autre et de voir le monde comme il le voit. 

La différence entre l’empathie et la sympathie est importante mais peu évidente. Ces 

sentiments sont apparentés en ce qu'ils représentent une résonance aux sentiments 

d'autrui. Cependant, du fait que la sympathie a trait essentiellement au domaine des 

émotions, son champ est plus réduit que celui de l'empathie. Cette dernière se réfère à 

l'appréhension des aspects tant cognitifs qu'émotionnels de l'expérience d'autrui. Dans le 

cas de la sympathie, la participation du sujet aux émotions d'autrui se fait en termes de 

l'expérience du sujet lui-même. En ce qui concerne l'empathie, l'individu s'efforce de 

participer à l'expérience d'autrui, à partir de l'angle de la personne qui les éprouve et non 

à partir de l'angle subjectif. Toutes deux représentent des formes subjectives de 

connaissance. Mais dans le cas de l'empathie, c'est de la subjectivité d'autrui qu'il s'agit. 

En allemand, le terme d'Einfühlung rend mieux compte du fait que l'empathie est 

davantage un mouvement qu'un état. 

-  Nouveau rapport à soi ? 

En distinguant, l'empathie de la sympathie (encore nommée : contagion 

émotionnelle), il s'agit d'abord d'insister sur le fait que les sentiments « moraux » ne sont 

pas une expérience passive et immédiate, mais correspondent à une activité, à un effort 

du sujet pour partager l'expérience d'autrui. C'est également une activité d'immersion 

dans la situation de celui qu'on cherche à comprendre. En ce sens, Herder dit « pénètre 

dans ce siècle, cette région, cette histoire entière, plonge-toi dans tout cela et ressens-le toi-

même ». Le problème moral et historique est alors celui de la constitution d'une 

communauté (situationnelle avant d'être affective) nécessaire à la compréhension de 

l'altérité (Attigui & Cukier, 2011). Le problème est donc posé : que faut-il partager avec 
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l'autre, quels répertoires moteurs, quelles références sociales, quelles situations doivent 

être communes pour se comprendre ? 

Les conditions de l’objectivité semblent dépendre de celles de l’intersubjectivité 

puisqu’elles permettent de poser l’hypothèse que l’alter ego est l’analogue de l’ego et de 

dépasser la détermination spatio-temporelle de sa perspective propre sur le monde pour 

faire l’expérience de celle d’autrui. La dichotomie entre soi et autrui est nécessaire à toute 

relation intersubjective. La perspective d'autrui ne peut être perçue sans devenir la 

mienne ni cesser d’être celle d’autrui (Thirioux, 2011). 

C’est la mêmeté du contenu qui serait partagée et l’identification ne concernerait que 

le sens de l’action. L’Einfühlung renvoie à un processus spatial dans lequel nous nous 

projetons mentalement dans le corps d’autrui. Il s’agit d’un processus double permettant 

de faire l’expérience simultanée d’autrui et de soi puisque je suis celui qui sent. En 

revanche, la Mitfühlung renvoie à un processus plus temporel que spatial dans lequel nous 

sentons avec autrui, c’est-à-dire, la même chose et au même moment. Ici, nous nous 

attribuons à nous même ce qu’autrui est en train d’éprouver, nous identifiant à lui 

(Thirioux, 2011). C’est le postulat de la sympathie. 

b) Quid de la manipulation mentale des points de vue. 

Dans la continuité des travaux effectués sur le concept d'empathie, nos lectures nous 

ont amenés à explorer plus en profondeur ce qui avait trait à la manipulation des points 

de vue. E. Stein soutient l'idée selon laquelle l'empathie non seulement me donne l'accès 

à l'autre mais, en me permettant de me retrouver dans sa personne et de découvrir « son 

unité de sens », me procure un contact plus profond avec moi-même. Par empathie, je 

peux vivre des valeurs de ma personne qui n'ont encore pas eu l'occasion d'être dévoilées 

par ce que j'ai vécu de manière originaire (Hochmann, 2012). 

Ce processus dynamique permet de ressentir et comprendre ce qu'autrui, en tant 

qu'autre que moi, pense et ressent depuis son point de vue et selon son expérience vécue. 

Il est donc un phénomène multidimensionnel et complexe. Il repose sur l'intégration et la 

modulation de processus automatiques de simulation interne permettant de ressentir le 

contenu de l'expérience d'autrui, de processus cognitifs de mentalisation permettant de 

se représenter et d'attribuer des états mentaux à autrui. Il dépend aussi de processus 
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visuospatiaux rendant possible le passage d'un référentiel visuospatial égocentré à un 

référentiel hétérocentré, de processus autorégulateurs permettant d'inhiber l'attribution 

à soi-même de ce que vit autrui et la projection sur autrui de ce que nous ressentirions 

dans pareille situation. L'empathie implique donc la conscience claire et distincte de mon 

ipséité pour qu'autrui m'apparaisse dans son altérité. L'accord de deux subjectivités. Le 

décentrement de soi par rapport à soi serait à la base du processus d'objectivation 

(Thirioux & Jaafari, 2015). 

-  La manipulation des référentiels spatiaux 

« Changer de point de vue, c'est changer de perspective ». 

Berthoz, 2008 

 

Au niveau phénoménologique, la signification spatiale du préfixe « ein » (dans) 

indique que l'empathie est un processus de décentrement mental et requiert la conscience 

« d'être en dehors de l'autre » et de « devoir l'atteindre en son intériorité ». L’empathie 

repose sur la modulation des 2 composantes phénoménologiques élémentaires du soi 

corporel : l'auto-localisation (expérience de la position physique que j'occupe dans 

l’espace) et la perspective visuospatiale égocentrée (expérience faite depuis laquelle je 

perçois le monde). À partir de la détermination spatiale de la position physique des corps, 

ces composantes sont à la base de la distinction entre soi et autrui : je suis « hic » (ici) et 

l'autre est « illic » (là-bas). Le décentrement mental de soi consiste en une translocation 

de la perspective égocentrée dans la position du corps d'autrui. Toutefois, pour se mettre 

mentalement à la place d'autrui, ce dernier doit continuer à m’apparaître comme étant 

autre que moi. La conscience d'être physiquement en un point de l'espace différent de 

celui qu'occupe autrui doit être maintenue. Elle repose sur un codage visuospatial 

hétérocentré parallèle au maintien du codage égocentré de la position physique du corps 

propre dans l'espace. 

Ce n’est pas le monde extérieur qui est la cause de nos émotions et de notre humeur, 

mais seulement la représentation que l’on en a. De ce fait et par exemple, la dépression 

n’est pas causée par l’environnement du sujet mais par les pensées et les schémas 

mentaux qu’il emploie pour l’interpréter. La manipulation mentale des espaces semble 

être une vertu indispensable pour des relations au monde et à l'autre de qualité. 
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Toutefois, cette capacité ne serait pas présente dès la naissance. Elle nécessite de se 

dédoubler, de créer une sorte d'avatar de soi, tout en restant soi-même pour devenir soi-

même comme un autre, nécessaire à l'établissement d'un sentiment d'identité. Vers 8 ans, 

l'enfant semble être en mesure de quitter une stratégie égocentrée pour accéder à une 

perspective allocentrée, en devenant capable d'inhiber son point de vue pour imaginer le 

point de vue de l'autre. Berthoz rappelle ainsi qu'il y a différentes stratégies cognitives de 

mémorisation d'un parcours qui permettent donc de situer l'individu en interaction avec 

le temps et l'espace, avec son histoire personnelle et sa situation actuelle. 

La première est une stratégie à la première personne, une « stratégie de route », 

soumise, comme le dit Berthoz, à la tyrannie du vécu. Il s'agit d'une mémoire séquentielle 

des actions et est dite égocentrée. (« J'ai tourné à gauche, j'ai croisé telle boutique », …) Elle 

consiste à s'orienter dans l'espace en simulant les mouvements que nous avons exécutés, 

les trajets que nous avons empruntés, les ressentis que nous avons éprouvés. Elle est 

d'abord kinesthésique. La seconde est une stratégie de « survol » qui consiste à s'abstraire 

du vécu immédiat et à voir la situation « vue du dessus » pour en dresser la carte. Elle est 

alors cartographiée et allocentrée, indépendante de la perception. 

Ces deux stratégies doivent pouvoir se combiner dans la mise en œuvre d'un 

processus empathique qui nécessite à la fois le maintien d'une vision égocentrée (dont 

dépend et découle le sentiment d'identité) et le dédoublement de soi vers l'autre, donc le 

passage à une perspective allocentrée, avec la prise en compte des intentions d'autrui. 

Pour pouvoir changer de point de vue, il faut donc être capable de changer de stratégie et 

passer de l'une à l'autre. 

-  Place de l'avatar : 

Comme nous le disions, l'empathie nécessite un changement de point de vue pour 

passer d'une stratégie égocentrée à allocentrée. Elle repose donc sur une véritable 

rotation mentale, projection de notre corps, « dédoublement ou avatar », dans celui de 

l'autre. Elle est un processus dynamique marqué aussi par la capacité à rester soi-même 

et inhiber l'émotion de l'autre pour ne pas s'y perdre et se l'approprier. 

Elle nécessite alors la création d'un « double de soi », sorte de corps virtuel décrit par 

Berthoz pour nous mettre à la place de l'autre, éprouver ses émotions et en même temps, 
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s'en dégager et les inhiber. Pour que co-existent sa et ma perception. Cela vient soutenir 

la théorie du double de Vischer, selon laquelle nous serions habités par un double qui se 

révèle dans les phénomènes d’hé-autoscopie. Il s’agit de cet être intérieur qui vibre à 

l’unisson des phénomènes ou qui s’extrait de notre corps pour se donner aux choses de 

ce monde (Jorland & Thirioux, 2008). 

Il correspond à une manière d’investir l’espace par la transposition de soi dans ce qui 

n’est pas soi et repose sur deux moments : la prise de perspective d’autrui et le rapport à 

soi de ce qui a été éprouvé par l'autre. Il s’agit d’un traitement cognitif de l’espace dans 

une dynamique spatiale de sujets entre eux. De sorte que l’intersubjectivité se situe entre 

l’espace propre et l’expérience impropre de l’espace d’autrui pour la création d’un espace 

commun (Thirioux, 2011). « Il naît de l'échange d'un regard, un lien qui n'est plus ni à moi 

ni à nous mais « entre nous » dans un processus dynamique et allocentré » (Berthoz, 

2008). 

Cela remet l'intersubjectivité au cœur de l'être et l'idée que toute manœuvre de 

représentation ne peut s'effectuer que par le détour d'un hors de soi. Ainsi, l'expérience 

intersubjective, avec la construction du sens de soi et de l'agentivité (sentiment d'être 

l'agent de ses propres actions) est partie prenante du processus de construction de l'être. 

Nous allons donc interroger ce processus maturatif au cours du développement de 

l’enfant et de l’adolescent. 

En effet, à partir de l’observation des interactions précoces entre la mère et son 

enfant, C. Trevarthen (1993) a émis l’hypothèse de la création d'un « autre virtuel » 

comme représentation d'autrui dans le fonctionnement mental de l'enfant. La 

considération de cet autre assurerait la régulation des comportements (Georgieff, 2005). 

-  De l'empathie à la co-construction des savoirs : 

Inférer les états mentaux d’autrui nécessite une conscience de soi de qualité. Celle-ci 

serait un prérequis à la conscience de l’autre et ainsi à la distinction entre soi et autrui. La 

prise en compte des processus empathiques nous confronte au fait que, contrairement au 

corps propre, la vie mentale n'est propre au sujet qu'en apparence, elle serait partagée 

dès l'origine et en permanence modifiée et influencée par autrui (Georgieff et spinoza, 

2013). 
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L'interaction passe par la perception des mouvements de l'autre. Dans les jeux 

d'imitation, Thirioux et Berthoz distinguent les formes de résonance en symétrie (j'imite 

les mouvements comme si je regardais l'autre dans un miroir) qu'ils associent à la 

sympathie et celles en rotation (j'imite en me mettant mentalement à sa place) 

correspondant à l'empathie. Il s’agit d’un processus dynamique d'interaction vécue qui 

exige simultanément d'être soi et un autre, de se vivre soi-même et en même temps 

d'échapper à ce point de vue égocentré pour adopter un point de vue hétéro- ou 

allocentré. Selon la théorie de la simulation, nous avons seulement accès à nos propres 

expériences psychologiques et nous utilisons ces connaissances pour attribuer des états 

mentaux à autrui. Ce mode par défaut doit être ajusté progressivement dans nos 

interactions sociales, en général, afin de prendre en compte la singularité d'autrui (Decety, 

2005). C'est ce que viendra illustrer notre étude dans le phénomène de harcèlement 

scolaire. A plus grande échelle, cela a trait à la notion de tolérance et d'acceptation de la 

différence de l'autre. 

L'hypothèse d'une représentation mentale innée de l’autre en soi, trouve un écho 

dans la structure du cerveau social. Systèmes miroirs et résonants supposent que la 

représentation de soi et d'autrui impliquent en partie les mêmes systèmes biologiques et 

cognitifs. Ce qui suggère encore une fois que la place de l'autre est inscrite, intériorisée, 

dans le psychisme en même temps que celle du soi. On peut en déduire que l'inscription 

dans la vie mentale d'une représentation de la vie mentale d'autrui est indissociable de la 

représentation de sa propre vie mentale. Ce codage est la condition de possibilité de 

l'empathie et de l'intersubjectivité, la matrice des relations interpersonnelles. 
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Schéma 2 : Représentation des symétries par réflexion et rotation (Thirioux, 2014). 

-  L’apport de la neuroimagerie : 

« Nous sommes capables de créer un double mais aussi de le projeter dans l'espace. L'espace est un 

outil fondamental de la connaissance et de la création de mondes imaginaires. » 

(Berthoz 2010) 

Le concept de « représentation d'action » associe la représentation du geste et celle 

de son intentionnalité. C'est donc une résonance ou « contagion émotionnelle » autant que 

motrice dont il est question. Certaines zones cérébrales apparaissent ainsi spécifiquement 

activées lorsqu'on porte un jugement de distinction entre les caractéristiques de soi et 

d'autrui (Fossati, 2003) ou lorsqu'on attribue à l'autre, et non à soi, une action motrice 

(notamment le cortex pariétal inférieur droit). L'adoption du point de vue de l'autre, à la 

3ème personne, est corrélée à l'activation des cortex préfrontal et frontal, ce qui a conduit 

Decety (2005) à attribuer à cette activité frontale une fonction de découplage entre les 

Interaction entre Soi et Autrui 
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perspectives à la 1ère et à la 3ème personne, grâce à la mise en œuvre d'une propriété de 

flexibilité mentale (Georgieff, 2011). 

Le modèle postule que l'exercice de la capacité d'empathie sollicite les circuits 

frontaux impliqués dans la réponse aux indices sociaux (cortex orbito-frontal et voies 

limbiques) et ceux activés dans l'analyse des comportements ciblés (dont le gyrus 

cingulaire antérieur). En ciblant une dimension associée à l'empathie : l'agentivité, qui est 

la capacité à se reconnaître comme auteur d'une action ou porteur d'une émotion, Decety 

a mis en lumière le rôle central joué par la jonction temporo-pariétale. Son intérêt sera 

souligné plus tard par les travaux d’Aichhorn et al. (2009) qui stipule le rôle fondamental 

de cette zone dans les processus de changement de perspective spatiale et mentale. Par 

ailleurs, il décrit dans son modèle, un processus de traitement de l'information de bas en 

haut (avec une composante automatique émotionnelle) et de haut en bas (avec une 

composante régulatrice). Ce système modulateur articule différentes fonctions 

contributives de l'identité : l'agentivité qui est la reconnaissance de soi comme auteur de 

ses comportements, l'adoption d'une position d'observation de soi-même et 

l'autoreprésentation de ses propres capacités d'empathie. 

D’autre part, le cerveau des émotions est un des acteurs de la manipulation des points 

de vue. En effet, le traitement des informations dans le cerveau cognitif est accompagné 

de leur traitement dans des structures du cerveau limbique, autrement dit : le cerveau des 

émotions. L’amygdale est la structure de base qui attribue à l’environnement ou à autrui, 

des qualités. Le cortex orbito-frontal, qui se développe tardivement chez l’enfant, permet 

de changer de point de vue et est aussi impliqué dans la relation entre la mémoire du 

passé et la réalité présente. 

Depuis quelques années, de nombreux travaux sont consacrés à ces questions. Il est 

admis, désormais, que pour se rappeler un chemin parcouru ou résoudre un problème de 

relations spatiales, ce sont les réseaux qui vont du cortex pariétal (siège du traitement de 

l’information relative à l’espace à partir des sens) vers des aires frontales (les réseaux 

pariétaux frontaux, responsables de notre perception égocentrée de l’espace) qui sont 

activés. En revanche, lorsque les manipulations allocentrées sont en jeu, elles sollicitent 

en plus plusieurs autres régions, notamment celle de l’hippocampe. Ce qui laisse à penser 

que cette perspective fasse appel à la mémoire (Berthoz, 2010). 
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Par ailleurs, les processus émotionnels et cognitifs ont été mesurés dans une récente 

étude utilisant l’enregistrement des potentiels évoqués lors d’une tâche d’empathie pour 

la douleur. Deux composantes ont pu être isolées : l’une précoce et automatique liée au 

jugement de la douleur aux alentours de 140 ms après la stimulation, qui correspondrait 

aux mécanismes d’empathie émotionnelle, l’autre plus tardive observée après 370 ms, qui 

refléterait l’empathie cognitive. Ces processus reposeraient sur des régions cérébrales en 

partie différentes. En effet, il s'avère que des lésions du Cortex Pariéto-Frontal (CPF) 

ventromédian provoquent un déficit sélectif de l’empathie cognitive alors que des lésions 

du Gyrus Frontal Inférieur (GFI) entraînent un déficit sélectif de l’empathie émotionnelle. 

Cette dissociation soutient l'idée d'un modèle de l’empathie constitué de deux systèmes 

séparés : le système de simulation, impliquant le GFI et le système de mentalisation (ou 

TOM) qui engagerait le CPF VM. 

Les stratégies cognitives mises en jeu pour se rappeler un chemin parcouru font 

intervenir des systèmes différents : par conséquent, passer de l’un à l’autre au cours du 

développement suppose toute une évolution du cerveau et, en particulier, l’apparition de 

mécanismes de prise de décisions et d’inhibition de comportements qui implique le cortex 

préfrontal. En effet, différents travaux ont souligné l’implication de l’inhibition. Le rôle de 

l’inhibition suppose l’intervention des fonctions exécutives. Elles recouvrent l’ensemble 

des fonctions de contrôle de l’action qu’il s’agisse de traitements cognitifs ou de contrôle 

comportemental (Narme, 2010). 

Après avoir détaillé et défini ces différentes approches, il nous semblait important de 

les inscrire dans un continuum développemental afin de chercher à comprendre ce qui 

pouvait faire défaut dans l’élaboration de ces stratégies. 

c) Perspective développementale 

Pourrions-nous aller vers un modèle développemental de l'empathie ? Au regard de 

sa double valence : affective et cognitive, serait-elle pensée en processus et son 

développement considéré comme le fruit d'une dynamique intersubjective ? (Xavier, 

2013) 

Nous émettons l'hypothèse que, si à un moment donné du développement de l'enfant, 

qui plus est lors d'une période charnière de l'accès à la sociabilisation et de la relation à 
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l'autre, on impose au cerveau des schémas mentaux rigides et que nous empêchons une 

pluralité interprétative de points de vue, alors le cerveau aura tendance à préférer les 

interprétations qu'un autre lui imposera. La perception du monde est alors figée à la 

perception que l'autre me donne, ce qui ne peut engendrer que haine et comportement 

sectaire. La question est alors de savoir à partir de quel âge sommes-nous capable de 

changer de point de vue ? La réponse est à chercher du côté des étapes du développement 

de l'enfant dans l'acquisition de ses capacités à interagir avec autrui. 

Pourquoi est-ce si important ? Car si nous démontrons comment, malgré la grande 

plasticité du cerveau, l'opinion et les stratégies cognitives de l'enfant peuvent être figées 

au cours du développement, nous pourrons alors plaider pour que des mesures soient 

prises pour les en protéger. 

Ainsi, l'empathie peut être perçue comme une structure dont la maturation est 

progressive. La prise en compte de la plasticité cérébrale réactualise le débat entre l'inné 

et l'acquis. En effet, le modèle développé par Decety (2004) considère l'empathie comme 

composée de deux éléments : une disposition innée et non consciente à ressentir que les 

autres personnes sont comme nous et une capacité consciente à nous mettre 

mentalement à la place d'autrui. Le premier composant apparaît dès les premiers stades 

du développement de l'enfant et s'inscrit dans l'histoire évolutive. Ils s'appuient sur les 

neurones miroirs. Le second composant est plus récent sur le mode évolutif et semble être 

propre à l'espèce humaine. Il se développe plus tardivement et nécessite des capacités de 

contrôle et de manipulation des représentations mentales. Enfin, un dernier élément 

important de ce modèle est que cette compréhension de l'état subjectif de l'autre se 

réalise sans confusion avec le nôtre. Elle se développe en parallèle à la conscience de soi. 

-  Ontogenèse de l'organisation spatiale  

Ainsi, Piaget et Inhelder ont utilisé la capacité de l'enfant à coordonner les 

perspectives par l'expérience et le test des 3 montagnes (Veneziano, 2002). L'enfant, placé 

devant une maquette représentant un paysage dans lequel il y a 3 montagnes doit choisir, 

parmi 10 photos prises de différents points de vue, celle qui correspond à la perspective 

d'une poupée placée à différents endroits autour de la maquette. L’enfant de 4-5 ans 

choisit toujours la photo correspondant à ce qu'il voit de son propre point de vue. À partir 
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de 6-7 ans, les enfants savent que la poupée voit autre chose mais ce n'est que 

progressivement jusqu'à l’âge de 10-11 ans qu'ils arrivent à coordonner les 

représentations spatiales complexes entre l'observateur et les positions relatives des 3 

montagnes. 

La réussite à ces épreuves repose sur la maîtrise de la rotation mentale pour, à partir 

de ce que je vois, imaginer ce que d'autres peuvent voir. Nos différents organes sensoriels 

nous fournissent en permanence les informations nécessaires à l'organisation de notre 

espace d'action. Notre perception de l'espace à deux ou trois dimensions se base sur une 

série d'indices spatiaux à partir desquels se constituent aussi bien les formes que la 

configuration des lieux. L'espace est d'abord perçu immédiatement par les systèmes 

sensori-moteurs puis basé sur les opérations mentales qui relèvent de l'espace 

représentatif ou intellectuel. À chaque concept ou représentation en mémoire sont 

associés des traces correspondant aux expériences émotionnelles vécues par l'individu. 

L'impact des émotions constitue l'une des variables qui permettent l'ancrage de 

l'apprentissage sur le long terme. Il ne s'agit pas uniquement de restituer l'objet 

d'apprentissage appris mais d'être capable de le mobiliser dans des contextes variés pour 

l'approfondir. Ce concept est-il transposable au sein de l’environnement scolaire et 

influence-t-il les compétences de chacun ? 

Jusqu'à 7 ans, la perception du monde prime sur son analyse. On parle alors de stade 

préopératoire. L'enfant vit dans son expérience perceptive immédiate et ses réflexions ne 

portent pas plus loin. Tout se passe comme s'il était prisonnier de l'espace dans lequel il 

se trouve : tout le monde voit la même chose que lui, ce qui limite d’autant les 

transformations possibles. Après cet âge, il analysera et effectuera des modifications sur 

ses perceptions : ce sera le stade opératoire. Dès lors, il envisage d'autres points de vue 

que le sien, comprend qu'une personne située en face de lui ne voit pas la même chose 

que lui. Le milieu sert maintenant de référence pour situer le corps et on parle de 

géocentrisme. Cette représentation libère l'enfant de ses perceptions et l'ouvre aux 

autres. 

Comme nous l’évoquions dans le chapitre précédent, l'empathie, dans sa dimension 

spatiale, correspond à l'acquisition de la capacité à manipuler l'espace en changeant de 

référentiel d'égo à allocentré. Elle met à l'épreuve les capacités visuospatiales de l'être et 

requiert la nécessaire capacité de se dédoubler afin d’occuper une position tierce. 

L'appropriation du corps s'accompagne de la capacité à s'auto-représenter et finalement 
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à se représenter en changement (Xavier, 2013). Ces mouvements, qui vont se complexifier 

au cours du développement, mettent à l’épreuve les habiletés visuospatiales d’un enfant 

qui doit être apte à changer de référentiel. Il s’agit de la capacité à intégrer dans son vécu 

l’expérience de l’autre. 

Analyser la complexité de l'empathie doit passer par l'examen attentif des dimensions 

de contrôle interpersonnel, d'action sur autrui et d'obstacle à la coopération qu’elle 

implique. La psychologie du développement et la métapsychologie se sont entendues sur 

le fait qu'il n'est pas possible de dissocier l'apprentissage infantile de la compréhension 

du contrôle des émotions. Le bébé passe de la simple conscience de son corps comme être 

différencié et de sa capacité innée à reconnaître certaines émotions chez autrui, au plein 

développement social des relations d'empathie, et à ce que Rochat appelle « la passion 

d'une proximité affective avec les autres ». Cet apprentissage passe par l'expérience de la 

réciprocité affective dans le dialogue (proto-dialogues empathiques de Lebovici (1970)) 

et dans lesquels se joue l'accordage affectif. Il passe aussi par le contrôle de l'expression, 

c'est-à-dire l'éveil à la conscience de la régulation affective dans les interactions. 

Dans la suite du développement, Houdé (1999) précise que l'enfant et l'adulte ne 

peuvent vivre en état permanent de résonance motrice. Ce serait inadapté cognitivement 

et socialement. C'est là que doit intervenir l'inhibition via un contrôle exécutif. Les 

systèmes sensorimoteurs commencent leur maturation en premier dès le début de la vie 

alors que les systèmes exécutifs du cortex préfrontal, dont l'inhibition, arrivent à 

maturation plus tardivement. Cela crée une sorte de fragilité, d'éducabilité cognitive, de 

la capacité d'inhibition par rapport à celle d'activation sensorimotrice qui est plus précoce 

et automatique. Il faut attendre l’âge de 7-8 ans pour que l'enfant admette un point de vue 

différent du sien. Il devient alors capable de se décentrer. On sait aujourd'hui que c'est 

aussi l’âge, assez tardif, où les enfants font preuve d'équité et de synthèse du sens des 

autres, dans les conduites sociales et de partage. C'est de l'équilibre toujours fragile des 

processus d’inhibition et d’activation, fondamentaux et symétriques, lorsque l’espace 

intellectuel prend le pas sur l’espace perceptif, que dépendent les qualités humaines de 

respect de l'autre, de tolérance des points de vue et par conséquent, de dialogue des 

cultures. C'est par rapport à eux qu'il faut concevoir dès le plus jeune âge une « pédagogie 

de l'identité ». 

Si l'enfant est qualifié d'être profondément social, l'émotion et son partage 

apparaissent comme le premier moyen de communication. Ce mouvement alternatif 
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imitatif s'enrichit progressivement au regard du développement des capacités cognitives, 

langagières et motrices. L'émergence du langage articulé à partir de 2 ans contribue sans 

doute, à travers la communication interindividuelle à apprendre petit à petit la 

coordination des points de vue (Houde, 1999). Il n'y a pas de confusion des rôles mais 

chacun des protagonistes peut alors à lui seul intégrer plusieurs positions psychiques 

(Xavier, 2013). 

Nous n'aurions pas de conscience a priori, circonscrite, de nous-même. En effet, le 

mouvement empathique est source de jubilation dans la mesure où il est objectivation de 

soi : la rencontre avec l’autre nous constitue. Le chemin de l'intériorité passe par l'autre. 

La fusion serait première dans le développement de l'enfant, la séparation seconde. 

Comme si l'individualité de chacun dérivait d'une différenciation secondaire par rapport 

à un état primitif fusionnel entre deux subjectivités. Cette prise de conscience progressive 

des sensations relatives aux mouvements du corps préfigure celle des émotions. À 

l'échelle individuelle, cela correspond également aux activités de contrôle et d'inhibition 

inhérentes aux fonctions exécutives. 

En référence à Sartre, c'est donc « mon expérience de l'autre comme sujet et mon 

expérience en tant qu'objet du regard d'autrui qui fonde ma certitude sur son et mon 

existence ». La difficulté fondamentale consiste alors à pouvoir saisir cet objet que je suis 

pour autrui et le mêler à mon projet librement vécu. « Sortir de notre corps pour entrer 

en dialogue avec nous-mêmes ». 

-  Ontogenèse de l’organisation culturelle 

De la même manière qu'il y aurait un déplacement des représentations spatiales, il y 

aurait déplacement des représentations langagières et de la compréhension « du vouloir 

dire » (Georgieff, 2013). 

Pour l'apprentissage d'une langue, l'enfant doit comprendre le rapport entre émotion 

et manifestation de cette dernière dans la culture pour être ensuite capable de reproduire 

différents types d'émotions (Aden, 2010). La réussite de la communication se fonde sur 

les connaissances partagées des partenaires et sur l’établissement préalable de l’attention 

conjointe dans l’ici et maintenant. Il doit avoir une appréhension de ce que, s’il n’agissait 

pas ainsi, l’attention de l’autre se tournerait ailleurs : cela témoigne de la prise en 
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considération des états internes et intentionnels de l’autre. Par le langage, l'enfant va 

disposer d’un outil de communication qui peut lui permettre d’aller plus loin dans la 

manifestation de la compréhension implicite de la différence entre soi et autrui. Il va 

pouvoir utiliser des termes qui font référence à des objets ou événements qui ne sont pas 

immédiatement accessibles dans la situation dans laquelle les énoncés sont produits. Il 

s’agit alors d’atteindre une attention conjointe avec des outils représentationnels (les 

mots, signifiants par rapport aux signifiés) et à propos d’objets ou événements 

décontextualisés par rapport à la situation de communication. 

Mais alors, comment atteindre la conscience de l’autre ? Husserl lie la ressemblance 

physique avec une assimilation de l’étranger à soi, par analogie et non identité. Cette 

ressemblance est une donnée immédiate, dans le sens où elle ne résulte pas d’un 

raisonnement ou processus cognitif. On peut donc supposer que l’autre, dont le corps est 

semblable au notre, est aussi doté d’un ego. Il y a véritablement échange de signification : 

le corps étranger reçoit le sens qu’habituellement nous donnons au notre. Dans l’acte 

d’empathie, les significations qui nous sont personnelles et plus largement, tous nos vécus 

peuvent être projetés dans un alter ego. La communication participe donc à 

l’établissement d’un sens commun, et non seulement à une simple transmission d’un sens 

préconçu (Leroy, 2007). Les troubles de la communication semblent interroger avant tout 

cette possibilité même de l’établissement d’un monde commun, ce socle de 

l’intersubjectivité nécessitant de reconnaître chaque subjectivité à part entière et soi-

même dans le même mouvement. 

L’appréhension de la différence entre les intentions et les points de vue de soi et 

d’autrui se manifeste dans différents aspects de la vie sociale par des indices variables et 

variés de la communication. Le langage témoigne de la différence entre le monde 

psychologique propre et celui de l’autre et permet de la réduire en partageant des 

représentations mentales et des constructions subjectives avec autrui. Une meilleure 

connaissance n’est pas seulement une meilleure représentation du monde mais bien le 

fait de pouvoir voir cette connaissance comme une conception possible parmi un 

ensemble d’autres qui n’ont pas encore été réalisées ! A aucun palier, toutefois, la 

conquête de la pluralité des points de vue n’est définitive et elle peut être remise en 

question par les contenus, les contextes, l’engagement émotionnel et les enjeux 

personnels des sujets (Veneziano, 2002). 
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Cette perspective d’empathie éclaire, une fois de plus, de multiples dimensions de 

l’interaction et de la communication, comme le jeu, l’humour, le mensonge ou la ruse. Par 

convention, c'est la compréhension mutuelle des intentions sous-jacentes aux actes de 

parole qui régit implicitement la communication. Mon discours s'organise en fonction des 

croyances, intentions et représentations du monde que je prête à mon interlocuteur, au 

prix d'un ajustement perpétuel aux indices que le discours et le comportement d'autrui 

me donnent sur ses états mentaux. Il y a mécanisme d'échange de pensée et langage 

propre à la situation. Anticiper le sens que l'autre donnera à mon propos me permet 

d'utiliser un terme au-delà de son sens littéral et rend compte de la polysémie du symbole. 

La production de la métaphore, comme de toute figure productrice de sens, repose sur la 

représentation que je peux me faire du sens que l'autre donnera à ma parole. De ce point 

de vue, le langage constitue un témoin de l'activité psychique sous-jacente à sa 

production. En ce sens, il partage la propriété de l'action motrice à générer des 

représentations motrices analogues chez deux sujets, mais étend cette propriété miroir à 

des états mentaux ou représentationnels plus complexes. Cette production de sens 

suppose une anticipation ou représentation de l'état mental de l'autre. Celle-ci pourrait 

ainsi constituer un mécanisme régulateur de la production du langage et plus largement 

de l'action intentionnelle. Il en est de même avec la production de l'activité mentale, elle-

même, régulée par la représentation de l'autre. 

 Penser, c'est-à-dire représenter et anticiper l'autre serait un mécanisme régulateur 

de l'activité mentale, dans la mesure où la pensée comme l'action, s'adresse à l'autre. Le 

modèle de Trevarthen suggère que les hypothèses faites à propos de l'autre sont liées aux 

actions et intentions propres de celui qui les formulent. Il ne s'agit pas de connaître ou 

percevoir l'autre selon une perspective passive mais d'anticiper ses états intentionnels, 

de lui attribuer des stratégies et plans d'action dans lesquels il est lui-même engagé et qui 

prennent autrui comme objet. La représentation empathique d'autrui implique en ce sens 

une forme de projection de soi, une connaissance de l'autre par le soi en action. 

D'autre part, on peut souligner le rôle des pronoms personnels, utilisés 

principalement comme des repères servant à établir les relations sujet/objets. Par 

conséquent, ils ne sont réellement significatifs que dans le contexte d'un discours où ils 

référencient des éléments (Wallentin 2010). 
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-  Le corps comme expérience : 

L’empathie serait intrinsèquement liée à la perception sensorimotrice, donc au corps 

dans l'espace et aux dimensions cognitives de l'affect, ce qui permet de faire le lien avec 

l'apprentissage des langues. Ainsi, la représentation de l'autre est-elle indissociable de la 

représentation de soi, ce qui place la question identitaire au cœur de l'apprentissage des 

langues et exacerbe la dimension émotionnelle du processus cognitif (Parcherie, 2004). 

Les langues jouent un rôle crucial dans cette tentative de changement de paradigme 

puisqu’elles sont vectrices d'affects. Pour Berthoz, l'empathie ne peut se réduire à une 

théorie de l'esprit ou à une théorie des intentions d'autrui. Elle est plutôt comme le moyen 

de surmonter les obstacles entre l'autre et soi pour lutter contre l'intolérance. 

L'étude de Masmoudi (2013) vient s'ajouter à la liste des recherches antérieures et 

relate l'existence d'une influence significative de la valence émotionnelle des mots sur le 

fonctionnement cognitif. Parce qu'il ouvre à l'enfant, la possibilité de formuler ce qu'il 

éprouve, le langage joue un rôle important dans sa capacité à réguler ses émotions. Selon 

Gold (2014), il y a une corrélation étroite entre degré de parole des familles sur leurs 

émotions et l'aptitude d'un enfant, non seulement, à parler de ses propres sentiments 

mais aussi à comprendre qu’une autre personne ait des sentiments différents des siens. 

Apprendre et se concentrer supposent une aptitude à réguler ses émotions. 

Pour Stern, (1985) le langage est affaire de communication d'intentions. Pour qu'il y 

ait langage, il faut donc un espace commun intersubjectif qui précède l'accès de l'enfant à 

la TOM, construction d'une conception de l'esprit de l'autre et qui se trouve être une étape 

importante pour le processus de socialisation (Bruyant, 2014). 

La compréhension des comportements d'autrui n'est pas réductible au système de 

résonance et fait aussi intervenir d'autres processus qui sont dépendants du contexte 

social, de l'implication du sujet et des différences interindividuelles. Cependant, la 

synergie de tous ces mécanismes constitue une toile de fond cognitive à la communication 

interculturelle. Un arrière-plan sur lequel le langage verbal s'inscrit pour permettre de 

dépasser les frontières de l'immédiatement perceptible, car il permet de parler du passé 

et du futur, de l'absent, de l'imaginaire, du subjectif. Le langage verbal permet d'organiser 

la pensée, de partager nos raisonnements et motivations, tandis que le langage d'arrière-
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plan donne à la communication une forme d'authenticité. C'est la scène sur laquelle se 

joue la grande comédie humaine (Aden, 2010). 

C. L'ENFANT DANS LA SOCIETE 

À la suite des différentes théories de la relation, il nous fallait replacer l’enfant au 

cœur de son environnement et l’inscrire dans la société. Avant de se pencher plus 

précisément sur les règles qui régissent le groupe de pairs en milieu scolaire, nous nous 

sommes intéressés à l’apprentissage des codes sociaux, au traitement de l’information 

sociale, à ce qui a trait à l’acquisition d’une pluralité interprétative dans les fondements 

de la notion de tolérance. 

a) Les cognitions sociales 

-  Traitement de l'information sociale.  

Au-delà des observations qu’Adam Smith a établies en son temps, le fait de se mettre 

à la place d’autrui est une faculté morale qui relève aujourd’hui de la psychologie cognitive 

et clinique, de l’éthologie, de l’esthétique, de la philosophie et de la théologie. Plus que les 

tenants et aboutissants du processus, il est nécessaire d’exposer quelques-unes de ses 

dynamiques intersubjectives en se référant à des contextes contemporains précis. 

H. Tremblay Leveau (1999) considère que la triade sociale et la constitution du 

groupe sont des catalyseurs de développement permettant d'affiner les règles de la 

communication, de comprendre et anticiper les règles sociales, les émotions et d'affirmer 

sa place dans la société en mettant en perspective son point de vue par rapport à celui des 

autres.  

L'empathie est promue par certains comme « l'un des moteurs fondamentaux des 

comportements prosociaux » (Batson, 1990) et de la relation altruiste. Elle ne peut se 

résumer à une contagion émotionnelle. Elle fait appel à la notion de représentations 

partagées, de prise en compte de perspectives différentes et de régulation émotionnelle 

(Georgieff and Speranza, 2013). Elle est un facilitateur de communication qui repose sur 

un mouvement contrôlé vers l'autre. Comme le souligne J. Decety (2004), l'empathie 
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nécessite pour s'exprimer de supprimer ou réguler temporairement et consciemment sa 

propre perspective subjective, sans perdre pour autant son identité. 

Ainsi, l’empathie est un instrument de connaissance des émotions d’autrui mais aussi 

un instrument de construction de soi en tant qu’être social. Elle suppose un changement 

de référentiel (égocentré vers allocentré) de la situation, dans ses dimensions cognitives 

et affectives, ce qui permet de se mettre à la place de l’autre tout en maintenant le flux du 

vécu (Berthoz, 2008). Reste à savoir si la contagion émotionnelle ne pourrait, in fine, 

constituée en même temps que le partage affectif, un vaste outil générateur d’influence 

sur autrui. 

Le temps d'une rencontre … 

Nous vivons à une époque où la recherche de l’identité est devenue une question 

centrale et préoccupante. Nous sommes confrontés, d’une part, à des risques de 

régression identitaire qui peuvent conduire à l’absence de dialogue entre les cultures et, 

d’autre part, à l’uniformisation des conduites produite par une économie mondialisée 

(Havet, 2015).  

Si l’interaction nécessite une rencontre, celle-ci ne permet d’accéder à la culture de 

l’autre que lorsque les rôles de chacun fonctionnent sur l’acceptation et l’utilisation de la 

différence révélée dans la rencontre . Parce que l’expérience de terrain est d’abord une 

expérience du partage du sensible, l’attention semble portée par l’émotionnel. Nous 

cherchons ainsi à dégager la composante émotionnelle, liée aux codes sociaux et culturels 

pour mieux saisir et comprendre la complexité de la rencontre à l'autre, parfois si 

différent de soi, par le langage et la motricité. Le sens du moi ne naît-il pas dans un 

contexte indéniablement relationnel ? Mais alors comment s'approprier la réalité de 

l'autre ? 

Il semblerait que la réalité externe n'existe pas vraiment tant elle est modelée par 

notre réalité interne. On peut vivre les mêmes événements, nous ne les interpréterons pas 

tous de la même manière. Tout se passe comme si l'autre était investi avant d'avoir été 

rencontré. Ce que nous voyons n'existe pas en tant que tel en dehors de notre champ 
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d'expériences mais découle de ce que ce monde active en nous. Tout se passe comme si 

nous construisions le monde alors que nous pensons le percevoir. 

Le traitement des émotions :  

Elles seraient comme les fruits de la pensée : ce n'est pas le monde extérieur qui est 

la cause de nos émotions mais la représentation que l'on en a. Toute expérience est traitée 

par le cerveau qui lui donne une signification. Le sentiment est engendré par la pensée. 

En règle générale, tout se passe comme si la symptomatologie n'était pas causée par 

l'environnement du sujet mais par les pensées et les schémas mentaux qu'il emploie pour 

l'interpréter.  

Les émotions sociales, comme l’embarras ou la culpabilité, par exemple, sont des 

émotions impliquant une prise en compte des croyances ou sentiments d’autrui. Ces 

émotions constituent une part vitale de l’interaction sociale normale. D’autres types 

d’émotions, qualifiées de primaires ou d’instinctives comme la peur, ne concernent que 

nous-mêmes et nos réactions immédiates. Elles n’impliquent pas de tenir compte d’autrui. 

Nous avons constaté que les adolescents utilisaient leur cerveau différemment selon ces 

émotions. En particulier, le cortex préfrontal médian était plus fortement activé par les 

adolescents que par les adultes pour les émotions se rapportant aux émotions primaires 

(Burnett and Blakemore, 2013). 

Il est à noter que les systèmes cognitifs assurent une équivalence fonctionnelle entre 

le processus de perception d’un événement et le processus de génération de ce même état. 

Les représentations mentales et les états mentaux semblent ainsi destinés à être partagés 

et ne sont propres au sujet qu’en apparence. À la contagion motrice et émotionnelle, il faut 

ajouter la « contagion des idées », qui serait un mécanisme de base de la constitution et 

du développement des cultures.  

Le comportement social :  

Le comportement social et interpersonnel est initié dans un monde de normes 

sociales et de significations. Le développement social de l'adolescence implique des 

changements dans les relations familiales puis dans les relations entre pairs à l'école 

(Richard-Bessette 1996).  
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Pour grandir, il faut passer par un certain deuil de sa toute-puissance infantile. Ce 

deuil est progressif et c'est à travers l'introduction du principe de réalité que l’enfant 

pourra intégrer certaines limites. Ce sera plus à travers la non possibilité de secondariser 

l’agressivité que les choses se passeront. On voit combien le mélange des générations est 

total, de nos jours. Il apparaît difficile de trouver des repères dans un monde où, 

finalement, tout est permis et où tout est transparent. Or, on sait que la prolongation de 

l'excitation propre au stade œdipien n'est pas propice à la mise en place des mécanismes 

d'apprentissage. Au contraire, il a tendance à entraver les processus de pensée, à plonger 

l'enfant et le pré-adolescent, dans un désarroi qui les pousse généralement plutôt à l'acte 

qu'à la pensée. Par ailleurs, les limites ne sont plus du tout signifiées, ce qui est mis en 

évidence quand ces adolescents se retrouvent face aux règles bien établies de l'école. 

Ainsi, le groupe de pairs devient un lieu d’exploration et d'expérimentation de plus 

en plus important pour l'adolescent. Les carences en habilités sociales entraînent souvent 

les adolescents agresseurs dans des situations de rejet et d'isolement social et par le fait, 

empêchent les interactions positives avec les pairs et les adultes. Ces carences 

s’expriment par l'agressivité, la difficulté à contrôler sa colère, l'anxiété lors des relations 

interpersonnelles, l'expression de sentiments antisociaux, les difficultés de résolution de 

problèmes et l'incapacité à exprimer et identifier ses sentiments, ses émotions et ses 

besoins (Richard-Bessette, 1996).  

La violence pourrait donc être un des modes d’expression de la volonté d’être 

indépendant et de vouloir se différencier. En ce sens, la violence viendrait comme une 

recherche à tâtons, des limites de soi et de l’autre, mais aussi paradoxalement comme un 

refus de tout élan différenciant venant de l’extérieur. Ainsi, elle peut être comprise à des 

visées communicatives, au sein même d’un processus complexe de maturation cognitive 

et de subjectivation. La construction des affects est alors corollaire au travail de liaison et 

de symbolisation et s’étaye sur les phénomènes transitionnels (Karray, 2013). 

M. Jeannerod (2012) suggère et replace le sujet de l'action dans le cadre de son 

histoire personnelle. Or toute histoire implique un récit dirigé à l'intention d'un autre. 

C'est ce que semble défendre, à la jonction entre la phénoménologie et les sciences 

cognitives, le philosophe S. Gallagher (2008) qui propose de dépasser, dans cette optique 
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empathique narrative, la théorie de la TOM ainsi que la théorie simulationniste dans 

l'explication et la compréhension des cognitions sociales. 

-  Éveil et développement neuropsychologique 

L’apport de la neuro-imagerie vient, ici, renforcer le postulat d’une réflexion 

développementale. Ainsi, les résultats de récentes études IRM d’envergure, portant sur le 

développement cérébral tout au long de la vie, indiquent que certaines des aires du 

cerveau impliquées dans la cognition sociale subissent un développement prolongé tout 

au long de l’adolescence. Dans certaines parties du lobe frontal, du lobe temporal et du 

lobe pariétal (aires sociales du cerveau), l’épaisseur de la matière grise augmente tout au 

long de l’enfance et atteint son apogée aux environs de la puberté, en début d’adolescence. 

Cette couche de matière grise subit ensuite un amincissement graduel tout au long des 

années restantes de l’adolescence. Ceci contraste avec les aires sensorielles primaires du 

cerveau, qui reçoivent les signaux bruts en provenance des yeux, des oreilles et des autres 

organes des sens. Dans ces aires sensorielles primaires, le pic d’épaisseur de matière grise 

est atteint durant l’enfance. 

L’une des explications avancées pour l’augmentation locale de l’épaisseur de la 

matière grise jusqu’à, et aux environs de, la puberté est que le nombre de connexions 

synaptiques augmente (synaptogenèse). L’amincissement de la matière grise, qui 

intervient par la suite durant le reste de l’adolescence refléterait, alors l’élimination ou 

« l'élagage » de certaines de ces synapses, aboutissant à des circuits neuronaux plus 

finement adaptés, qui répondront de manière optimale à la tâche en cours. Le cortex 

préfrontal est impliqué, entre autres, dans l’intelligence sociale ainsi que dans la 

planification et le contrôle du comportement. Cela suggère que ces aptitudes de haut 

niveau pourraient être encore en cours de maturation pendant l’adolescence (Le Run, 

2014).  

Tous ces travaux laissent à penser qu'il existe une capacité primaire de socialisation, 

qui repose sur la neurophysiologie et qui va se développer au contact de l'environnement. 

Elle est en quelque sorte, une structure biologique « qui se travaille et se sculpte ». Une 

qualité innée qui se perfectionne dans les apprentissages. Elle peut, alors, être considérée 

comme une fonction biologique qui a un usage social, comme le langage. L'attirance vers 

l'autre serait primaire et ne demanderait qu'à se développer en terrain favorable. Plus 
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qu'une capacité à faire naître, il s'agirait de cultiver l'intersubjectivité et ne pas empêcher 

son développement.  

Un continuum développemental ? 

Les schémas cognitifs sont de grandes structures de base de l'organisation cognitive 

d'un sujet. S'ils aident à appréhender l'environnement en nous permettant de ne pas avoir 

à tout réinventer lorsque nous faisons face à une situation déjà rencontrée, ils peuvent 

également réduire et déformer la réalité en agissant par analogie. Dans ce cas, tout se 

passe comme si nous portions des œillères, une vision tunnélaire du monde. Il s’agirait de 

schémas cognitifs très rigides qui ne laissent pas de place à la nuance. 

Nous mettrons d'abord l'accent sur la notion de partage d'activité ou représentation 

mentale au cours du développement. N. Georgieff (2005) à la suite de Brunner (1983) et 

Baron-Cohen (1985) a décrit les mécanismes d'attention conjointe par le biais du 

pointage proto-déclaratif et la direction du regard de l'enfant. Par eux, l'enfant cherche à 

partager avec autrui l'objet de son attention ou, réciproquement cherche à s’intéresser à 

l'objet d'attention de l'autre dans un but d'accordage affectif et mental.  

De façon paradoxale, l'accès à l'autre semble reposer sur l'accès à soi. La 

compréhension des mécanismes de partage d'états mentaux, la représentation de la 

différence entre soi et autrui et l'expérience de l'altérité semblent au cœur du processus 

d'empathie. C'est au carrefour de ces rencontres que l'enfant acquiert une cohérence 

entre régulation de ses expériences émotionnelles et cognitives (par le langage, la 

motricité, l’attention et la mémoire) dans ses relations sociales. Ce que Lotze renforce par 

l'idée que « le monde devient vivant à nos yeux à travers le pouvoir de voir dans la forme, la 

joie et la tristesse de l'existant car toute forme spatiale nous affecte esthétiquement 

seulement dans la mesure où elle symbolise une blessure ou un chagrin que nous avons 

personnellement éprouvé. » Dans toutes les formes visibles, nous projetons un sentiment 

esthétique, nous leur attribuons une valeur émotionnelle, symbolique. Vischer pense que 

cela est lié à une sorte d'harmonie pré-établie entre l'objet et sa représentation qui nous 

amène à une lecture de notre état émotionnel dans l'objet (Hochmann, 2012) 

L'autre se constitue en moi comme à la fois semblable et différent, dans une certaine 

réciprocité. Ainsi, l'autre me constitue, à son tour, comme semblable et étranger. 
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En effet, nous n'observons jamais un objet sans qu'il soit teinté par notre propre 

activité d'observation subjective. L'Einfühlung est donc ce qui me permet de passer de la 

subjectivité à l'intersubjectivité et donc d’atteindre un monde objectif, constitué par 

l'ensemble des consciences dans lesquelles il s'inscrit (Hochmann, 2012).  

 A partir de 7-8 ans, l'activité cognitive devient opératoire et jusqu’à 12-13 ans, les 

représentations dans l'espace s'élaborent. Cependant, la forme n'est pas encore 

indépendante de son contenu. Le décodage des mots par un enfant en cours préparatoire 

mobilise toute son attention alors que, devenu automatique chez l'enfant de 11 ans, il lui 

permettra de concentrer son attention sur le message transmis. C'est la base de l'attention 

partagée où l'une des tâches doit être automatisée pour permettre de libérer une partie 

des ressources attentionnelles du sujet pour la seconde tâche (Cannard, 2011). Un trouble 

de la détection et de la production d'émotions n’empêche pas la capacité 

d'intersubjectivité mais il semble qu'il la modifie. Le contrôle exécutif, permettant une 

adaptation aux changements de l'environnement, nécessite également un processus 

maturatif. Il permet de contrôler son attention et de l'orienter efficacement, d’inhiber ses 

réactions pour en envisager d'autres plus appropriées et de sélectionner les informations 

pertinentes d'une situation. L'inhibition, par exemple, permet de nuancer des 

connaissances préalables qui entraîneraient des réponses préférentielles pour voir les 

choses autrement (Cannard, 2011). 

Les recherches ayant montré récemment les nombreuses compétences du bébé, voire 

du fœtus, (reconnaissance des sons, de la voix maternelle, des odeurs, …) ont parfois été 

présentées de façon trop simpliste. Par conséquent, certains parents en ont déduit que 

tout bébé était effectivement un génie en herbe qu'il suffisait de stimuler de plus en plus 

précocement. On sait, malheureusement, le côté néfaste des sur-stimulations durant la vie 

utérine, mais on ignore sans doute encore les effets sûrement très pervers de ces sur-

stimulations à la naissance. Il est d'ailleurs à constater qu'un certain nombre de tout petits 

sont régulièrement placés dans une ambiance sonore beaucoup trop importante pour eux, 

les faisant parfois mettre en place des mouvements de repli face à la surexcitation qu'ils 

vivent au quotidien. Cette sur-stimulation très précoce entraîne vraisemblablement des 

difficultés à « se contenir » de façon adaptée. Par ailleurs, l'utilisation de logiciels 

d'ordinateur pour jeunes enfants, la mise en boucle de cassettes vidéo participent à 

l'évacuation progressive de jeux véritablement partagés avec l'enfant au sein d'un espace 
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transitionnel construit pas à pas et renforcent une sorte de « gavage » peu propice aux 

échanges émotionnels.  

 Certains auteurs considèrent que le développement de l'enfant ne prend sens que 

dans le contexte dans lequel il évolue. Il découvre son environnement et interagit grâce 

aux capacités sociales qu'il développe. Et ce, le plus souvent par le langage.  

-  Place du langage et de la motricité dans la relation à autrui 

Le langage constituerait alors le moyen le plus développé et adapté pour susciter chez 

l'autre une activité mentale analogue à la sienne. L’anticipation des états mentaux de 

l'interlocuteur, l'accès à son « pouvoir comprendre » est nécessaire pour produire le 

discours qu'on lui adresse, autant que la représentation du « vouloir dire » du locuteur est 

nécessaire pour comprendre le discours qu'il nous réserve (Georgieff, 2013). Cette 

anticipation pourrait aussi constituer un mécanisme de régulation de la production du 

langage nécessaire pour produire un discours, selon l'intention que l'on veut véhiculer 

(Georgieff, 2013).  

Bien qu’il existe des données contradictoires, il est admis que le langage et la TOM 

entretiennent une relation d’interaction bidirectionnelle. Les performances de l’enfant 

aux tâches de fausses-croyances sont associées au développement de la sémantique du 

langage (Duval et al., 2011).  

Peu de recherches ont été consacrées au lien existant entre le traitement de 

l'information sociale et l'intimidation chez l'adolescent. Dans son étude, réalisée auprès 

de 717 collégiens, Huré (2015) met en lien cognition sociale et comportement sociaux. 

Les résultats montrent que les agresseurs disposent de moins de solutions « non-

agressives ou prosociales » en mémoire que les non-agresseurs. Ils choisissent davantage 

de réponses agressives car ils leurs attribuent plus de réussite dans leurs stratégies 

sociales et se sentent plus efficaces à les mettre en place. D’autre part, Woods et al. (2009) 

montrent que les victimes présentent un déficit dans la reconnaissance des émotions 

faciales de leur agresseur dans un contexte d'intimidation et sont alors, plus à même de 

se mettre en danger dans ce type de contexte. Ils ne seraient pas en mesure d'utiliser 

d'autres stratégies ou d'attribuer un but relationnel à leurs interactions sociales. De la 

même manière, les victimes adopteraient plus facilement des conduites d'évitement. Les 
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neutres utiliseraient, quant à eux, des stratégies de négociation. Les résultats montrent 

aussi des biais dans le traitement des informations sociales chez ces adolescents 

(Camodeca et al., 2003).  

Il semblerait que les victimes et les agresseurs attribuent davantage d'intentions 

hostiles à leurs interlocuteurs que les neutres. Hixon (2009) suggère également 

qu'agresseurs et victimes ont autant de compétences sociales que les neutres mais qu'ils 

seraient incapables de les utiliser.  

Dans la société actuelle … 

En général, l'événement renvoie à un moment d'interaction sociale précis qui s'inscrit 

dans un contexte spatial et temporel déterminé et qui réunit un ensemble d'acteurs 

spécifiques. Dans cette perspective, le contexte pré-existe moins à l'interaction que 

l'interaction ne le détermine. Si le sens se construit dans l'interaction, il semblerait que le 

contexte permette de mieux comprendre les mécanismes interactionnels et les enjeux 

sociaux de la violence verbale. Elle est signifiée d'une part, par le contexte d'énonciation 

(co-texte) et de l’autre par le contexte social, ethnique, médiatique et symbolique 

De cette façon, on doit prendre en compte, au-delà des jeux menés dans l'espace 

interactionnel (gestuel, intonation) ce qui dépend de l'intersubjectivité des locuteurs, 

façonnée par des expériences psychologiques et sociales singulières, des parcours de vie, 

et qui se rejouent sans cesse dans l'interaction. Il est intéressant de comprendre comment 

la montée en tension est liée à la représentation que l'on se fait de l'autre. Je parle en 

fonction de ce que je me représente de ce que l'autre se représente de moi. « Puisque tu 

es comme ça, je ne peux te parler autrement ». Les représentations sont à la fois sociales 

et interculturelles et reposent inéluctablement sur la représentation identitaire de l'autre 

opposé à soi  

Les images, véhiculées par les jeux vidéos et les médias, ne provoquent plus des 

émotions mais de véritables sidérations de la pensée. Ce qui compte finalement est la 

sensation. C'est l'excitation qui prend le dessus. Le système associatif de fantaisie, de 

fantasme est barré. Tout est dans le réel ou n'est pas. Un certain nombre d'enfant de 8 à 

13 ans ont du mal à imaginer que leurs actions peuvent provoquer des conséquences et 

de la douleur chez l'autre. L'essentiel est dans le geste, le jeu et l'acte violent dans le but 

de maîtriser l'autre illustrant ce monde de l'image où les mots ont finalement peu de place.  
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De ce fait, le langage a une place différente de nos jours. Sans basculer dans un monde 

où le mot est égal à la chose, ces enfants ont parfois des difficultés à penser en mots. La 

décharge se doit d'être immédiate et agie. Elle vient généralement combler une blessure, 

liée à une image de soi négative. Pour certains jeunes, cette vision si noire d'eux-mêmes 

donne l'impression qu'ils ne peuvent plus que penser leur existence comme dans les 

conduites ordaliques : ça passe ou ça casse. Ils ne pourraient survivre qu'à travers des 

actes violents ou dangereux qui les conforteraient dans une certaine toute puissance 

(Epelbaum, 2002).  

Besche-Richard (2013) met en lien le passage à l'acte et l'altération des processus 

cognitivo-émotionnels affectant la communication. Cette altération se caractérise par la 

difficulté à adopter le point de vue de l'autre et à décoder l'intention du contexte 

conversationnel. Ils parlent de « cognition froide » par phénomène d'hypermentalisation 

conduisant à considérer les intentions d'autrui comme malveillantes et menaçantes. 

C'est aussi la représentation du danger dans la rencontre à l'autre comme étranger 

que l’émergence de l'altérité se manifeste. 

Se pose alors la question de situer le soi, avant ou après la rencontre de l'autre, la 

subjectivité avant l'intersubjectivité, ou l'inverse. C'est maintenir soi et autrui comme des 

entités pré-existantes. La subjectivité et l’intersubjectivité ne seraient pas 

ontologiquement distincts mais les deux visages d'une même réalité. Les données 

développementales suggèrent que le bébé est probablement doté de moyens pour une 

rencontre empathique avec autrui, encore faut-il que cette rencontre ait lieu et soit 

satisfaisante, pour que l'intersubjectivité se développe dans l'interaction.  

« Né pour la rencontre, le bébé naît dans la rencontre ».  

 

L'enfant qui commence à apprendre le langage va disposer d'un outil de 

communication qui peut lui permettre d'aller plus loin dans la manifestation de la 

compréhension implicite de la différence entre soi et autrui. En effet, il apparaît comme 

un moyen utile pour « combler » cette différence et lui donner un sens. Il permet aussi 

d'atteindre et de développer l'attention conjointe. Au lieu de le faire dans l'immédiateté 

perceptible, avec des outils sensorimoteurs (pointage, regards) et à propos d'objets ou 

événements présents, il la transpose dans l'ailleurs, avec des outils représentationnels (à 

travers les mots qui sont des signifiants par rapport aux signifiés) et à propos d'objets, 
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événements ou relations entre eux qui sont décontextualisés par rapport à la situation de 

communication (Bruner, 1987). 

Par ailleurs, on sait le lien entre la nomination et l'intersubjectivité. Le nom est ce par 

quoi je m'identifie, mais c'est aussi ce qui m'est adressé par un autrui qui m'interpelle. Par 

le fait même qu'il me nomme, l'autre m'introduit dans un échange intersubjectif avec lui. 

Nommer, c'est ouvrir à l'empathie.  

b) Le groupe social. 

« L'ouverture progressive vers les possibles », Piaget (1983). 

-  Place du groupe dans la construction de la subjectivité 

Dans notre démarche, il était nécessaire de se placer là où se situe l'essentiel, dans 

l'interaction. Il s'agit d'un chantier concernant un nouveau rôle de l'image interactive 

perçue, vécue et conçue. Les sujets, en explorant des territoires inconnus, découvrent de 

nouvelles possibilités de vie (Frau-Meigs, 2011). Elles permettent aux sujets d’élargir leur 

identité à la multiplicité de leurs expériences. Le sujet peut, dans sa relation à l’autre, 

accueillir ses propres affects et ainsi enrichir le contenu de ses cognitions. Le langage n’est 

plus réduit à sa dimension représentative, il donne forme à la diversité et permet de 

déployer de nouvelles narrations. Le soi est une autobiographie en mouvement. L'identité 

est relationnelle et sociale. Si les individus ne développent pas de jugements réflexifs sur 

leur vie, alors ils deviennent prisonniers de jugements normalisateurs qui contribuent à 

appauvrir leur vie affective en les maintenant dans l’illusion d’une adéquation avec une 

norme à laquelle ils devraient correspondre pour se sentir eux-mêmes. 

Les fonctions attribuées aux émotions remplissent un rôle adaptatif essentiel pour 

l’ajustement social de l’individu et se situent finalement aux assises mêmes de la notion 

de réciprocité (Wertz, Gauthier, and Blavier, 2012). En effet, un enfant capable de se 

représenter les états émotifs de l’autre aura tendance à manifester moins de 

comportements agressifs à l’égard de ses pairs. 

Tisseron (2013) distingue ainsi deux types d’empathie : l'empathie directe et 

réciproque. La première peut tout autant être mise au service de la réciprocité que de 
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l'emprise. Dans le premier cas, elle suscite l'entraide et la solidarité, dans le second, elle 

entretient des formes parfois très subtiles de manipulation des esprits et des consciences. 

Le problème principal de l'empathie n'est pas celui de son développement mais des 

raisons sociales qui amènent chacun à pouvoir l'inhiber.  

Pour prendre en compte la complexité des relations humaines, il nous faut faire 

intervenir une autre dimension, celle de l'empathie réciproque. Elle relève d'un choix 

moral. Cette empathie-là ajoute à la possibilité d'avoir une représentation du monde 

intérieur de l'autre, le désir d'une reconnaissance mutuelle et l'acceptation du fait que 

passer par l’autre est la meilleure, voire la seule, façon de se connaître soi-même. Nous 

acceptons de percevoir les autres hommes comme pourvu de sensibilité au même titre 

que nous et non pas comme de simples choses. Cette reconnaissance permet de lier 

asymétrie et réciprocité. Elle implique un contact direct via les gestes expressifs, par 

lesquels j'atteste accepter de faire de l'autre un partenaire d'interactions émotionnelles 

et motrices. Inversement, l'absence de cette médiation expressive revient à nier 

l'existence de l'autre.  

L'esprit de cette loi semble être inspiré d'Aristote pour qui l'être humain est un 

animal politique qui tend par nature à vivre en société et pour lequel la relation avec 

d'autres êtres humains serait constitutive de son humanité  

Pour l'adaptation de l'enfant à son environnement social, le dialogue des cultures 

exige la décentration, c'est-à-dire l'activation du point de vue de l'autre (de sa croyance et 

de sa culture) et l'inhibition de son propre point de vue (Houde, 1999). 

-  Rencontre et pluralité interprétative 

Les cultures sont des systèmes de représentations organisés en univers de croyances 

partagées par des groupes sociaux plus ou moins larges  

Chez l'enfant, la reconnaissance de la pluralité de points de vue, acquise entre 8 et 10 

ans, ne suffit pas à expliquer et assurer l'ouverture sociale et la tolérance. C'est ce qu'a 

tenté d'observer Anne Andronikov en émettant l'hypothèse qu'à cognition égale, les 

enfants en difficulté présentaient davantage de troubles affectifs. L’intérêt n'est pas 

l'unique inhibition de son point de vue pour laisser la place à celui de l'autre mais le 
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maintien simultané des angles de vue d'une même situation afin de les confronter. Il faut 

alors tolérer l'inconfort de l'exercice. Elle rejoint alors l'idée du déséquilibre 

indispensable au mouvement de maturation que Piaget évoquait. « Si j'inhibe ma pensée 

pour m'ouvrir à celle de l'autre, alors, quand il sera parti, soit je retombe dans mon point de 

vue premier soit j'adopte celui d'autrui, perdant du coup mon identité ». Ainsi, 

l’interprétation viendrait de l'incompréhension : c'est parce que je ne sais pas ou crains 

de ne pas comprendre que j'interprète. Elle a lieu dans la distance, dans ce que l'autre est 

d'inconnu pour moi, semblable mais différent et que je ne comprendrai jamais tout à fait. 

(A. andronikov, 2010) 

 « Le social n'est pas seulement un objet mais une situation vécue, dans un présent vivant, où 

l'ego est toujours en relation avec un alter ego. La coprésence de plusieurs autres 

personnalités homologues à soi-même [. . .] permet de s’abandonner à être soi-même sans 

contraintes ni remords et justifie d’être comme on est ». (Schütz, 1987) 

 

Si nous ne permettons pas à l'enfant de développer des stratégies cognitives variées, 

il restera enfermé dans des schémas mentaux suggérés, réduisant de beaucoup son 

ouverture au monde et sa vision de celui-ci. En effet, pour limiter les dérives du 

conditionnement, il semble nécessaire que l'enfant soit capable de passer d'une vision ego 

à allocentrée. Pour cela, il doit savoir manipuler les référentiels spatiaux voire inhiber sa 

perception habituelle pour permettre cette activité de décentrage 

La réponse est à chercher dans les étapes du développement des capacités de l’enfant 

à interagir avec autrui et à changer de point de vue. L’attention conjointe, décrite plus haut 

et naissant autour de la première année de vie, n’est pas encore une manipulation de point 

de vue. La capacité d’en changer apparaît plus tardivement. L’hypothèse est que la 

manipulation des points de vue sociaux se manifesterait en même temps que la capacité 

à manipuler le point de vue spatial. Il s’agirait d’un mécanisme commun : la théorie 

spatiale de l’empathie. Selon Laplantine (1996), il s’agit d’abord d’une expérience 

physique, où « loin de seulement comprendre une société dans ses manifestations 

« extérieures » je dois l’intérioriser dans les significations que les individus eux-mêmes 

attribuent à leurs comportements ». 

Si Piaget avait démontré que le développement de la pensée spatiale se faisait vers 7-

8 ans, Berthoz (2010) décrit une période « critique » qui constituerait une sorte de fenêtre 

ouverte sur l’empathie entre 6-7 ans et 12-13 ans. Il s’agirait d’une phase de maturation 

cognitive importante permettant la pluralité des points de vue et des manipulations 
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mentales de l’espace. Si pendant cette période, on ne permet pas le développement de ces 

compétences sociales, alors cette fenêtre se referme, cloisonnant l’enfant dans une pensée 

unique, source de sectarisme. 

On peut supposer que l’enfant, bloqué dans sa capacité à élaborer des stratégies 

cognitives variées, prisonnier de ses schémas mentaux, est comme une personne détenue 

dans un labyrinthe avec un seul chemin, une seule sortie et une vision tunnélaire du 

monde.  

Pour lutter contre cet enfermement, Il doit être capable d'effectuer une opération 

semblable à celle que l’on doit faire pour trouver un raccourci dans Paris et inhiber 

éventuellement le chemin habituel. Il faut pouvoir changer de point de vue sur le monde 

et être en mesure de manipuler les représentations et les idées. Cette utilisation de 

chemins mentaux et la capacité à les manipuler serait à la base même de notre capacité à 

réfléchir.  

Le cerveau fait des hypothèses sur le monde et projette sur lui ses pré-perceptions. Si 

percevoir, c’est interpréter ce que l’on voit, le monde perçu est différent du monde vécu. 

Notre cerveau n’attend pas d’interpréter mais impose des règles d’interprétation. Il est 

donc important de développer les compétences sociales de l’enfant, et ce, à certaines 

périodes charnières de sa vie. Une meilleure connaissance n'est pas seulement une 

meilleure représentation du monde mais bien le fait de pouvoir voir cette connaissance 

comme une réalisation possible parmi un ensemble d'autres possibilités qui n'ont pas 

encore été réalisées. Depuis les connaissances implicites et intuitives, en passant par la 

réussite des situations de fausses-croyances jusqu’à la prise de conscience de la pluralité 

interprétative d'une même réalité, la prise en compte de la pluralité des points de vue 

évolue vers des connaissances de plus en plus explicites, élaborées et conscientes. Elle 

permet un meilleur contrôle des mécanismes de fonctionnement et une plus grande 

capacité à inhiber des comportements automatiques (Houdé, 1999).  

Encore une fois, si à un moment donné du développement, on impose au cerveau des 

schémas d’interprétation du monde ou d’autrui et qu’on l’empêche d’avoir une pluralité 

de points de vue, le cerveau aura tendance à préférer ces interprétations « a priori ». La 

propriété ou capacité de projection d’hypothèses sur le monde serait alors utilisée pour 

figer la perception de l'autre dans un cadre interprétatif rigide capable d'engendrer de 

façon durable le sectarisme et la toute-puissance d’une pensée unique.  
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À aucun palier, toutefois, la conquête de la pluralité des points de vue n'est définitive 

et elle peut être remise en question par les contenus, les contextes, l'engagement 

émotionnel et les enjeux personnels des individus. Comme pour d'autres aspects du 

développement cognitif, des problèmes apparemment résolus à un certain niveau de 

complexité cognitive se représentent et sont à ré-élaborer à des niveaux de complexité et 

à des degrés de représentation supérieurs. Même en tant qu'adultes, nous pouvons être 

confrontés à des situations où cette compétence nous échappe ou n'arrive pas à imposer 

ses contraintes logiques à nos raisonnements.  

-  La notion de tolérance  

La rencontre avec autrui pose d'emblée la question de l'autre, du différent, de 

l'altérité (Duverger 2014). « L'autre est ce que je ne suis pas » (Levinas, 1995). Ce paradoxe 

nous précipite dans un besoin mais aussi un rejet de l'autre puisque « L'enfer, c'est les 

autres » (Sartre, 1944). Il y a toujours une rencontre avec soi (voire une mise à l'épreuve 

de soi) dans la rencontre de l'autre. C'est pour cela que toute rencontre est un risque.  

D'après Berthoz (2010), la manipulation mentale des points de vue serait un des 

fondements de la tolérance. L’actualité nous montre l’importance du pouvoir des 

émotions. Dans certaines cultures, elles sont soumises à des normes sociales qui peuvent 

empêcher leur verbalisation. Attention aux enfants que l’on fanatise et qui deviennent les 

bras armés de la haine d’autrui. Leur cerveau a été enfermé dans des schémas mentaux 

rigides qui engendrent l’intolérance, le fanatisme voire la barbarie, par des méthodes 

éducatives qui entraînent une dépendance cognitive comme le montre l’exemple des 

enfants prenant pour réalité des « jeux de rôles » virtuels. 

Certaines études ont montré que, chez le délinquant, il y aurait une mauvaise 

coordination entre les émotions et les cognitions. Privée de sa force émotive, la raison est 

alors impuissante à gouverner l'action (Huon et al., 2015). Les règles ne sont connues que 

de manière intellectuelle, elles sont des idées pures, non senties et n'obligent pas. La non-

reconnaissance de l'état émotionnel d'autrui entrave-t-elle la construction du jugement 

moral ? Existe-t-il une corrélation entre la qualité d'interprétation de l'émotion d'autrui 

et le niveau de conscience présenté par un sujet lors de son passage à l'acte ? 
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Certaines circonstances sociales peuvent inciter des personnes sensibles à inhiber 

leur empathie jusqu'à accomplir des actes inhumains. Selon Tisseron, cette inhibition est 

considérablement favorisée par le blocage de l'expression verbale et mimogestuelle des 

émotions (Tisseron, 2010). 

De toute évidence, le XXIème siècle ouvre des paradoxes concernant les progrès de 

certains aspects des relations sociales et de la tolérance. L’idée de démocratie, qui inclut 

l’acceptation de points de vue différents et la pluralité interprétative, fluctue selon 

l’actualité. Elle recule dans certaines sociétés où l’on tente de revenir à l’obscurantisme et 

aux fanatismes en utilisant, entre autres, des textes sacrés ou des mots d’ordre politiques 

pris à la lettre et restreints dans leur traduction. Ces limites sectaires de la pensée libre 

sont dissimulées derrière des idéologies, des prétextes religieux ou les pensées 

dogmatiques d’un seul homme.  

Mais si la violence individuelle peut être attribuée à une socialisation interrompue, la 

violence de groupe, elle, semble provenir des forces mêmes de la socialisation et 

transforme des individus ordinaires en bourreaux. Ainsi, des idées culturellement 

acquises pourraient venir inhiber notre capacité naturelle à l’empathie et nous 

reprogrammer émotionnellement. « Malaise dans la civilisation », écrivait déjà Sigmund 

Freud (1929).  

Mais alors, existe-il une personnalité, ou des caractéristiques de personnalité qui 

nous rendraient immunisés contre l'agir violent ? Existe-t-il une personnalité d'agresseur 

et de victime ? La psychanalyse nous a enseigné que le criminel en chacun ne fait pas un 

criminel de chacun. L'intériorisation des interdits et la reconnaissance de l'autre 

s'ajoutent aux pressions civilisatrices externes pour prévenir les débordements 

individuels et pour inhiber l'expression immédiate des pulsions agressives. Pourtant, les 

images hautement médiatisées d'actes terroristes, de meurtres, de suicides sectaires nous 

démontrent que des gens tout à fait ordinaires peuvent, dans certaines circonstances, 

commettre les pires atrocités, souvent sans remords. Récemment, certains 

psychanalystes se sont tout de même aperçus de l'effet déterminant du groupe dans 

l'expression de la violence. Nous voudrions discuter non pas des conditions psychiques 

inconscientes individuelles de mises en actes de la violence mais plutôt des effets de 

certains fonctionnements groupaux sur l'appareil psychique individuel, favorisant la mise 

en acte du harcèlement. Plusieurs psychanalystes se sont penchés sur l'effet déterminant 

du groupe dans l'expression de la violence, notamment sur la déculpabilisation (Otto 
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Kernberg, 2000). L'auteur mentionne la démonstration de Bion (1961) pour lequel la 

dynamique sociale peut rapidement induire une régression du comportement individuel. 

Ces bourreaux en herbe subiraient alors une sorte de régression cognitive collective, qui 

se caractérise, selon Quartz et Sejnowski (2002), par « l’idéation obsédante, 

l’émoussement de la réponse émotionnelle et l’hyper-excitation, qui agissent comme une 

contagion qui s’étend au groupe entier ». Cette régression provoque une brèche cognitive, 

une déconnexion entre l’action et la réponse émotionnelle culturellement adéquate. 

Pourtant, il semblerait que les sadiques ne manquent pas d'empathie, comme on le 

croit, mais découvrent empathiquement les points sensibles de ceux qu'ils jouissent de 

faire souffrir. C'est aussi ce que nous tenterons d'explorer au sein de notre étude.  

Pour Straus (1935), l'empathie est plus qu'un mode de connaissance de l'intimité de 

l'être humain, elle vise l'altérité du monde. Dans l'éprouvé de cette altérité, elle me permet 

de prendre conscience de mon identité. Le respect et la reconnaissance d'autrui comme 

limite à mon vouloir et à mon désir, introduisent une nécessaire distance sans laquelle le 

risque est de se perdre dans l'autre ou de se laisser envahir par lui. Cette distance est de 

nature éthique.  

Pour accéder à l'ipse, à soi-même, il faut changer de point de vue et occuper une 

position « méta », celle du récit que l'on fait sur soi. Il s’agit alors de relier entre elles, les 

perceptions, les actions et les émotions.  

« Toi, sors de là, quitte ces familiers et deviens ce que tu es ! »  

Le Caravage dans la vocation de St Matthieu. 

 

Admettre que l'autre a la capacité de m'informer sur moi-même, c'est lui reconnaître 

la possibilité d'établir sur moi une emprise. Il en résulte l'angoisse d'être envahi et 

manipulé par les émotions d'autrui. L'empathie nécessite donc d'être capable d'entrer en 

résonance avec un autre sans en être menacé. Tout ce qui accroît l'insécurité favorise la 

tendance à réduire sa capacité d'empathie à ceux qui nous sont le plus proche ou 

paraissent le plus nous ressembler. Dans tous les cas, la réponse à l'angoisse mobilise le 

désir d'emprise qui est le principal ennemi de l'empathie  



81 

Dans leur étude, Dodge et al. (1994) démontrent que les enfants et adolescents 

délinquants identifient moins bien certaines émotions dont la peur que les autres. Dans 

une situation conflictuelle, ils décodent moins bien les indices sociaux témoignant de 

l'intention d'autrui et lui attribuent plus d'intentions hostiles. C'est ce qui nous a poussé 

à regarder de plus près les élèves impliqués dans le harcèlement scolaire. Pour faire 

souffrir sa victime, le bourreau doit faire preuve à son égard d'un minimum d'empathie. 

Priver quelqu'un de ses droits ou le déshonorer impliquent un accord, si faible soit-il, sur 

son appartenance à la condition humaine et une référence aux droits qu'on bafoue. 

Un groupe à la dérive ... 

Nous souhaitons tenter de rendre compte de l'effet du groupe sur l'attraction envers 

un objet voire la création d'un objet idéalisé : comme la projection d'un ennemi externe 

autrement appelé bouc émissaire. Il est cependant fort utile de conceptualiser le groupe 

non seulement comme la somme de ses membres mais comme une entité en soi, sorte de 

nouvel appareil psychique élargi. Par-là, nous entendons le fait que cette nouvelle entité 

qu'est le groupe crée une nouvelle membrane psychique et devient un nouvel espace 

pouvant accueillir les projections de ses membres. Il a fonction de contenance ou 

« holding » pour le maintien d’un cadre sécure et d’un environnement dit « suffisamment 

bon ». Ce nouvel espace psychique donne lieu à une relocalisation groupale du lieu de 

l'expulsion du mauvais. 

Cette conception nous emmène directement au phénomène de harcèlement scolaire 

et, en règle générale, aux dérapages violents des groupes. L’étude de ces groupes a fait 

ressortir un fonctionnement dans lequel la nouvelle membrane psychique groupale 

permettait aux membres du groupe de s'abandonner à l'influence du groupe comme s'il 

s'agissait d'une modification temporaire de la localisation de l'identité et des instances 

psychiques. Le Surmoi est relativement désinvesti au profit de l'investissement du Moi 

idéal groupal. Les idéaux et les interdits perdent leurs références pour devenir des idéaux 

et des interdits de groupe. Une dérive fréquente du processus groupal consiste à 

accentuer la difficulté à s'identifier à l'autre désigné comme l'ennemi, de voir l'autre 

comme un autre soi. Lorsqu'un tel processus de désengagement identificatoire 

accompagne le clivage et la projection, l'autre perd de son humanité et peu de valeur est 

dorénavant accordée à sa vie (Brunet, 2007). 
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Le groupe se construit ainsi une identité collective qui permet de faire l’économie de 

conflit intrapsychique, d’agir ou de refouler ses pulsions sadiques, sous-couvert d’une 

volonté commune, donc légitime. Les adolescents se réunissent autour du plaisir d'être 

ensemble, d’un mode de pensée ou d’un style de vie commun et se « choisissent » par 

identification narcissique. Les membres du groupe « pensent » de manière similaire et 

éprouvent le sentiment rassurant d’être identiques. Source de protection, de valorisation, 

de socialisation, le groupe va jusqu’à être garant de l’existence même de certains jeunes. 

Le groupe est souvent mené par un leader qui guide et sécurise tous ses membres, qui 

prennent alors et paradoxalement le risque d’être rivés à une position passive et de 

perdre tout jugement critique et personnel. La cohésion groupale est non seulement 

assurée par ce leader mais aussi par un mauvais objet qui menace l’homéostasie et 

l’enveloppe du groupe. Le bouc-émissaire est désigné en fonction de ses « signes 

victimaires », c’est-à-dire tout ce qu’il présente de différent par rapport au groupe : 

différence physique ou sociale, handicap, origine ethnique ; mais aussi de ses qualités 

« extrêmes » : richesse ou pauvreté, beauté ou laideur, vice ou vertu, force ou faiblesse ; 

donnant lieu à de la haine et/ou du désir. La haine se fonde sur le déni de l’autre et de sa 

subjectivité, tandis que le désir produit l’emprise dans le but de posséder l’objet ou ses 

attributs, très convoités. La victime est alors exclue du groupe, et paradoxalement gardée 

à proximité, pour lui servir en cas de besoin. Elle est donc néanmoins considérée, car 

utilisée à des fins narcissiques.  

c) Le groupe scolaire 

Toute modification apportée à l’équilibre d’un système entraîne, au sein de celui-ci, 

l’apparition de phénomènes qui tendent à s’opposer à cette modification et à en annuler les 

effets. 

 

Comme nous l'évoquions, l'enfant acquiert une autonomie cognitive progressive qui 

va lui permettre de réguler ses apprentissages et ses émotions. Il nous semblait donc 

important d'étudier de plus près la corrélation entre émotions et cognitions dans les 

apprentissages. Ce qui implique de considérer l'émotion comme une variable de la 

cognition (Parrott and Hertel, 1999). L'élève doit comprendre le lien entre l'émotion et sa 

manifestation dans la culture de la langue apprise pour être capable de la reproduire par 

la suite. L’attention se porte alors sur le climat positif des apprentissages. Sachant que les 
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émotions ont un impact sur la mémoire, il a été démontré que le stockage d’événements 

chargés émotionnellement est différents des événements neutres. On retient mieux ce qui 

est lié à une émotion positive et moins bien ce qui est lié à une émotion négative  

E. Debarbieux, dans son rapport au ministre de l'Education Nationale (EN) de 2011 

décrit les difficultés à analyser correctement les comportements sociaux de l'enfant. Il 

précise qu'il convient de considérer le tempérament de l'enfant comme un « construit 

social » autant qu'une donnée génétique. S'il doit parler de « facteurs de risque » du 

harcèlement scolaire, alors il précise que c'est l'interaction d’un bagage génétique avec le 

milieu familial puis scolaire qui serait seule prédictive d'éventuels troubles des conduites. 

« Il n'y a pas plus de chromosomes du HS que de chromosomes du crime. »  

Principale voire seule institution à laquelle les enfants sont confrontés 

quotidiennement, l'école est un espace dans lequel l'enfant est sensé intégrer peu à peu 

les règles de la société. Il semblerait que les enfants dits « violents » n’ont pas accès à cet 

espace transitionnel suffisamment neutre. Ils sont souvent en difficultés scolaires et n'ont 

pas conscience que les règles du groupe pourraient les rassurer (Epelbaum et al., 2002). 

Toute frustration est vécue comme une attaque (personnelle) qui vient renforcer la 

blessure narcissique profonde qu'ils portent en eux. À ce sujet, il est démontré que les 

enfants qui présentent de faibles capacités d’expression verbale sont moins compétents 

socialement et aussi plus agressifs envers les autres (Cole, 2001). Tel que le souligne 

Dionne, les difficultés verbales sont souvent associées aux troubles de comportement 

durant l’enfance. Plusieurs recherches montrent comment certains enfants utilisent des 

stratégies aversives pour remédier à leurs faiblesses langagières (Brinton & Fujiki, 1993 

; Dionne, 2003). S’il existe un lien de ce côté, il est logiquement possible qu’il y en ait un 

sur le plan de la prosocialité, et ce, jusqu’à démonstration du contraire (Bouchard, 2006). 

Se pose alors la question de l'utilisation de la violence pour se différencier ? Elle est 

l'expérience première qui donne naissance au sentiment de culpabilité. C'est son 

refoulement qui permet la constitution du lien à l'autre, au sein d'une communauté. Une 

étude réalisée auprès de 112 lycéens du Rhône interrogeait le rapport cognitif et affectif 

à l'environnement à l'adolescence (Karray, 2013). Les résultats montrent un lien entre 

dépendance cognitive, difficultés dans le traitement des émotions et dans le processus de 

séparation-individuation et les difficultés scolaires.  
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Les modèles cognitifs parlent de précarité des processus de représentations mentales 

et de difficultés d'accès à la pensée formelle, lesquelles sont parfois à l'origine des 

difficultés relationnelles. 

L'adolescence est considérée comme un second processus de séparation-

individuation. Aux angoisses de dépendance d’un côté et de perte de l'autre, la position 

narcissique est recherchée sous plusieurs formes pour pallier ces angoisses. À cette 

période, le décalage entre la maturation psychique et les capacités d'expression 

langagières du ressenti nuisent à une intersubjectivité de qualité. Les expériences 

intersubjectives se déplacent plus ou moins intensément des parents vers le groupe de 

pairs. On assiste alors à une réactivation des phénomènes d'imitation. 

Les vulnérabilités adolescentes s'accorderaient à une cognition tout aussi fragile se 

traduisant pour le rapport cognitif et affectif à l'environnement. Ces caractéristiques 

cognitives définissent un rapport perceptif-cognitif au monde, les apprentissages et le 

monde scolaire étant une partie de ce rapport (Bertaux, 2010).  

-  Définition du harcèlement scolaire 

Olweus a mené la première recherche importante sur le sujet, dans des écoles 

norvégiennes auprès d’un échantillon de 140 000 jeunes de 8 à 16 ans. Il donne du 

harcèlement scolaire (HS) ou « bullying » la définition suivante : « Il s’agit d’une violence 

répétée, verbale, physique ou psychologique, perpétrée par un ou plusieurs élèves à 

l’encontre d’une victime qui ne peut se défendre ». Il précise que lorsque deux enfants de 

force égale se battent ou se disputent : il ne s'agit pas de harcèlement scolaire. Dans les 

établissements scolaires, l’intimidation prend source dans les relations sociales que 

tissent les élèves entre eux (Fontaine, 2009) et choque par son aspect normatif (Smith & 

Brain, 2000). 

Depuis les travaux d’Olweus (1978), repris par Batsche et al. (1994), le harcèlement 

est décrit comme une forme insidieuse de violence qui répond à 3 critères : 

• l’intention de nuire de l’agresseur ; 

• une domination de l’agresseur sur sa victime (dissymétrie de la relation) créant un 
climat  d'insécurité permanent voire dangereux pour la victime ; 

• la répétition de l’agression dans le temps (Olweus, 1999 ; Solberg & Olweus, 2003). 
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Il existe cependant différentes formes d’intimidation (Berger, 2007 ; Smith, 2009). 

Ainsi, les formes dites directes concernent toutes les agressions physiques et verbales 

pour lesquelles la victime identifie clairement son agresseur (coups, insultes, 

moqueries…). Les formes dites indirectes concernent des agressions plus discrètes, 

permettant dans certains cas à l’agresseur de rester anonyme (rumeurs, isolement social). 

Enfin, la cyber-intimidation réfère à des agressions perpétrées dans les cyber-espaces 

grâce à l’utilisation des nouvelles technologies (Internet, téléphone portable). 

Les élèves impliqués dans ce type de relations sociales présentent d'importantes 

difficultés compromettant leur ajustement au quotidien. Ils éprouvent des difficultés 

d'ordre psychosocial, scolaire, psychosomatique (Violaine Kubiszewski et al., 2014). 

Selon Olweus, quatre profils d’élèves sont identifiés dans le harcèlement scolaire : 

• les « neutres » sont les élèves qui ne subissent et ne pratiquent aucune forme 
d’intimidation ; 

• les « victimes » subissent les agressions sans y avoir recours à leur tour ; 

• les « agresseurs » les initient sans les subir ; 

• les « agresseurs/victimes » subissent et initient l’agression sur d’autres élèves que 
ceux qui les ont agressés (Solberg & Olweus, 2003 ; Solberg, Olweus, & Endersen, 
2007). 

Les enfants « agresseurs » partagent avec leurs victimes une certaine vulnérabilité, 

dont seule la manifestation varie. Le problème n’est pas l’absence de familiarité mais 

potentiellement l’absence supposée de similarité. Autrement dit, ce n’est pas tant la 

similarité objective avec autrui qui compte mais la similarité subjective, c’est-à-dire la 

capacité à s’identifier à l’autre ou pas (De Vignemont, 2008). L’autre n’est pas reconnu ni 

investi de ressemblance à soi. Pire, il le fut parfois puisqu’il peut s’agir d’un ami avant de 

devenir un ennemi. Mais il y a eu cette parenthèse temporelle où s’est aboli tout sentiment 

susceptible de faire écho à des liens présents ou passés. La victime est isolée et 

consommée par la meute entière. C‘est une indifférence à l’autre mais une exaltation à soi. 

La victime est tout à la fois : rien et la cible de toutes les projections. Les enfants 

spectateurs jouent un rôle clé dans la mesure où ils valident et cultivent le phénomène. 

Leur opposition permettrait pourtant de désamorcer la dynamique.  
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-  Épidémiologie et développement du concept 

Selon les études, la prévalence du phénomène de harcèlement scolaire est estimée à 

10-15 %. Les harceleurs correspondent à 4 à 6 % alors que les harcelés se répartissent 

entre 6-15 %. En France, ce phénomène est considérable puisqu'il toucherait plus d'un 

élève sur 5. On estime à près de 6 % la prévalence des agresseurs en milieu scolaire, à 10 

% celle des victimes et à 3 % celle des élèves à la fois agresseurs et victimes (Catheline, 

2009 ; Kubiszewski, Fontaine, Huré, & Rusch, 2013). En 2011, 8 % des élèves de 6ème 

étaient harcelés contre 4 % des élèves de 3ème. Aux USA, ils passent de 14 à 9 % (Menard, 

2008).  

Plusieurs démarches politiques de prévention ont alors été mis en place. Ainsi, en mai 

2011, les Assises Nationales sur le harcèlement scolaires annoncent un plan de lutte 

contre le phénomène, défini alors comme priorité pour le ministère de l’Éducation 

Nationale de la jeunesse et de la vie associative afin de garantir un cadre de vie scolaire 

favorable à la réussite de chaque élève. En Janvier 2012, une nouvelle campagne nationale 

de lutte contre le HS voit le jour, inaugure un numéro vert national et nomme un référent 

harcèlement dans chaque académie. 

Des années 90 à nos jours :  

Trois plans gouvernementaux de lutte contre la violence à l'école se sont succédés en 

1992, 1995 et 1997, développant un partenariat entre les ministères de l'éducation, de la 

justice et de l'intérieur. Les 2 premiers plans avaient pris comme mesures principales : la 

modulation de la taille des effectifs d'élèves dans les établissements et la création de 

nouveaux postes de personnels. Il s’agissait d’une politique locale élaborée selon un plan 

départemental de sécurité et les actions de prévention étaient principalement d'ordre 

pédagogique. Le plan de Novembre 1997 qui s'est poursuivi jusqu'en janvier 2000 a vu 

un renforcement des actions à portée éducative mais surtout un renforcement de la 

sécurité pour sécuriser les abords des établissements. A posteriori, un comité national de 

lutte contre les violences à l'école a été créé suite à un arrêté ministériel du 19 octobre 

2000, avec pour mission d'identifier et analyser les phénomènes de violence. Sous son 

autorité, a été créé le logiciel SIGNA permettant de recenser les actes graves de violence à 

l’école. Par acte « grave », l'enquête sous-entendait tous les actes à qualification pénale 

évidente, ayant fait l'objet d'un signalement et ayant un retentissement important sur le 

cursus scolaire. Mais devant la nécessité de faire évoluer ce logiciel, le logiciel SIVIS 
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(système d'information et de vigilance sur la sécurité scolaire) d'utilisation plus simple et 

plus objective, l’a remplacé à partir de la rentrée de 2007. L'une de ses évolutions était la 

prise en compte du « climat social » de l'établissement.  

Cette meilleure connaissance du phénomène de violence à l'échelle nationale abouti 

en mars 2009 à l'adoption d'un plan interministériel de sécurisation des établissements 

qui comprenait plusieurs mesures dont : la création d'équipes mobiles de sécurité (EMS) 

pour chaque académie ayant pour missions la sécurisation des établissements, la 

prévention de situations de crise et l'accompagnement des victimes ainsi que la formation 

des personnels d'encadrement. Une enquête nationale de victimisation a également été 

menée en 2011 par l'Observatoire national de la délinquance et l'Observatoire 

international de la violence à l'école et organisée par le ministère de l'EN, de la jeunesse 

et de la vie associative 

-  Conséquences du harcèlement scolaire 

Plusieurs adolescents et adultes estiment que le harcèlement subi pendant la scolarité 

relève de « l’expérience de vie » (Feder, 2007 ; Smith & Brain, 2000). Cependant, 

l’intimidation n’est pas un phénomène sans risques, et ses conséquences 

psychopathologiques sont nombreuses (dépression, échec scolaire, stress, déséquilibres 

alimentaires, troubles du sommeil, douleurs abdominales, tentatives de suicide) Par 

ailleurs, elles se manifestent de manière plus ou moins importante selon les individus 

(Kubiszewski, Fontaine et al., 2014 ; Undheim & Sund, 2011). 

Le bullying s’inscrit dans la dynamique des groupes et peut ainsi être envisagé comme 

un phénomène systémique pouvant apparaître dans tous les contextes sociaux. Il relève 

des interactions sociales au sein d’un groupe assimilable à une population. Dans une étude 

de 2013, Kubiszewski met en évidence un certain nombre de problèmes psychosociaux 

tant internalisés qu’externalisés. Les problèmes internalisés recouvrent toute une 

symptomatologie se traduisant par une dégradation générale de l’auto-évaluation de soi. 

Globalement, ils se structurent sous la forme d’un syndrome anxio-dépressif qui 

caractérise les victimes. Ces derniers souffrent davantage des difficultés internalisées tant 

somatiques que psychologiques parmi lesquelles on trouve l’apathie, la mélancolie, 

l’anxiété, une faible estime de soi, des idéations suicidaires ou des troubles du sommeil. 
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Les problèmes externalisés, quant à eux, font référence à une symptomatologie qui 

s’exprime par un ensemble de manifestations négatives sur l’environnement : difficultés 

avec la relation aux règles et phénomènes d’agressivité générale sur autrui ou sur le 

matériel. Dans son étude réalisée auprès de 738 adolescents de Tours impliqués dans le 

HS, il s'avère que les problèmes internalisés (dégradation générale de l'estime de soi) 

étaient plus souvent rencontrés dans la population de victimes (selon l'échelle d'Olweus) 

alors que les problèmes externalisés (manifestations négatives sur l'environnement, 

difficultés de relation aux autres et face aux règles, agressivité) étaient plus souvent 

rencontrés chez les agresseurs 

De nombreux auteurs se sont interrogés sur l'expression du concept de soi de l'élève 

victime d'agressions répétées. En effet, les enfants victimes de bullying se jugeraient 

invariablement comme socialement incompétents. Ils seraient généralement 

impopulaires vis à vis de leurs camarades, plus anxieux, plus instables et manifesteraient 

peu de confiance en eux. Plus précisément, plus la victimisation serait élevée plus l’auto-

perception de la compétence scolaire, de l'acceptation sociale, de la compétence sportive, 

de l'apparence physique et de l'estime de soi globale serait faible. Ainsi, plusieurs études 

font le même constat : le bullying semble largement affecter l'expression identitaire des 

élèves  

Selon cet article, et conformément à ce qui a pu être observé dans les études 

précédentes : le bullying peut générer des symptômes traumatiques. Ainsi, près de 40 % 

des élèves victimes d'agressions régulières font état d'un stress post-traumatique. Les 

agressions verbales semblent marquer davantage les élèves. Ce qui nous permet d'insister 

sur la dimension subjective de l'impact traumatique d'un événement. En effet, l'aspect 

traumatogène d'un événement ne réside pas dans sa description factuelle mais plutôt 

dans le vécu du sujet. N'oublions pas que dans le cadre du HS, les agressions sont répétées. 

Celles-ci viennent alors remettre continuellement en question les représentations de 

l’enfant (Houbre et al., 2012). 

La relation entre la violence et les apprentissages a fait l’objet de nombreuses 

recherches et il s’avère que le fait d’être exposé de façon régulière à des comportements 

violents altère les fonctions cognitives telles que la mémoire, la concentration, les 

capacités d’abstraction. 
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Les agresseurs ne sont pourtant pas plus gagnants que les agressés. La loi du plus fort 

est dérisoire, car à terme leur réussite professionnelle et leurs relations sociales sont peu 

satisfaisantes. Par ailleurs, les agresseurs sont prisonniers de conditionnements sociaux 

et de représentations dont ils font l'objet. Changer de comportement n’est pas une atteinte 

à leur liberté, mais une prise de conscience. La liberté n’est pas d’avoir le choix entre telle 

ou telle agression, mais d’avoir à sa disposition une palette de compétences sociales 

(Debarbieux, 2011).  

-  Notion de dynamique de groupe  

« L'homme est capable de faire ce qu'il est incapable d'imaginer. » R. Char 

 

Les actes de HS sont souvent commis par un groupe d'enfants à l'encontre d'un autre 

groupe ou d'un enfant seul qu'ils considèrent comme différent. En effet, le HS est le fait, 

dans 7 cas sur 9 de « groupes d'agresseurs » (Dewulf and Stilhart, 2005).  

Rappelons que le harceleur utilise le bouc émissaire de manière projective afin de 

redistribuer les rôles : il n'est plus le sujet porteur d'une blessure ou d'une singularité qui 

le différencie des autres, avec le risque d'être exclu, puisqu'il charge le bouc émissaire 

d'incarner cette douleur qu'il se refuse à nommer. Nous pouvons alors considérer la 

violence comme ayant une fonction et une valeur expressive et communicative des 

souffrances scolaires.  

-  Un groupe en souffrance...  

Comme nous le présentions précédemment, les individus désignés comme boucs 

émissaires sont réduits à une différence perçue comme dégradante ou nuisible pour 

l’image du groupe harceleur. Celui-ci, ne pouvant s'y identifier, l'exclut. Quand un groupe 

a besoin de désigner un sujet comme différent, c'est-à-dire comme défaillant, c'est parce 

que cela fait écho à ses propres failles. N'assumant pas cela, le souffre-douleur est celui 

qui permet au groupe de se décharger de ces préoccupations. Ce dernier est alors renforcé 

dans son sentiment d’unité : en partageant les mêmes codes et repères, le groupe se 

constitue une identité commune dépourvue d'aspérité. Paradoxalement, le bouc 

émissaire occupe la place de celui dont personne ne veut… et pourtant, on le maintient à 

cette place pour continuer à l'identifier comme le mauvais objet. A aucun moment, le 



90 

groupe ne semble réaliser que toutes ces violences quotidiennes plongent la victime dans 

une grande souffrance. Il est trop occupé à panser ses propres blessures (au lieu de les 

penser) que le bouc émissaire a révélées. Le groupe harcèle pour avoir bonne conscience, 

pour s'assurer qu'il est du bon côté, avec la majorité. La conduite du groupe harceleur est 

dictée par la peur de la différence, de la singularité : il n'y a pas plus de place pour l'altérité 

que pour une pensée autonome. Parce qu’ils agissent au nom d’un idéal conformiste, ils 

renforcent leur appartenance identitaire. Le mal partagé devient un bien collectif. Le 

mécanisme de harcèlement scolaire s’approche du fait de chosifier l’autre. Les élèves 

harceleurs sont en manque d'un tiers apte à poser un acte ou une parole symbolique, qui 

leur permettrait d'élaborer, de se réinscrire dans le processus de la pensée et de donner 

du sens aux angoisses dont ils sont l'objet (Camuset et al. 2010). 

Par ailleurs, l’élève harcelé, réduit à l’image de bouc émissaire, n'a plus les mêmes 

possibilités d'expérimentation puisqu'il se voit par le regard de ses agresseurs comme 

« honteux et coupable ». Cette non-reconnaissance met à mal sa construction identitaire.  

Il semblerait cependant qu'il ait une double fonction : s'il réveille les blessures 

narcissiques du groupe, il en est aussi l'antidote (le bouc émissaire se dit, en grec ancien, 

pharmakos : remède et poison) Le groupe a besoin de discréditer sa victime pour se 

réparer narcissiquement. Il est pris dans une relation aliénante tant il a besoin d'elle pour 

se faire valoir. Ce ne sont pas les failles de l'autre qui sont haïssables, mais plutôt le fait 

qu’il les assume, sans qu'il se sente diminué. Pour échapper à toute remise en question 

anxiogène, le groupe harceleur s'enferme dans ses certitudes : ses valeurs fondées sur des 

suspicions deviennent des croyances érigées en vérités. Il donne ainsi sa propre définition 

du bien et du mal (Camuset et al., 2010).  

Freud suggère que le harcèlement, apparenté à un événement traumatique, peut 

mettre à jour des « atteintes précoces du Moi » sous forme de « blessures narcissiques ». 

Ce type de traumatisme vient renforcer les premiers mécanismes de défense comme le 

déni, le clivage, la projection, etc. Remarquons que ces mécanismes de défense sont 

particulièrement mobilisés à l’adolescence et repérables dans la situation de harcèlement, 

du côté de l’agresseur comme de l’agressé, et qu’ils sont susceptibles d’être exacerbés 

dans et par le groupe.  

La recherche a montré que les croyances des collégiens en leur efficacité personnelle 

dans les domaines social et scolaire, affectent leur bien-être émotionnel et leur 
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développement (Bandura, 2003). L’art de l’autocontrôle dépend, entre autres, de la 

capacité, socio-cognitivement acquise, à trouver une façon à la fois sensible et efficace de 

mettre à contribution et non combattre l’émotion (Brewer, 2013).  

On peut donc dire que la violence des images prépare à la violence des groupes et que 

la violence des groupes redouble la violence des images. Il s’agirait en quelque sorte, de 

revenir à une des vocations de l’école, celle d’apprendre à symboliser les expériences du 

monde.  
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PRESENTATION DE L’ETUDE 

A. JUSTIFICATIF DE L'ETUDE 

Comme nous l'avons constaté, le harcèlement scolaire est une violence peu visible 

dont la fréquence et les conséquences psychopathologiques en font un véritable problème 

de santé publique. De par nos lectures, il nous a semblé que la difficulté éprouvée à se 

mettre à la place de l'autre, à lire et verbaliser ses émotions ainsi que l'échec de la 

dynamique de groupe étaient des critères importants du harcèlement scolaire. 

Un certain nombre d'études (Guile et al., 2010, Smith et al., 2014, Goutaudier et 

al.,2015) commencent à s'interroger sur l'influence des distorsions cognitives sur le 

concept d'empathie. Celles-ci empêcheraient les harceleurs de percevoir la détresse de 

leurs victimes. A ce jour, ces différentes études n'utilisent pas de questionnaires 

d'empathie standardisés et ne présupposent pas de ses différentes composantes : 

émotionnelle et cognitive. Il semble donc nécessaire de définir au mieux le concept 

d’empathie, développer des outils de mesure spécifiques à l'adolescence et de prendre en 

compte un certain nombre de variables pouvant influencer les scores d'empathie. 

Au vu de la fréquence et de l'impact psycho-affectif du phénomène, et dans l'objectif 

d'un meilleur accompagnement de ces populations, il semble utile de mieux comprendre 

les caractéristiques individuelles favorisant ce phénomène. Cette étude a pour objectif de 

mettre en évidence ou non une altération de l'empathie chez des adolescents impliqués 

dans le harcèlement scolaire, selon des échelles standardisées et internationales. 

Une mesure fiable de l’empathie et du harcèlement scolaire, effectuée en milieu 

écologique ou lors d’un entretien clinique, permettrait d’appréhender les difficultés 

auxquelles sont confrontées les jeunes adolescents impliqués. Nous proposons donc une 

étude détaillée et multifactorielle des liens entre empathie et trouble des comportements 

sociaux en milieu scolaire. 

Le but de notre étude est de mettre en évidence des modifications d’empathie entre 

la population témoin et celle des enfants et adolescents impliqués dans le harcèlement 

scolaire. Des différences sur un ou plusieurs scores de l'empathie permettront d'identifier 

les composantes déterminant une perception et un comportement social adaptés. Ce 
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protocole permettra également de mettre à jour des données permettant de mieux 

connaître et catégoriser la population cible et d'évaluer l'influence des troubles de 

l'empathie dans le développement des habilités sociales. 

B.OBJECTIFS DE L’ETUDE 

a) Objectif principal 

Comparer les scores d'empathie cognitive et émotionnelle des adolescents impliqués 

dans le harcèlement scolaire (harceleurs et victimes et harceleurs/harcelés) à ceux d'une 

population témoin d'adolescents appariés, âgés de 8 à 13 ans. 

b) Objectifs secondaires 

- Mesurer l'empathie chez les harceleurs et chez des adolescents appariés. 

- Évaluer la différence entre les 2 composantes de l'empathie chez les adolescents 

impliqués dans le harcèlement scolaire (harceleurs et victimes). 

- Mesurer la corrélation entre empathie émotionnelle et harcèlement scolaire. 

- Mesurer la corrélation entre empathie cognitive et harcèlement scolaire. 

- Évaluer les co-variables pouvant modifier l’empathie et son développement. (âge, 

sexe, statut parental, lieu d'habitation, fratrie, latéralité) 

C. DESCRIPTION DE L’ETUDE 

a) Critères d’évaluation 

-  Critère d’évaluation principal 

Il s'agit des éléments qui vont nous permettre d'évaluer l'empathie chez les enfants 

impliqués dans le harcèlement scolaire, âgés de 8 à 13 ans. Nous utiliserons une échelle 

d'auto-évaluation comprenant 28 items : l'Interpersonal Reactivity Index (IRI). 
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-  Critères d’évaluation secondaires 

Le harcèlement scolaire sera évalué par un auto-questionnaire de 18 items : l'échelle 

révisée d'Olweus. 

Les différents aspects de l'empathie seront évalués par l'auto-questionnaire IRI. 

En examinant les résultats des différentes composantes de l'empathie chez les 

adolescents impliqués dans le harcèlement scolaire, nous évaluerons la pertinence du 

modèle multidimensionnel de l'empathie. 

b) Population cible 

Enfants impliqués dans une situation de harcèlement scolaire, scolarisés en classe de 

CE2 - CM1 - CM2 - 6ème ou 5ème, dont l’âge est compris entre 8 et 13 ans. Les parents seront 

informés et nous recueillerons leur consentement libre et éclairé. 

c) Description de la méthodologie de la recherche 

-  Type de l’étude 

Il s'agit d'une e tude observationnelle, multicentrique, prospective de type cas-te moins 

qui s'est de roule e du 25 Mars 2016 au 26 Juillet 2016. Cette e tude respecte le code de 

de ontologie et d'e thique. 

-  Lieu de l’étude 

La passation des questionnaires est faite, pour une partie de l'échantillon, lors d'un 

entretien individuel avec un des investigateurs de l'étude et en classe entière, pour l'autre 

partie. 

En entretien individuel : La passation est réalisée au sein de l'Unité de Recherche 

Clinique (URC) du Centre Hospitalier Henri Laborit de Poitiers. Pour tous les sujets inclus, 

la passation comprend la totalité des tests. Une collation est proposée au cours de la 

passation. Les parents sont reçus séparément pour une partie des tests et seront 

accompagnés par un second investigateur de l'étude. Les investigateurs présents auprès 
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de l'enfant et de ses parents reformulent les questions, rassurent et explicitent les 

différents éléments des tests, si nécessaire. 

En classe : la passation des tests est faite par un des investigateurs de l'étude et en 

présence de l'enseignant référent. Pour les sujets inclus, la passation comprend 

l'ensemble des questions. L'investigateur présent, comme le personnel scolaire, 

reformulent les items et s'assurent de leur compréhension, si nécessaire. 

d) Instruments d’évaluation 

1) L'IRI : est un auto-questionnaire développé par Davis (1980) constitué de 28 items 

explorant 4 dimensions de l'empathie et dont nous utiliserons la version française (Gilet, 

2013). Parmi ces 4 dimensions, nous distinguons 2 dimensions cognitives et 2 dimensions 

émotionnelles. Chaque dimension est cotée selon une échelle de 7 items. 

L'échelle Perspective Taking (PT) reflète « la tendance à adopter spontanément le 

point de vue psychologique de l'autre ». 

L'échelle Fantasy (FS) explore, quant à elle, la « tendance à se projeter par l'imaginaire 

dans les sentiments et les actions des personnages fictifs de livres, de jeux ou de films ». 

Les 2 autres échelles évaluent des réactions émotionnelles. L'échelle Empathic 

concern (EC) évalue « le sentiment d'être touché et d'avoir de la sympathie pour le 

malheur d'autrui ». Elle correspond à l'émotion orientée vers l'autre, propre à déclencher 

des comportements altruistes. 

Enfin, le Personal Distress (PD) mesure « la sensation d'anxiété, de peur et de malaise 

à être le témoin d'expériences négatives chez autrui. » Elle correspond ainsi davantage à 

une émotion orientée vers soi, responsable de conduites aversives ou d'évitement. 

Les réponses sont cotées sur une échelle de Likert à 5 valeurs et permettent d'obtenir 

un score pour chaque échelle et un score total. 

2) L’échelle révisée d’Olweus (1996) : dont l’adaptation est utilisée pour évaluer le 

harcèlement scolaire et identifier le profil auquel appartient chaque adolescent. Son 

adaptation française a été validée auprès de collégiens par V. Kubiszewski et al. en 2014 

et auprès d'élèves âgés de 9 à 12 ans par Guilheri et al. En 2015. Elle peut être intitulée 
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« Questionnaire Agresseur/Victime révisé » en français et débute par une définition 

détaillée du phénomène de harcèlement scolaire. 

Elle est composée de 18 items, répartis en deux sous-échelles de 9 questions. La 

première sous-échelle (« Victime ») porte sur les agissements agressifs potentiellement 

subis par l’enfant et la deuxième sous-échelle (« Agresseur ») contient des items relatifs 

aux agissements agressifs potentiellement adoptés par l’enfant dans le milieu scolaire. 

Le premier item « résumé » est une question globale, suivi de sept items spécifiques 

portant chacun sur des agissements particuliers, tels que : agressions verbales, agressions 

physiques, exclusion, rumeurs, vol ou détérioration des affaires d’autrui, menaces et 

remarques méchantes. Pour chaque question, une période de référence est 

systématiquement spécifiée. Le dernier item de chaque sous-échelle porte sur la durée de 

ces comportements. 

Pour les items « global » et « spécifiques », l’élève indique la fréquence à laquelle les 

agissements agressifs surviennent. La fréquence « 2 à 3 fois par mois » (ou plus) a été 

fixée par Solberg et Olweus comme étant le seuil à retenir pour considérer qu’un enfant 

est impliqué dans une situation de harcèlement. 

Traditionnellement, cet instrument permet d’identifier quatre profils d’élèves : 

« agresseur », « victime », « agresseur/victime » et « neutre ». Le profil est déterminé par 

l’étude de la fréquence maximale à laquelle un élève a été impliqué en tant que victime ou 

agresseur. Les enfants qui rapportent avoir uniquement subi ces agissements nuisibles 

« deux ou trois fois par mois » ou plus sont classés dans le profil « victime » ; ceux qui 

rapportent avoir uniquement été auteur de ces agissements nuisibles « deux ou trois fois 

par mois » ou plus sont classés dans le profil « agresseur » ; les enfants qui déclarent avoir, 

à la fois, subi et été auteurs de ce type d’agressions « deux ou trois fois par mois » ou plus 

sont désignés en tant qu’ « agresseurs/victimes » et enfin, ceux qui rapportent une 

fréquence inférieure à « deux ou trois fois par mois » tant pour les items de la sous-échelle 

« victime » que pour ceux de la sous-échelle « agresseur » sont considérés comme étant 

« neutres ». 
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D. POPULATION ETUDIEE 

a) Critères d’inclusion 

Mineur âgé de 8 à 13 ans, scolarisé en classe de CE2 - CM1 - CM2 - 6ème ou 5ème, mineur 

(au moment des faits) impliqué ou non dans des actes définis par le harcèlement scolaire. 

Mineur âgé de 8 à 13 ans, se présentant en consultation auprès du Pôle E de 

Pédopsychiatrie de Poitiers. Représentant légal ayant été informé et ayant consenti de 

façon libre et éclairée. (accord signé) (Annexe 1)  

b) Critères de non inclusion 

Sujet majeur ou âgé de plus de 14 ans au moment des faits, personne malade en 

situation d'urgence ou présentant une pathologie neurologique, refus de participation à 

la recherche, personne ne parlant pas le français couramment, ne sachant pas lire le 

français, analphabétisme, en situation de maltraitance sévère ou évoluant dans un 

contexte carentiel grave. 

c) Modalités de recrutement 

Les enfants et adolescents sont recrutés au sein du pôle E – Enfance et Adolescence 

du Centre Hospitalier Laborit de Poitiers selon les critères d'inclusion - exclusion de 

l'étude ainsi qu'auprès des classes de CE2 - CM1 - CM2 - 6ème et 5ème des académies de 

Limoges et Tours, sélectionnées sur la base du volontariat. (Annexe 2) 

L'échantillon recruté auprès du pôle E de psychiatrie de l'enfant et de l'adolescent de 

Poitiers est constitué d'élèves scolarisés, primo-consultants en psychiatrie. Pour cela, 

nous avions sollicité les internes et chefs de clinique du service. Il était précisé que l'étude 

devait être proposée à tous les enfants âgés de 8 à 13 ans inclus se présentant en 

consultation, avec ou sans notion de harcèlement scolaire. Suite à l'accord de principe de 

l'enfant et de son ou ses parents, le consultant transmettait le nom et les coordonnées des 

parents à l'un des investigateurs de l'étude, par mail, pour que nous les contactions afin 

de convenir d'une date de passation avec eux. Chaque veille de rendez-vous, un message 

était envoyé aux parents afin de rappeler la date, le lieu et l'heure du rendez-vous. 
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Pour les élèves testés en milieu scolaire, nous avons sollicité les médecins conseillers 

techniques des académies environnantes afin de recueillir leur consentement puis celui 

du Recteur de l'académie en question. Une lettre d'information leur était communiquée 

en ce sens. Suite à leurs accords, une liste d'établissements scolaires volontaires pour 

l'étude nous était fournie afin que nous les rappelions pour convenir des dates de 

passation des questionnaires. 

E. DEROULEMENT DE L’ETUDE 

a) Description des interventions : 

-  Inclusion :  

Avant la passation du questionnaire, l’investigateur remet un feuillet explicatif de 

l'étude et recueille le consentement libre, éclairé et écrit du représentant légal. Il s'agit 

également de vérifier l'appartenance aux critères d'inclusion sus-cités. 

-  Test :  

Il s'agit à ce stade de mesurer l'empathie (critère d'évaluation principal) et le 

phénomène de harcèlement scolaire, selon un test papier-crayon, avec un questionnaire 

mêlant l'échelle révisée d'Olweus (1996) et l'IRI (Davis, 1980). Pour tous les sujets inclus, 

le test comprend la totalité du questionnaire. Notons que, pour cette étude, les consignes 

verbales ont été adaptées dans un langage plus accessible aux enfants. La lecture à haute 

voix de la définition du harcèlement scolaire était suivie d'explications orales 

complémentaires et d'un échange avec les participants afin d'améliorer la compréhension 

des 3 critères du phénomène. Les sujets ont été encouragés à être le plus honnêtes 

possibles et le plus justes par rapport à leurs expériences personnelles, sans craintes de 

jugement, sans contrôle des enseignants et dans le respect de l'anonymat. Afin de garder 

un rythme commun dans l'avancement du questionnaire et pour pallier d'éventuelles 

difficultés de compréhension et de lecture de certains élèves, une lecture à haute voix de 

chaque item a été réalisée par l'investigateur de l'étude. 
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-  Procédure : 

Pour une partie : Les participants de l'étude sont testés individuellement, à l'URC, 

dans un bureau calme. La passation de l'épreuve s'effectue lors d'un entretien clinique par 

un des investigateurs de l'étude. L'entretien débute par l'explication de l'étude, le 

déroulement de la séance et la définition du phénomène de harcèlement scolaire. 

La passation de l'ensemble du questionnaire prend environ 1h. 

Pour l'autre : les participants sont testés en classe entière selon les critères 

d'inclusions. La passation a lieu en présence d'un professionnel scolaire en charge de la 

classe (CPE, enseignant, directeur, ...). Chaque élève reçoit un feuillet de questionnaires 

qu'il remplit de manière autonome. L'investigateur de l'étude commence par échanger 

avec la classe afin de présenter l'étude, expliquer son déroulement et s'entendre sur la 

définition du harcèlement scolaire. Il accompagne la passation et reformule les items 

lorsque cela est nécessaire. L'ensemble de la passation dure environ 1h. 

F. DONNEES RECUEILLIES 

L’âge, le niveau scolaire, le sexe, la latéralité, le statut familial, le nombre de frères et 

sœurs, le lieu d'habitation (rural ou urbain) ainsi que les réponses aux questionnaires 

concernant le harcèlement scolaire (échelle révisée d’Olweus) et l’empathie (IRI). 

G. RESULTATS ATTENDUS : 

Nous pensons que les différents groupes d'élèves définis par les critères d'Olweus ont 

des profils empathiques différents et des caractéristiques développementales distinctes. 

Concernant l'empathie, nous pensons qu'elle n'est pas forcement absente mais que l'une 

ou l'autre de ses composantes peut faire défaut. L'empathie cognitive serait plus efficiente 

chez les enfants harceleurs, prédominante sur l'empathie émotionnelle. Les victimes de 

harcèlement scolaire auraient une empathie émotionnelle et cognitive moins 

développées. Nous pensons que le développement de l'empathie est en lien avec les 

compétences nécessaires à la relation à l'autre. L'acquisition d'habilités sociales 

(empathie, langage et motricité) se faisant le terreau de la tolérance et d'une 

communication sociale efficace.  



100 

H. ANALYSES STATISTIQUES 

Nom du responsable de l'analyse : Mr N. Langbour 

Les données ont été analysées grâce au logiciel SPSS 18.0. Une première analyse descriptive a 

été réalisée sur les données démographiques et les scores aux différentes échelles. Pour cette 

analyse, les variables qualitatives ont été exprimées dans les tableaux de résultats en 

pourcentage par rapport à l’effectif total de la population. Les variables quantitatives ont été 

exprimées en fonction de la moyenne et de l’écart-type. 

L’analyse du critère de jugement principal qui consiste à comparer les scores moyens obtenus 

à l’IRI entre les différents groupes (« harcelés », « harceleurs », « harcelés/harceleurs » et 

« neutres ») a été effectué à l’aide d’une ANOVA. Nous retiendrons comme seuil de 

significativité : p<0,05, les tests Post-Hoc seront effectués en fonction des résultats de l’analyse 

principale et corrigés pour les comparaisons multiples par la méthode de Bonferroni. Nous 

procéderons de la même manière pour évaluer les différentes composantes des deux sous-

échelles de l’IRI, concernant l’empathie cognitive et l’empathie émotionnelle. 

Les analyses des critères de jugement secondaires sont, pour les données qualitatives, des tests 

de Khi2 de Pearson avec un seuil de significativité retenu de p<0,05. Pour les données 

quantitatives, le choix du test a été effectué selon le nombre de modalités de la variable ; pour 

les variables à deux modalités un test T de Student a été utilisé, pour les variables à plus de 

deux modalités une ANOVA à un facteur a été effectuée. Le seuil de significativité a été fixé à 

p<0,05. Tous les tests Post-Hoc liés à l’ANOVA ont été corrigés pour les comparaisons 

multiples à l’aide de la méthode de Bonferroni. 

Les composantes de l’IRI ont été comparées en fonction des différentes modalités issues du 

questionnaire d’Olweus. Afin d’étudier de manière plus globale les différences entre le groupe 

d’élèves neutres et les trois autres groupes, nous avons réuni les sous-groupes « harcelés », 

« harceleurs » et « harcelés/harceleurs » en groupe « impliqué » dans le phénomène de 

harcèlement scolaire. 

I. CONSIDERATIONS ETHIQUES 

Le projet de recherche a été présenté devant le Comité d'Ethique du Centre 

Hospitalier Henri Laborit de Poitiers qui a émis un avis favorable lors de la session du 23 

Mars 2016. 
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L'identité de chaque patient était protégée par un identifiant (initiales et numéro 

d'inclusion). Le traitement des données recueillies se faisait via ces identifiants, 

permettant ainsi le respect de l'anonymat. (Annexe 3) 
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RESULTATS : 

Notre échantillon comprend 1065 élèves, âgés de 8 à 13 ans inclus et répartis dans 

les académies de Limoges, Tours et Poitiers. 

Nous traiterons des résultats concernant le harcèlement scolaire et l'empathie 

séparément avant de les comparer simultanément. 

A. LE HARCELEMENT SCOLAIRE 

Tableau descriptif  

 

FS : Fantasy Scale, PT : Perspective Taking, EC Empathic Concern, PD : Personal Distress 

IRI : Interpersonal Reactivity Index 
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Dans un premier temps nous avons souhaité explorer les différentes conditions socio-

démographiques de ces différents groupes. 

Pour plus de lisibilité dans la rédaction de nos résultats, nous avons comparé les 

groupes « neutre », « harcelé », « harceleur » et « harcelé/harceleur » entre eux. Nous 

avons également comparé le groupe « neutre » au groupe « impliqué » dans le 

harcèlement scolaire (HS). Ce dernier groupe étant constitué des sous-groupes 

« harcelé », « harceleur » et « harcelé/harceleur ». 

Le sexe : 

Notre échantillon est constitué de 543 garçons et de 522 filles. Les filles sont apparues 

significativement plus harcelées que les garçons, tout âge confondu.  

Les garçons sont, significativement, plus harceleurs (72.4% vs 27.6%) et harceleurs/ 

harcelés (63.8% vs 36.2%) que les filles. 

Il n'y a pas de différence significative au sein du groupe « neutre » pas plus qu’il n’y 

en a entre la population neutre et celle impliquée dans le HS. Les garçons sont neutres à 

50,3 % vs 49,7 % d'impliqués dans le HS et les filles sont neutres à 52,7 % vs 47,3 % 

d'impliquées. (p>0,05) 

La classe : 

Les élèves rencontrés dans notre étude se répartissent entre : 8 élèves en classe de 

CE2, 156 en classe de CM1, 234 en classe de CM2, 421 en 6ème et 236 en 5ème. Il n'y a pas 

de différence significative entre les différents groupes d'élèves et la classe dans laquelle 

ils se trouvent. Il n'y a pas plus de différence significative entre les élèves impliqués dans 

le HS et ceux qui ne le sont pas. De même, il n’y a pas plus de HS au sein des écoles qu'au 

sein des collèges (p>0,05) 

Nous avons cependant pu observer une certaine tendance à l'augmentation du 

nombre de harceleurs avec le niveau scolaire (3.8% en CM1 et 8.1% en 5ème) 

La latéralité : 

Dans notre étude, nous avons 926 droitiers et 139 gauchers. Il n'y a pas de différence 

significative concernant la latéralité des différents sous-groupes, impliqués ou non, dans 

le HS. Il n'y a pas plus de droitiers impliqués dans le HS que l'inverse. 
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Le statut parental : 

Notre échantillon est composé de 790 couples « mariés », 137 « séparés », 125 

« divorcés », 8 statuts « veufs » et 5 statuts « célibataires ». Nos analyses se portent sur 

1052 d'enfants, après avoir retiré 13 enfants dont les parents avaient un statut parental 

différent (8 veufs et 5 célibataires). 

Nous retrouvons des différences significatives concernant le statut parental 

« Séparation » entre les élèves impliqués dans le HS (56,2%) vs les élèves neutres 

(43.8 %) et concernant le statut parental « Divorce » entre les élèves impliqués (60 %) vs 

les élèves du groupe neutre (40%). 

Les élèves impliqués dans le HS ont des parents plus souvent séparés contrairement 

aux élèves du groupe neutre pour lesquels les parents sont le plus souvent encore en 

couple (54.4% en couple chez les neutres vs 45.6% chez les impliqués avec p< 0,05). 

La fratrie : 

Il n'y a pas de différence significative entre les différents sous-groupes concernant le 

nombre d'enfants par fratrie. Les élèves impliqués dans le phénomène de HS ne sont donc 

pas plus souvent des enfants uniques que ceux du groupe neutre. (10,6 % des harceleurs, 

10,8 % des harcelés/harceleurs, 13,8 % des harceleurs et 8 % des neutres sont des 

enfants uniques vs 89,4 % des harcelés, 89,2 % des harcelés/harceleurs, 86,2 % des 

harceleurs et 92 % des neutres avec p>0,05) 

Le lieu d'habitation : 

Il n'y a pas de différence significative entre les sujets impliqués dans le processus de 

HS et les neutres, ni entre chaque sous-groupe issu du rBVQ pris indépendamment. Notre 

échantillon comprend 585 élèves résidant en milieu rural et 480 en milieu urbain. En effet, 

56,4 % des neutres vivent en milieu rural vs 53,4 % d'élèves impliqués dans le 

phénomène de HS. 43,6 % des neutres vivent en milieu urbain vs 46,6 % d'élèves 

impliqués dans le HS. 
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B.L'EMPATHIE : 

Tableau descriptif  

 Cognitive Émotionnelle Totale Significativité 

Age 

Moyenne (ET) 

8 ans (N=8) 35,5 (6,93) 35,75 (7,85) 71,25 (11,96) 

p<0,05  

9 ans (N=71) 32,0 (8,51) 36,08 (9,57) 68,08 (14,84) 

10 ans (N=178) 30,84 (9,26) 34,16 (8,85) 65,00 (14,79) 

11 ans (N=262) 30,59 (7,98) 34,70 (8,28) 65,29 (12,91) 

12 ans (N=358) 28,75 (8,30) 32,78 (8,33) 61,53 (14,17) 

13 ans (N=188) 29,18 (8,59) 33,20 (7,97) 62,38 (13,69) 

Sexe 

Moyenne (ET) 

Masculin  

 

28,83 (8,69) 31,13 (8,40) 56,96 (14,11) 

p<0,05  
Féminin  

 

31,00 (8,17) 36,56 (7,59) 67,56 (12,89) 

Classe 

Moyenne (ET) 

CE2 32,17 (7,09) 30,94 (7,81) 63,11 (12,18) 

p<0,05  

CM1 31,59 (8,87) 35,81 (9,08) 67,40 (14,30) 

CM2 30,78 (8,87) 34,03 (8,42) 64,81 (14,53) 

6ème 28,95 (8,11) 33,49 (8,59) 62,45 (13,82) 

5ème 29,38 (8,47) 32,99 (7,65) 62,37 (13,46) 

Latéralité 

Moyenne (ET) 

Droitier 29,83 (8,28) 33,75 (8,36) 63,58 (13,8) 
p>0,05 

Gaucher 30,30 (9,93) 34,11 (9,09) 64,41 (15,6) 

Statut 

parental 

Moyenne (ET) 

Marié 29,78 (8,56) 33,54 (8,56) 63,32 (14,15) 

p>0,05 

Séparé 29,63 (8,49) 34,70 (7,95) 64,33 (13,72) 

Divorcé 30,96 (8,18) 34,46 (8,25) 65,42 (13,59) 

Veuf 29,75 (11,16) 35,75 (10,09) 65,50 (17,79) 

Célibataire 28,00 (3,16) 30,20 (8,53) 58,20 (8,23) 

Fratrie 

Moyenne (ET) 

1 (N=101) 31,44 (9,32) 33,95 (8,16) 65,39 (14,52) 
p>0,05 

> 1 (N=964) 29,73 (8,41) 33,79 (8,49) 63,52 (13,99) 

Lieu 

d'habitation 

Moyenne (ET) 

Rural 29,21 (8,41) 33,55 (8,64) 62,76 (14,08) 

p>0,05 
Urbain 30,72 (8,56) 34,09 (8,23) 64,81 (13,92) 

N : Nombre d’élèves, ET : Ecart Type. 
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Dans notre échantillon, les scores d'empathie vont de 16 à 103.  

L'âge : 

Significatif à l'ANOVA, le Post Hoc (comparaison multiple de Bonferroni) révèle une 

différence significative (pc=0,036) à l'IRI cognitive FS entre les 11 ans et 12 ans, à l'IRI 

émotionnelle EC entre les 11 et 12 ans (pc=0,011), à l'IRI émotionnelle PD entre les 9 et 

13 ans (pc=0,041), à l'IRI émotionnelle entre les 9 et 12 ans (pc=0,055) et à l'IRI totale 

entre les 9 et 12 ans (pc=0,006) et entre les 11 et 12 ans (pc=0,019). 

Il n'y a pas de différence significative concernant les scores obtenus à l'IRI cognitive 

PT et ceux obtenus à l'IRI cognitive globale. 

Les élèves âgés de 11 ans (Moyenne : 15,40 et Ecart-Type : 5,74) ont des scores plus 

élevés que ceux de 12 ans (M : 13,90 et ET : 6,03) pour l'IRI cognitive FS. 

Les élèves âgés de 11 ans (M : 18,93 et ET : 4,76) ont des scores plus élevés que ceux 

de 12 ans (M : 17,53 et ET : 4,79) pour l'IRI émotionnelle EC. 

Les élèves âgés de 9 ans (M : 16,75 et ET : 6,01) ont des scores plus élevés que ceux 

de 13 ans (M : 14,39 et ET : 5,18) pour l'IRI émotionnelle PD. 

Les élèves âgés de 9 ans ont des scores plus élevés que ceux de 12 ans pour l'IRI 

émotionnelle globale. 

Les élèves âgés de 9 ans et de 11 ans ont des scores plus élevés que ceux de 12 ans à 

l'IRI totale. 

Le sexe : 

Les filles ont un score d'empathie à l'IRI totale significativement supérieur à celui des 

garçons (p=0,027). Cette différence significative semble s'expliquer par la composante 

émotionnelle de l'empathie qui est significativement plus élevée chez les filles que chez 

les garçons (p=0,012) via la sous-échelle de l'empathie émotionnelle EC (p=0,025). En 

effet, les filles (M : 19,61 et ET : 4,51) ont un score plus élevé que les garçons (M : 17,29 et 

ET : 5,15) sur cette dernière. 

Évaluation des corrélations (non paramétriques) : 
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Selon le rho de Spearman (corrélation significative au niveau 0,01 (bilatéral) : la 

différence concernant l'IRI émotionnelle et cognitive est de 0,377 pour les garçons et de 

0,324 pour les filles. 

Selon la corrélation de Pearson, relation linéaire entre -1 et +1 (corrélation 

significative au niveau 0,01 (bilatéral) : la différence concernant l'IRI émotionnelle et 

cognitive est de 0,361 pour les garçons et de 0,336 pour les filles. 

La classe : 

Significatif à l'ANOVA, le Post-Hoc révèle une différence significative sur les scores 

obtenus à l'IRI cognitive FS entre CM2 (M : 15,5 et ET : 5,89) et 6ème (M : 14,12 et ET : 5,81) 

avec (pc= 0,043) et sur l'IRI émotionnelle PD entre les classes de CM1 (M : 16,64 et ET : 

5,69) et CM2 (M : 15,01 et ET : 5,58) avec (pc=0,037) et entre les classes de CM1 et 5ème 

(M : 14,55 et ET : 5,14) avec (pc=0,002). 

De même, on observe une différence significative des scores de l'IRI cognitive entre 

les classes de CM1 et 6ème (pc=0,009) mais aussi des scores de l'IRI émotionnelle entre la 

classe de CM1 et celles des 6ème 5ème (pc=0,034 pour la 6ème et pc=0,012 pour la 5ème) 

En découle une différence significative aux scores de l'IRI totale entre la classe de CM1 

et les classes de 6ème (pc=0,002) et 5ème (pc=0,005). 

Nous avons également réalisé une comparaison entre les élèves du groupe « Ecole » 

regroupant les classes de CE2 - CM1 et CM2 et les élèves du groupe « Collège » constitué 

des classes de 6ème et 5ème. Il y a donc une différence significative au niveau de l'IRI 

émotionnelle entre les groupes « écoles » et « collèges » mais ces résultats ne sont pas 

généralisables à l'IRI cognitive. La différence significative observée sur l'IRI totale 

dépendrait donc de la différence significative sur la composante émotionnelle de 

l'empathie. 

Par ailleurs, nous observons une tendance à la diminution de la composante 

émotionnelle de l'empathie au cours du cursus scolaire (de 35,81 de moyenne en CM1 à 

32,99 en 5ème)  

On observe également que l'erreur standard des résultats entre la 5ème et les autres 

classes augmente avec la différence d’âge. 
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La latéralité : 

Il n'y a pas de différence significative entre latéralité et les résultats de l'IRI, selon le 

test d'homogénéité des variances.  

Le statut parental : 

Il n'y a pas de significativité au test d'homogénéité des variances.  

La fratrie : 

Il n’y a pas de significativité au T-Test ni au test d'homogénéité des variances. 

Le lieu d'habitation : 

Il n’y a pas de significativité au T-Test ni au test d'homogénéité des variances.  

  



109 

C. EMPATHIE ET HARCELEMENT SCOLAIRE : 

Tableau Descriptif 

  

N Moyenne 
Ecart-
type 

Significativité 
(ANOVA) Post-Hoc 

IRI cognitive FS Harcelé 310 15,81 5,904 

p=0,000 
N et H-  avec pc=0,000             

N et H+/H- avec pc=0,022 

Harcelé/Harceleur 149 15,42 5,852 

Harceleur 58 14,43 5,598 

Neutre 548 13,84 5,879 

Total 1065 14,67 5,929 

IRI cognitive PT Harcelé 310 15,89 4,977 

p=0,002 
H- et H+/H- avec pc=0,010 

H- et H+ avec pc=0,026 

Harcelé/Harceleur 149 14,36 4,946 

Harceleur 58 13,88 4,953 

Neutre 548 15,22 4,869 

Total 1065 15,22 4,943 

IRI émotion EC Harcelé 310 19,82 4,791 

p=0,000 
H- et H+/H- avec pc=0,007 

H- et H+ avec pc=0,001         

H- et N avec pc=0,000 

Harcelé/Harceleur 149 18,23 5,119 

Harceleur 58 17,22 4,995 

Neutre 548 17,82 4,898 

Total 1065 18,43 4,982 

IRI émotion PD Harcelé 310 16,37 5,285 

P=0,001 
H- et H+/H- avec pc=0,017 

H- et N avec pc=0,004 

Harcelé/Harceleur 149 14,75 5,090 

Harceleur 58 14,55 5,945 

Neutre 548 15,06 5,525 

Total 1065 15,37 5,452 

IRI cognitive Harcelé 310 31,71 8,717 

p=0,000 
H- et H+ avec pc=0,030      

H- et N avec pc=0,000 

Harcelé/Harceleur 149 29,77 8,206 

Harceleur 58 28,31 8,710 

Neutre 548 29,06 8,303 

Total 1065 29,89 8,509 

IRI émotion Harcelé 310 36,19 8,102 

p=0,000 
H- et H+/H- avec pc=0,001 

H- et H+ avec pc=0,001       

H- et N avec pc=0,000 

Harcelé/Harceleur 149 32,99 8,071 

Harceleur 58 31,78 8,712 

Neutre 548 32,88 8,476 

Total 1065 33,80 8,458 

IRI totale Harcelé 310 67,89 14,131 

p=0,000 
H- et H+/H- avec pc=0,001 

H- et H+ avec pc=0,000      

H- et N avec pc=0,000 

Harcelé/Harceleur 149 62,76 12,598 

Harceleur 58 60,09 13,760 

Neutre 548 61,94 13,904 

Total 1065 63,68 14,041 
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Concernant l’IRI cognitive FS : les harceleurs (H+) ont des scores non significativement 

différents des autres groupes, les harcelés (H-) ont des scores significativement plus 

élevés que les neutres (N) alors que les neutres ont des scores plus faibles que les harcelés 

et les harcelés/harceleurs (H+/H-). 

Concernant l’IRI cognitive PT : les harceleurs ont des scores plus faibles que les harcelés, 

les harcelés ont des scores plus élevés que les harceleurs (H+) et les H+/H- alors que les 

neutres ont des scores non significativement différents des autres groupes. 

Concernant l’IRI émotionnelle EC : les harceleurs ont des scores plus faibles que les 

harcelés. Les harcelés ont des scores plus élevés que tous les autres et les neutres ont des 

scores plus faibles que les harcelés. 

Concernant l’IRI émotionnelle PD : les harceleurs ont des scores non significativement 

différents des autres groupes. Les harcelés ont des scores plus élevés que les harceleurs 

et les harcelés/harceleurs alors que les neutres ont des scores plus faibles que les 

harcelés. 

Concernant l’IRI cognitive : les harceleurs ont des scores plus faibles que les harcelés (++), 

les harcelés ont des scores plus élevés que les harceleurs et les neutres. Quant à eux, les 

neutres ont des scores plus faibles que les harcelés. 

Concernant l’IRI émotionnelle : les harceleurs ont un score plus faible que les harcelés 

(++), les harcelés ont un score plus élevé que tous les autres et les neutres ont un score 

plus faible que les harcelés. 

Et enfin, concernant l’IRI totale : les harceleurs et les neutres ont un score plus faible que 

les harcelés. On observe également que les harcelés ont un score plus élevé que tous les 

autres. 

Plus précisément, nous avons souhaité étudier ce qui se passait au sein de chaque 

population. Ainsi, nous avons comparé les groupes « Neutre » et « Impliqué » chez les 

garçons puis chez les filles.  
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Tableau descriptif chez les garçons : 

Olweus N Moyenne Ecart-Type Significativité 

IRI cognitive FS Neutre 273 13,30 5,946 
p=0,000 

 Impliqué 270 15,14 5,844 

IRI cognitive PT Neutre 273 14,50 4,704 
p>0,05 

 Impliqué 270 14,71 5,234 

IRI émotion EC Neutre 273 16,51 4,944 
p=0,000 

 Impliqué 270 18,07 5,237 

IRI émotion PD Neutre 273 13,28 5,403 
p=0,014 

 Impliqué 270 14,42 5,352 

IRI cognitive Neutre 273 27,81 8,282 
p=0,006 

 Impliqué 270 29,86 8,994 

IRI émotion Neutre 273 29,79 8,181 
p=0,000 

 Impliqué 270 32,50 8,416 

IRI Totale Neutre 273 57,59 13,757 
p=0,000 

 Impliqué 270 62,35 14,077 

 

Tableau descriptif chez les filles : 

Olweus N Moyenne Ecart-Type Significativité 

IRI cognitive FS Neutre 275 14,37 5,773 
p=0,002 

 Impliqué 247 15,98 5,858 

IRI cognitive PT Neutre 275 15,93 4,933 
p>0,05 

 Impliqué 247 15,78 4,734 

IRI émotion EC Neutre 275 19,12 4,496 
p=0,008 

 Impliqué 247 20,16 4,476 

IRI émotion PD Neutre 275 16,82 5,069 
p>0,05 

 Impliqué 247 17,09 5,021 

IRI cognitive Neutre 275 30,31 8,150 
p=0,041 

 Impliqué 247 31,77 8,143 

IRI émotion Neutre 275 35,94 7,619 
p=0,048 

 Impliqué 247 37,26 7,515 

IRI Totale Neutre 275 66,25 12,673 
p=0,014 

 Impliqué 247 69,02 12,994 

N : Nombre d’élèves 
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DISCUSSION : 

Dans cette partie, les principaux points de notre étude ont été synthétisés puis 

confrontés à la littérature existante sur le sujet. Nous exposerons ensuite les biais et 

limites de cette études avant d'évoquer les divers horizons possibles à explorer. 

Au de but de notre re flexion, nous faisions l’hypothe se que chaque profil d'e le ve se 

caracte risait par un sche ma de traitement de l’information sociale diffe rent et que le HS 

e tait ge ne ralement corre le  de façon ne gative a  une re ponse empathique adapte e. Or, il n'en 

est rien et il s'ave re que les e le ves e tudie s multiplient davantage les ressemblances que 

les diffe rences. 

Tous ces résultats semblent confirmer les hypothèses de N. Catheline, pour laquelle, 

il n’y a pas de critères propres à une population d'élèves, ni de profil type de harceleurs 

(Catheline, 2015).  

En effet, il apparaît réducteur de considérer qu'un tempérament suffise à prédisposer 

un comportement. Il y aurait plutôt une succession de processus en chaîne qui 

sensibiliseraient à une situation. Le HS apparaîtrait lors de l'accumulation de 

vulnérabilités psychiques, environnementales et familiales susceptibles de majorer 

l'émergence de ce processus. Il naîtrait du groupe de pairs dont l'identité groupale, sous-

tendue par une enveloppe psychique propre, serait le lieu de circulation de fantasmes et 

conflits, conférant une dimension identificatoire capitale et permettant de faire 

l'économie de conflits intra-psychiques. 

Nous venons discuter ici de ce qui serait lié à la question de vulnérabilités familiales, 

du rôle du contexte environnemental, de l'éventuelle répétition de schémas cognitifs et 

de ce qui a trait aux vulnérabilités personnelles comme les troubles langagiers, moteurs 

et empathiques. En règle générale, les études mettent davantage en évidence des critères 

descriptifs plutôt que des critères diagnostics. L'utilisation de ces critères se veut 

prudente par rapport au risque de stigmatiser ces enfants. Elle renvoie aussi à la difficulté 

de prédire et poser des diagnostics lors de cette période de développement. 

De ce fait, les critères et données soulevés dans notre étude sont conformes aux 

modèles écologiques qui distinguent le plus souvent des facteurs individuels et des 

facteurs relationnels et sociétaux. L'évaluation en milieu scolaire avait pour but d'établir 
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un risque global du phénomène. La possibilité de réaliser ces tests auprès des élèves, dans 

leur établissement, a permis d’aller au-delà de ce que les sensations liées à la réception 

des informations suscitent généralement, d'appréhender autrement le travail et les 

relations. 

Prévalence : 

Dans la littérature, la prévalence de victimes et d’agresseurs dans le contexte du 

harcèlement scolaire est très variable selon les pays, le genre et l'âge des élèves et dépend 

de la méthodologie utilisée. En France, les études cherchant à sonder ce phénomène sont 

assez récentes. Il a fallu attendre 2011 pour que se tiennent les premières assises 

nationales de lutte contre le harcèlement scolaire et que le rapport d'E. Debarbieux sorte 

les premiers chiffres sur le sujet. Selon lui, il s'avère qu'environ 15 à 20 % des enfants 

d'âge scolaire sont impliqués dans le phénomène de HS, répartis en 10 à 15 % de victimes, 

4 à 6 % de harceleurs et 3 à 4 % de harcelés/harceleurs. 

Suite à l'adaptation et la validation française du questionnaire d'Olweus, Kubiszewski 

indique dans ses conclusions que les conduites de harcèlement scolaire sont en expansion 

et bien documentées pour les adolescents mais assez méconnues à l'école primaire. Dans 

un échantillon de 1422 élèves, âgés de 14 à 17 ans, elle rapportait que 15 % des élèves 

appartenaient au groupe « Harcelé », 8 % au groupe « Harceleur » et 3 % au groupe 

« Harcelé/Harceleur » (Kubiszewski et al., 2014).  

Notre étude révèle, quant à elle, une répartition quelque peu différente des élèves 

rencontrés puisque nous retrouvons : 29,1 % de harcelés, 5,4 % de harceleurs, 14 % de 

harcelés/harceleurs et 51,5 % de neutres sur 1065 élèves, âgés de 8 à 13 ans inclus. 

Influence du genre : 

Nos résultats stipulent que les filles sont significativement plus harcelées que les 

garçons (57,1 % vs 42,9), les garçons appartiennent davantage au groupe de harceleurs 

que les filles (72,4 % vs 27,6%). Par contre, il n'y a pas un genre plus impliqué que l'autre 

dans le phénomène de HS. 

Cette tendance du genre est soutenue par l'étude de Goutaudier et al (2005) dans 

laquelle il est apparu comme un facteur prédictif et significatif dans la fréquence des 

comportements prosociaux. Ainsi, les filles seraient plus « prosociales » et empathiques 
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que les garçons car elles seraient plus orientées vers l'autre par volonté d’être acceptées 

socialement et par conformité sociale. Il s'avère également, et selon Sutton, que les filles 

utilisent plutôt le harcèlement indirect (rumeurs, isolement de la victime) et les garçons, 

le harcèlement direct (insultes, coups, dégradation de matériel). Ce qui accentue, de 

nouveau, l'importance du genre dans ce phénomène (Sutton et al, 1999). Une des 

explications possibles fait appel aux stéréotypes de genre poussant les garçons à adopter 

des comportements correspondants à leur genre et rejeter les individus ne les adoptant 

pas. Comme le souligne Block (1983), les garçons sont l’objet d'une plus grande pression 

sociale pour agir conformément à leur sexe et en réaction au sexe opposé. Ces mêmes 

pressions différentielles de genre viennent influencer le fonctionnement psychologique 

de l’enfant, voire ses représentations, de telle sorte qu’il en vient à privilégier des 

comportements et attitudes plutôt que d'autres. 

Avant eux, Davis (1980) démontrait que les femmes avaient des scores 

significativement supérieurs à ceux des hommes pour chaque sous-échelle de l'IRI, et ce, 

essentiellement au niveau de l'échelle PT. En 2013, Gilet renforce cette hypothèse en 

observant des scores plus élevés à l'IRI émotionnelle EC et FS chez les femmes que chez 

les hommes. Nos résultats confirment ces hypothèses puisque nous retrouvons un score 

significativement supérieur à l'IRI émotionnelle chez les filles (moyenne de 36,56 vs 31,13 

pour les garçons avec p=0,012), à la sous-échelle IRI émotionnelle EC (19,61 vs 17,29 avec 

p=0,025) ainsi qu'à l'IRI totale (67,96 vs 59,56 avec p=0,027). Par contre, nous ne 

retrouvons pas de différence significative pour les sous-échelles : IRI cognitive FS, IRI 

cognitive PT et IRI émotionnelle PD. 

Il a également été observé que les femmes utilisent préférentiellement des stratégies 

visuo-spatiales égocentrées plutôt qu'allocentrées. Elles agissent ainsi plus en réflexion 

(miroir) qu'en rotation et sont donc plus en sympathie qu'en empathie. Par ailleurs, il est 

constaté que nous utiliserions une stratégie plutôt qu'une autre selon le contexte dans 

lequel nous nous trouvons (Thirioux, 2014). 

L'âge : 

Selon Houbre, l'âge et le niveau de développement de l'enfant peuvent avoir une 

influence sur la manifestation de ce phénomène (Houbre, 2012). En effet, il décrit que les 

adultes perçoivent, reconnaissent et identifient mieux les émotions d'autrui que les 

adolescents. De par ses observations, Gilet précise que plus l'âge avance plus les scores à 
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l'IRI FS et PD diminue (Gilet, 2013). Dans notre étude, nous observons une diminution des 

scores à l'IRI PD (17,63 de moyenne à 8 ans vs 14,39 à 13 ans), mais pas de façon 

significative. 

Ce qui s'oppose aussi aux résultats de l'étude de Geng qui sous-entend que les 

empathies cognitives et émotionnelles se développent et augmentent avec l'âge. Aux vues 

des résultats de notre étude, cette distinction n’apparaît pas flagrante, et laisse supposer 

que ce développement, s'il a bien lieu, est peut-être plus tardif. Après 13 ans, puisque son 

étude porte sur la tranche d'âge 13-18 ans (Geng et al. 2012).  

De son coté, Greiner fait le lien entre le développement de l'empathie et la maturation 

du lobe frontal (Greiner et al, 2011). 

Le statut parental : 

Il s'avère que les difficultés dans l'établissement de la relation aux pairs seraient aussi 

liées aux troubles de l'attachement et aux failles narcissiques : les ruptures et carences 

précoces participeraient ainsi aux troubles de l'intersubjectivité. Elles seraient une 

entrave à la régulation mutuelle qui permet à l'intersubjectivité de se développer puisque 

le discours des adultes véhicule des représentations, des convictions et des idées toutes 

faites que l'enfant va s'approprier. Ils sont sensés mettre en mots les actes et inviter à 

comprendre les conséquences qu'ils induisent. En effet, on observe plus de « divorce » et 

« séparation » chez les élèves impliqués dans le HS par rapport au groupe des élèves 

neutres. (60 % de divorce chez les élèves impliqués vs 40 % chez les neutres et 56,2 % de 

séparation chez les élèves impliqués vs 43,8 % chez les neutres avec p<0,05) Elles 

viennent questionner l'influence des modèles familiaux et les représentations des 

rapports biaisés. Selon notre étude, l'empathie pourrait aussi être fonction de styles 

relationnels qu'impulsent les figures d'attachement. Il serait intéressant de savoir à quel 

âge les séparations parentales ont eu lieu et dans quel contexte. En quoi cette séparation 

influence-t-elle le comportement social de l'enfant envers ses pairs ? 

Nous pouvons émettre l'hypothèse que l'empathie émotionnelle persiste plus 

longtemps et reste prédominante chez les enfants de parents séparés, du fait d'un 

contexte affectif plus compliqué voire conflictuel. 

 



116 

IRI : 

Les résultats de notre étude diffèrent de celle de Gini qui montrait une corrélation 

négative entre empathie et comportement de HS (Gini, 2007). L'empathie émotionnelle 

ne fait pas plus défaut chez les harceleurs (M :31,78) que chez les neutres (M :32,88), 

contrairement à ce qui était attendu. Ce désaccord peut s'expliquer par l'importance du 

contexte : en situation interpersonnelle stressante, les capacités d'empathie s'effondrent 

alors que dans des situations plus neutres, ces capacités apparaissent préservées. Notre 

étude est également contraire à celle réalisée par Jolliffe et Karrington, en 2011 puisque 

ces derniers montraient une empathie altérée chez les adolescents (filles et garçons) 

impliqués dans le harcèlement scolaire. L'empathie affective y était perturbée dans les 2 

sexes alors que l'empathie cognitive n'était diminuée de façon significative que chez les 

garçons, selon les résultats de la BES. Nos résultats supposent l'inverse. Les garçons 

impliqués dans le HS avaient des scores significativement plus élevés que les garçons 

neutres pour les IRI cognitive (29,86 vs 27,81 avec p=0,006), émotionnelle (moyenne : 

32,50 vs 29,79 avec p<0,05) et donc totale (moyenne : 62,35 chez les impliqués vs 57,59 

chez les neutres avec p<0,05). De même, les filles impliquées dans le phénomène de 

harcèlement scolaire avaient des scores significativement plus élevés que les neutres 

pour les IRI cognitive (moyenne : 31,77 chez les impliquées vs 30,31 chez les neutres avec 

p=0,041), émotionnelle (moyenne : 37,26 chez les impliquées vs 35,94 chez les neutres 

avec p=0,048) et donc totale (moyenne : 69,02 chez les élèves impliqués vs 66,25 chez les 

neutres avec p=0,014). 

Dans notre étude, nous constatons que les harcelés ont des scores plus élevés que les 

harceleurs et les neutres à l'IRI cognitive, plus élevés que tous les autres sous-groupes 

concernant l'IRI émotionnelle et l'IRI totale. 

Nos résultats confirment partiellement les résultats de l'étude menée par Woods sur 

le sujet mettant en évidence : l'absence de différence concernant la capacité de perception 

des émotions d'autrui entre 2 groupes d'élèves mais plutôt une divergence quant à la 

manière de l'utiliser, par une distorsion cognitive de la perception de la détresse de la 

victime (Woods, 2009). L'hypothèse selon laquelle les enfants auteurs d'agressions 

avaient un niveau plus faible d'empathie comparés aux neutres n'est pas plus significative 

dans son étude que dans la nôtre (p>0,05). 
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Selon nos résultats, l'empathie émotionnelle (IRI émotionnelle) est prédominante sur 

l'empathie cognitive au sein de l'ensemble de la population étudiée.  

On observe un écart plus important entre ces 2 composantes dans le groupe 

« Harcelés » (moyenne de l'IRI émotionnelle : 36,19 vs moyenne de l'IRI cognitive : 31,71). 

Cela vient questionner la sensibilité de ce groupe aux indices perçus dans leur 

environnement. Auraient-ils tendance à dramatiser le contexte dans lequel ils évoluent ? 

Ont-ils des difficultés à percevoir l'humour et les codes langagiers ? Tout se passe comme 

si l'empathie émotionnelle envahissait le champ de la pensée et celui de l'empathie 

cognitive, l’empêchant ainsi d'élaborer et de développer différents points de vue. Cela 

vient soutenir l'idée selon laquelle les enfants et adolescents impliqués dans le HS 

n'auraient pas de cognitions sociales altérées mais qu'elles seraient orientées dans un 

intérêt plutôt auto-centré, favorisant un sentiment de persécution. 

Comme nous avons pu observer une augmentation progressive du nombre de 

harceleurs au cours des niveaux scolaires (3,8 % en CM1 et CM2, 5,5 % en 6ème et 8,1 % 

en 5ème), cela laisse à penser que l'empathie cognitive vient ici contrebalancer la 

prédominance première de l'empathie émotionnelle chez ses enfants, au cours de leur 

développement. Les enfants harcelés, quant à eux, auraient une tendance émotionnelle 

prédominante dans leur gestion de la situation et se laissent envahir par l'affect. Cela 

suggère également la persistance de fonctionnements infantiles et une difficulté cognitive 

à traiter les phénomènes émotionnels dans un autre contexte. Nous rejoignons l'idée 

avancée par Davis, selon lequel, plus le sujet a tendance à recourir à l'action pour éviter 

les conflits intrapsychiques, moins il serait capable d'avoir une réponse émotionnelle à la 

perception des expériences émotionnelles d'autrui (Davis, 1980). La construction et la 

régulation des affects semblent corollaires au travail de liaison et de symbolisation et 

s'étayent sur les phénomènes transitionnels. 

Les résultats ont également permis de mettre en évidence une différence significative 

entre les écoliers et les collégiens concernant leurs résultats à l'IRI. En effet, la 

composante émotionnelle semble diminuer progressivement entre le CM1 et le collège, 

l'IRI cognitive restant plutôt stable. La moyenne à l'IRI émotionnelle en CM1 est à 35,81 

contre 33,49 en 6ème (p=0,034) et 32,99 en 5ème (p=0,012). 

Cela revient à concevoir l'importance de l'approche développementale qui suppose 

une empathie primaire émotionnelle prépondérante et inscrite dès la naissance dans une 
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relation fusionnelle ou de dualité à la suite de laquelle se développe une empathie 

cognitive, utile pour le processus de séparation-individuation, incluant un tiers dans 

l'interaction première. Autrement dit, la composante affective serait acquise avant la 

composante cognitive. 

Nous venons ainsi nuancer le postulat avancé par Jolliffe et Farrington (2004) selon 

lequel l'empathie pourrait réduire les comportements agressifs à travers deux 

mécanismes. En ce qui concerne l'empathie cognitive : plus le sujet est capable 

d'apprécier la perspective d'autrui, plus il serait en mesure de les comprendre et tolérer 

le point de vue de l'autre. A l'inverse, le manque de compréhension des sentiments 

d'autrui supposerait aussi que l'expression de détresse serve à renforcer le phénomène 

de HS. En ce qui concerne l'empathie émotionnelle : il y aurait moins de comportement 

agressif si l'auteur percevait le stress émotionnel produit par la situation au cours de 

laquelle la victime souffre. 

Dans l'étude de Sutton (1999), étaient comparées des populations d'adolescents 

impliqués dans le harcèlement direct versus adolescents impliqués dans le harcèlement 

indirect. Dans les 2 cas, il observait une altération de l'estime de soi. De nos jours, l’intérêt 

se porte aussi et de plus en plus sur le développement de l'estime de soi dont la garantie 

permettrait d'augmenter l'assertivité. Il s'agit d'une notion développée par Salter, aux 

Etats-Unis, et qui désigne la capacité de s'exprimer et défendre ses droits (Salter, 1949). 

Certains pensaient que les enfants uniques et surprotégés par leurs proches ne 

développaient pas une assertivité suffisante, ce qui pouvait tendre à les fragiliser et à les 

désigner comme victimes. Voilà, ce qui nous poussait à étudier le nombre d'enfants par 

fratrie, mais aucun de nos résultats ne mettent en évidence une différence significative 

entre enfant unique et le reste de l'échantillon. (p>0,05) 

BIAIS : 

- D’échantillonnage : 

Puisque la re partition des diffe rents e le ves n'est pas homoge ne, avec une nette 

pre dominance de colle giens (N=657) par rapport aux e coliers (N=408). Me me si nous 

retrouvons des re sultats statistiquement significatifs, il serait inte ressant de les e tendre a  

un e chantillon encore plus important. 

- Liés aux tests : 

Bien que la neuropsychologie actuelle dispose de nombreux outils permettant un examen 
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cognitif complet, l'e valuation des processus intersubjectifs reste inexistante en routine. La 

reconnaissance d'e motions faciales est ge ne ralement utilise e pour e valuer les processus 

d'empathie e motionnelle. Ne anmoins, ce seul test n'est pas suffisant car il ne permet pas 

d'exclure la possibilite  d'un trouble perceptif. 

L'utilisation de questionnaires reste la technique la plus répandue pour connaître 

l'implication des élèves dans le harcèlement scolaire. Il s'agit d'une méthode peu coûteuse 

qui peut être facilement mise en place à l'échelle d'un ou plusieurs établissements 

scolaires. Elle permettrait aussi de réévaluer le phénomène à différents moments de la 

scolarité, ce qui présente un intérêt particulier pour les démarches de prévention. 

Notre étude montre que le rBVQ d'Olweus présente de bonnes qualités 

psychométriques internes dans sa version française, qu'il est aisément compréhensible 

par les enfants de cycle 3 et qu'il peut être administré en groupe. Il doit, toutefois et pour 

des raisons de confidentialité évidentes, être administré par une personne extérieure à la 

classe voire à l'établissement. La lecture du protocole et la discussion effectuée en début 

de passation a permis à l'investigateur de s'assurer que chaque élève considérait la 

définition du HS dans sa totalité. Cet outil s'avère ainsi être un instrument pouvant être 

utilisé pour le repérage, la compréhension des types et des fréquences des situations de 

violences en milieu scolaire. 

Cependant, il se peut que l'enfant suppose l'émotion ou la réponse attendue par 

l'investigateur de l'étude, ce qui a pu entraîner un biais de désirabilité sociale. Au cours 

d'un entretien individuel, il est possible, pour l'intervenant de reprendre certaine(s) 

incohérence(s) dans les réponses de l'enfant pour reporter finalement la réponse la plus 

adéquate à son vécu, ce qui apparaît moins évident et réalisable en classe entière. Les 

résultats sont alors à considérer avec prudence. 

Concernant la passation et les résultats de l'IRI : la tournure des items de l'IRI peut 

être compliquée pour des enfants et jeunes adolescents, ce qui nous a obligé à reformuler 

bon nombre des propositions. L'utilisation des doubles négations n'est pas chose évidente 

pour l'enfant.  

D'autre part, si on peut reconnaître les différents aspects et composants de l'empathie 

et les évaluer/mesurer séparément, ils doivent être réunis et considérés ensemble pour 

comprendre la complexité et l'articulation de l'empathie. 
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PERSPECTIVES : 

Il serait intéressant de poursuivre les recherches en ce sens, requestionner les 

établissements volontaires à distance, approfondir la question et préciser le contexte 

concernant la séparation parentale. 

Actuellement, de nombreux programmes fleurissent contre le harcèlement scolaire, 

comme le programme PRODAS (Programme de développement affectif et social), lancé en 

2005 et crée sous l'impulsion des pays nordiques et repris par les pays anglo-saxons et 

allemands, l'OCPVE (Observatoire Canadien pour la Prévention des Violences à l'Ecole) au 

Canada ou encore le premier site internet français, en 2007, contre le harcèlement entre 

élèves nommé l'APHEE (Association pour la prévention de phénomènes de harcèlement 

entre élèves) de Bellon et Gardette. 

Nos résultats soutiennent l'intérêt de se concentrer sur le développement de 

l'empathie chez l'enfant pour cibler les mécanismes spécifiques étant à la base des 

comportements inadaptés et proposer une prévention adaptée (selon la spécificité de 

agissements perpétrés et selon les caractéristiques de l'empathie). 

Concernant la place du groupe dans la construction de la subjectivité, nous rejoignons 

l'idée avancée par Sartre, selon lequel, le groupe n’est pas statique « mais un tout 

dynamique et en mouvement ». Le groupe de pairs va permettre à l'adolescent de se 

séparer psychiquement de ses parents pour mieux conquérir son identité. 

Sur le terrain, nous avons pu constater qu’il y a un lien étroit entre le comportement 

groupal et le cadre éducatif, d’où l'intérêt de soutenir et de développer des programmes 

de formation des encadrants scolaires. (enseignants, surveillants, …) pour relancer une 

dynamique de groupe de qualité. 

Quelle est la part de prescriptions et de préjugés associés au genre dans l’évaluation 

de la prosocialité par l’enseignant ? La question demeure entière, certes, mais elle 

constitue une voie d’intérêt à considérer. Elle souligne l'importance d'un environnement 

sécurisant et respectueux, propice à l'expression et à l'émergence d'émotions positives 

chez des élèves qui apprennent à comprendre l'autre, tout en découvrant ses divergences 

et convergences. 
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Il faut apprendre aux élèves à penser, et il est impossible d’apprendre à penser sous 

un régime d’autorité. L'élève doit comprendre le lien entre l'émotion et sa manifestation 

dans la culture de la langue qu'il apprend. Il acquiert une autonomie cognitive progressive 

qui permet de réguler ses apprentissages et ses émotions. Cette autonomie est une finalité 

transversale souvent perdue de vue au profit des contenus disciplinaires. D'où 

l'importance d'un climat positif des apprentissages. Sachant que les émotions ont un 

impact sur la mémoire, il a été démontré plus en profondeur que le stockage 

d’événements chargés émotionnellement est différent des événements neutres. 

Autrement dit, on retient mieux et davantage ce qui est lié à une émotion positive et moins 

bien ce qui est lié à une émotion négative (Christianson, 1999). Penser, c’est chercher par 

soi-même, c’est critiquer librement et c’est démontrer de façon autonome. La pensée 

suppose le libre arbitre et suppose donc le libre jeu des fonctions intellectuelles, et non 

pas le travail sous contrainte. Elle soutient aussi l'intérêt d'utiliser l'humour dans les 

apprentissages pour permettre de réduire les émotions inhibitrices de la prise de parole 

en classe et susciter l'envie d'apprendre. 

L’intérêt de cette étude est aussi de contribuer au développement d’outils de 

prévention et d’intervention auprès d’adolescents impliqués dans le phénomène de HS. 

Cela peut se traduire par le fait d’offrir aux élèves des temps de réflexion autour de 

l’analyse de diverses situations sociales, le recensement et la création d 'outils de 

sensibilisation et de réflexion à destination des adultes et permettant des débats en 

groupe avec les élèves, mais aussi des temps d’expérimentation et d’appropriation de 

réponses prosociales permettant ainsi l’augmentation du nombre et du type de stratégies 

disponibles en mémoire. L'importance du groupe, des discussions pour changer les 

comportements est un des acquis les plus solides de la psychologie sociale. C'est 

l’augmentation de la qualité du vivre ensemble qui est déterminante. Le sentiment 

d'appartenance à une communauté éducative est un élément du cercle vertueux. Et cela 

ne dépend pas de mesures spectaculaires : la convivialité entre adultes, la qualité d'accueil 

des familles dans des occasions festives… tout ce qui pourra développer le sentiment de 

l'appartenance positive des individus à la communauté peut être mis en œuvre : remise 

de prix, expositions, la participation et collaboration des élèves (médiation), présence et 

implication des parents, organisation physique des lieux, leadership de la direction, 

sentiment de sécurité, relations enseignant-élève soutenantes et chaleureuses, sentiment 

de justice. 
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Il convient que la sanction prise à l'égard des agresseurs restaure la confiance de la 

victime. Sur les bases d'une « justice restaurative ». 

Ainsi, il est important de poursuivre ces investigations et de promouvoir une stratégie 

de prévention visant à lutter contre le harcèlement scolaire, à améliorer son repérage par 

les professionnels et à prévenir les facteurs sociétaux. 
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CONCLUSION : 

« Quand j'atteins l'autre, je m'atteins moi-même. » 

Il nous semble important de dépasser la vision simplificatrice d'une simple résonance 

émotionnelle automatique pour lui adjoindre la participation exécutive d'un niveau 

supérieur qui nous permet de décrypter, derrière un acte, les intentions d'autrui. 

L'empathie se révèle être un « opérateur de liaison » et devient un concept de 

rapprochement de programmes théoriques communs, qui articule les processus 

émotionnels et cognitifs de manière inédite. Cette passerelle utile aux études 

interdisciplinaires est une source de rencontre entre des chercheurs. 

Il nous semblait donc judicieux de « concevoir » les empathies et l'ensemble des 

mécanismes qui permettent de les développer. Comme pour l'élaboration des 

représentations spatiales, il s'agit de passer d'une structure perceptive à une stratégie de 

raisonnement logique. Pour cela, il est question d'inhiber la première pour développer la 

seconde, selon une évolution cognitive. 

Ces constatations sont en faveur de l'hypothèse d'une période sensible dans l'enfance 

où un entraînement enrichi par des pratiques sociales et relationnelles de qualité auraient 

des conséquences positives et durables sur les performances ultérieures. De ce fait, la 

violence peut apparaître comme un processus de séparation-individuation et peut être 

considérée comme l'expression d'un malaise en milieu scolaire. Elle viendrait comme 

tentative de chercher une réponse à la demande de lutter contre la dépendance en 

maîtrisant le sujet et l'indifférence. Il y aurait passage à l'acte dès lors qu'il y a défaut de 

compréhension de l'intentionnalité de l'autre. Au final, le lien entre violence et difficultés 

scolaires semble être une expression externalisée de vulnérabilités chez l'enfant et 

l'adolescent. Elle l'est aussi dans des styles émotionnels par la difficulté à identifier ses 

sentiments et à les communiquer verbalement à l'autre. Est alors évoquée, la charge et la 

difficulté de décharge émotionnelle devant l'impossibilité de trouver les mots véhiculant 

l'émotion que l'on veut témoigner. Autrement dit, elle a fonction et valeur communicative 

des souffrances scolaires. 

Le HS peut-il correspondre à un déni de l'altérité ? Chacun étant assujetti à un rôle 

bien défini. Enfin, la question de l'empathie mérite d'être abordée sous un autre et nouvel 
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angle, celui des troubles instrumentaux. Les capacités d'imitation interrogent au premier 

plan les habiletés motrices (dans leur dimension kinesthésique) et les stratégies visuelles 

exploratoires de l'enfant. La dyspraxie visuospatiale constitue une forme de trouble des 

habiletés sociales et motrices. Enfin, certains parents rapportent plus de difficultés de 

socialisation et d'accordage émotionnel chez leurs enfants qui est plus entravé dans ses 

capacités d'échanges imitatifs et langagier. Mais ce sont d'autres travaux actuellement en 

cours de réalisation à Poitiers. 

L'empathie semble donc permettre une adaptation dans la relation et dans les 

interactions sociales. Est-elle assimilable à une fonction biologique innée « qui se 

travaille » dans un continuum développemental dont l'objectif est une qualité sociale, 

comme le langage ? 

On considère d'ailleurs bien souvent que le développement de l'enfant ne prend sens 

que dans le contexte dans lequel il évolue. Il découvre son environnement et interagit avec 

lui grâce aux capacités sociales qu'il développe, et ce, le plus souvent par l'acquisition du 

langage. Tout apprentissage est médiatisé et, pour progresser, l'apprenant a besoin des 

autres. C'est par le biais de ses proches que l'enfant va pouvoir progressivement mettre 

des mots sur ses vécus émotionnels afin de les partager et de mieux les comprendre. De 

cette vision découle l'importance fondamentale du langage, véhicule principal de la 

médiation. Ce n'est que par lui que les émotions sortent pour ainsi dire de la sphère 

exclusive de l'individu pour se placer dans la sphère sociale. L'interaction cesse alors 

d'être une confrontation pour devenir structurante et collaborative, les émotions sont 

générées dans l'interaction sociale pour être ensuite et de nouveau intériorisées par 

l'individu. 

Par le langage et la conscience de l'autre, on prend racine. On abolit les distances, 

l’étranger nous devient familier, on gagne des fraternités. L'instruction n'est-elle pas 

cela ? Faire des ponts et des liens entre les disciplines et les individus ? La force de 

dépasser les apparences ? 

La nature est un temple où de vivants piliers laissent parfois sortir de confuses paroles. L'homme y 

passe à travers des forêts de symboles qui l'observent avec des regards familiers. Comme de longs 

échos qui de loin se confondent dans une ténébreuse et profonde unité vaste comme la nuit et comme 

la clarté. Les parfums, les couleurs et les sons se répondent. (Baudelaire) 
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ANNEXE 1 

LETTRE D'INFORMATION DESTINEE AUX PARENTS D'ENFANTS MINEURS 

 
 

 

Madame, Monsieur, 

 

 

Un projet de recherche clinique sur les difficultés de relation entre pairs chez les enfants de 8 

ans à 13 ans est actuellement en cours de réalisation. 

Ce projet vise à explorer les liens entre le développement de l'empathie et les capacités 

relationnelles des adolescents scolarisés en classe de CE2 - CM1 - CM2 – 6ème ou 5ème. A 

cette occasion, nous vous demandons l'autorisation de faire participer votre enfant à cette étude. 

 

L'étude consiste à répondre à 2 questionnaires, en classe, avec l’un des investigateurs de l'étude. 

Il n'y a pas de bonne ou mauvaise réponse. Ce test papier-crayon n'a pas pour but de les mettre 

en difficulté. Le recueil de données sera réalisé en présence du professionnel et  pour une durée 

totale d'environ 1h. 

 

Si vous acceptez la participation de votre enfant à cette étude, sachez que votre enfant a la 

possibilité d'interrompre sa participation à tout moment, et ce sans avoir à se justifier. Vous 

aurez également la possibilité d'avoir accès aux conclusions de l'étude lorsque celle-ci sera 

terminée. 

 

Cette recherche est effectuée sous la direction du Pr. Jaafari (PU-PH, professeur reconnu pour 

ses travaux sur l'Insight, Chef de Pôle de Psychiatrie et de Psychologie médicale, Unité de 

Recherche Clinique de Poitiers, Coordonnateur régional du DES de Psychiatrie), sera 

supervisée par le      Dr. Catheline ( PH, Responsable Prévention et CRED, Responsable du 

Centre Référent des Troubles du Langage et des Apprentissages, Présidente du Conseil 

Scientifique de la S.F.P.E.A.D.A. et membre de la commission de l'Ordre National des 

Médecins, auteure d'ouvrages concernant la Psychopathologie de la Scolarité et le Harcèlement 

Scolaire) en collaboration avec le Pr. Gicquel (PU-PH, Chef du Pôle de Psychiatrie de l'enfant 

et de l'Adolescent de Poitiers, médecin coordonnateur du CRA Poitou-Charentes, Unité de 

Recherche Clinique, Président Fondateur de CORPEA et responsable du réseau TCA Poitou-

Charentes). 

  

Dans le cadre de cette recherche à laquelle nous proposons à votre enfant de participer, un 

traitement de vos données personnelles sera mis en œuvre pour permettre d’analyser les 

résultats de la recherche au regard de l’objectif qui vous a été présenté. À cette fin, les données 

concernant votre enfant seront transmises au promoteur de la recherche. Ces données seront 

identifiées par un numéro de code pour garder les données strictement anonymes et 

confidentielles. Conformément aux dispositions de loi relative à l’informatique aux fichiers et 

aux libertés, vous disposerez d’un droit d’accès et de rectification. Vous disposerez également 

d’un droit d’opposition à la transmission des données, qui seront couvertes par le secret 

professionnel. 

 

Je me tiens également personnellement disponible pour toute demande d’information 

supplémentaire que vous pourriez avoir. 
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FORMULAIRE DE CONSENTEMENT DE PARTICIPATION A UNE ETUDE 

CLINIQUE A DESTINATION DES PARENTS D'ENFANTS MINEURS 

 
 

Je soussigné (e) …............................................................................( nom et prénom du parent) 

accepte que mon enfant …...............................................................( nom et prénom de 

l'enfant) 

né le ...........…........... participe à l'étude concernant « les relations aux pairs en milieu 

scolaire ». 

 

L’investigateur ............................................. m’a précisé que je suis libre d’accepter ou de 

refuser. 

 

Afin d’éclairer ma décision, j’ai reçu et compris les informations suivantes : 

 

1) Je comprends que mon enfant n'est pas obligé de remplir ce(s) questionnaire(s) et qu'il peut 

refuser de le remplir à n'importe quel moment. Il peut refuser de répondre à certaines 

questions et cesser de remplir le questionnaire à n'importe quel moment. 

 

2) Je pourrai prendre connaissance des résultats de l’étude dans sa globalité lorsqu’elle sera 

achevée. 

 

3) Les données recueillies demeureront strictement confidentielles. Dans le plus strict respect 

du secret professionnel et médical, l'anonymat sera préservé. La publication éventuelle des 

résultats de l'étude ne comportera aucune donnée individuelle. Les informations me 

concernant feront l'objet d'un traitement informatisé conformément à la loi n° 2004-801 du 6 

août 2004 relative à la protection des personnes physiques à l'égard des traitements de 

données à caractère personnel et modifiant la loi n° 78-17 du 6 janvier 1978 relative à 

l'informatique, aux fichiers et aux libertés. 

 

 

Compte-tenu des informations qui m'ont été transmises : OUI NON 
J'accepte librement et volontairement de faire participer 

mon enfant à cette étude 

Cocher la case appropriée en fonction de votre volonté 

(OUI/NON) 

  

 
 

 

Fait à …….…………. 

Le …………………... 

 

 

 

Signature du ou des parent(s):      Signature de 

l’investigateur: 
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ANNEXE 2 

Liste des établissements ayant participé à l'étude : 
 

 

Académie de Limoges : 

- Ecole Jules Valles de Brive (Mme Madelmont) : 2 classes 

- Ecole Turgot de Tulle (Mr Lamiche) : 2 classes 

- Ecole Le Bourg de Meyssac (Mme Pieres): 1 classe double niveau 

- Ecole La Bastide : 1 classe 

- Ecole Léon Berland : 1 classe 

- Collège Renoir : 1 classe de 5è. 

- Collège Saint Léonard : 1 classe de 5è. 

- Collège Jeanne d'Arc : 1 classe de 6è. 

Académie de Tours : 

- collège Georges Besse à Loches (Mme Régine Berthet) : 7 classes de 6è et 7 classes de 5è 

- Ecole de Beaulieu-les-loches (Mme Isabelle Berg) : 2 classes 

- Ecole Paul Bert, La Riche (Mme Sandrine Coin) : 3 classes 

- Ecole St- Gatien de Joué les Tours (Mr Frédéric Murat) : 5 classes 

- Ecole élémentaire Guillaume Louis de MontBazon (Mr Fabien Gimonnet) : 5 classes 

- Ecole Jean Moulin de Chambray-les-Tours (Mme Laurence De Paule) : 2 classes 

- Collège Albert Camus à MontBazon (Mr Stéphane Redor): 6 classes de 6è et 6 classes de 5è. 

- Collège Honoré de Balzac d'Azay Le Rideau (Mr Arnaud Farge) : 6 classes de 6è et 6 

classes de 5è. 

 

 

URC de Poitiers : 25 patients 
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ANNEXE 3 

Considérations éthiques 

Information du patient et formulaire de consentement éclairé écrit 

 

Les patients seront informés de façon complète et loyale, en des termes compréhensibles, des 

objectifs et des modalités de réalisation de l'étude, de leurs droits de refuser de participer à 

l'étude ou de la possibilité de se rétracter à tout moment. L’investigateur doit également 

informer les sujets de l’avis rendu par le CPP. 

Toutes ces informations figurent sur un formulaire d’information et de consentement remis au 

patient. Le consentement libre, éclairé et écrit du patient sera recueilli par l’investigateur. Ces 

documents sont approuvés par le CPP compétent et sont à utiliser pour l’essai concerné, à 

l’exclusion de tout autre document. 

Deux exemplaires originaux seront co-signés par le médecin investigateur et le patient. Un 

exemplaire sera remis au patient, le second exemplaire conservé dans le dossier médical du 

patient. 

L'étude sera conduite conformément : 

- aux principes éthiques de la déclaration d'Helsinki de 1964 révisée à Edimbourg en 2000, 

- à la loi n° 2004-801 du 6 août 2004 relative à la protection des personnes physiques à 

l’égard des traitements de données à caractère personnel et modifiant la loi n° 78-17 du 6 

janvier 1978 relative à l’informatique, aux fichiers et aux libertés, 

- à la loi de Santé Publique (Lois n° 2004-806 du 9 août 2004 et 2006-450 du 18 avril 2006). 

 

Aucune compensation n'a été offerte pour participer à l'étude. Cette étude respecte les 

principes éthiques et fut approuvée par l'équipe de recherche. 

 

Confidentialité  

 Selon le Code de la Santé Publique, toutes les personnes appelées à collaborer ou à prendre 

connaissance de l’étude sont tenues au secret professionnel. 

 

Déclaration(s) réglementaire(s) 

Le participant sera informé par écrit de la nature et de l’objectif de l’étude, ainsi que de son 
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droit d’accès, d’opposition et de rectification des données enregistrées à l’occasion de cette 

étude. Ce droit pouvant s’exercer à tout moment auprès du chercheur observateur. 

 

Information et consentement 

La participation des enfants à l’étude sera conditionnée à l’obtention d’un consentement 

éclairé des parents à l’issu d’une présentation des objectifs et des modalités de la recherche. 

Ils seront libres d’interrompre à tout moment leur participation sans avoir à se justifier. Ils 

pourront également avoir accès aux conclusions de l’étude lorsque celle-ci sera terminée. 

 

Propriétés des données et publication 

Les résultats feront l’objet d’un rapport transmis à l’ensemble des partenaires du projet. Toute 

publication ou communication orale sur cette étude devra faire l’objet d’un accord préalable 

avec les promoteurs et les investigateurs principaux du projet. 

Les promoteurs et investigateurs principaux s’engagent à associer l’ensemble des partenaires 

dans toutes actions de valorisation et de communications, publications de l’étude. 
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RÉSUMÉ  

Introduction : Le harcèlement scolaire est une violence peu visible dont la fréquence 

et les conséquences psychopathologiques en font un véritable problème de santé 

publique. Un certain nombre d'études commencent à s'interroger sur l'influence de 

distorsions cognitives, la difficulté éprouvée à se mettre à la place de l'autre, à lire et à 

verbaliser ses émotions et l'éventuel échec d'une dynamique de groupe sur l'installation 

de ce phénomène en milieu scolaire. 

Objectifs : L'objectif de notre étude est la mise en évidence ou non de différences 

concernant les scores d'empathie entre la population témoin et celle des enfants et 

adolescents impliqués dans le phénomène de harcèlement scolaire. En effet, nous pensons 

que les différents groupes d'élèves définis par les critères d'Olweus pour le harcèlement 

scolaire ont des profils empathiques et des caractéristiques socio-démographiques 

différents. 

Matériel et méthode : Nous avons réalisé une étude observationnelle, de type cas-

témoins et multicentrique. La passation a eu lieu au sein d'établissement scolaires 

volontaires et auprès d'élèves dont le consentement des représentants légaux avait été 

donné. Le phénomène de harcèlement scolaire a été estimé par un auto-questionnaire : 

l'échelle révisée d'Olweus et l'empathie a été évaluée par l'IRI. Notre échantillon est 

constitué de 1065 élèves âgés de 8 à 13 ans. 

Résultats : Notre étude ne permet pas de décrire un profil type d'une population 

d'élèves mais souligne l'importance de considérer le contexte dans lequel les enfants et 

adolescents évoluent. Nos résultats s'opposent à l'idée que les harceleurs ont un défaut 

d'empathie et mettent en évidence une prédominance de la composante émotionnelle sur 

la composante cognitive de l'empathie sur cette tranche d'âge. 

Conclusion : Ces résultats ouvrent des pistes de réflexion sur l’intérêt d'explorer plus 

encore le contexte dans lequel naît le phénomène de harcèlement scolaire. L’intérêt de 

cette étude est aussi de contribuer au développement d'outils de prévention et 

d'intervention adéquats selon les caractéristiques développementales de ces élèves et ce, 

en attirant l'attention sur l'importance d'un environnement sécurisant et respectueux. 

Mots-clés : Harcèlement Scolaire ; Empathie ; IRI ; Olweus ; Intersubjectivité. 
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SERMENT D’HIPPOCRATE 

 

 

 

 

En présence des Maîtres de cette école, de mes chers condisciples 

et devant l'effigie d'Hippocrate, je promets et je jure d'être fidèle aux lois 

de l'honneur et de la probité dans l'exercice de la médecine. Je donnerai 

mes soins gratuits à l'indigent et n'exigerai jamais un salaire au-dessus de 

mon travail. Admis dans l'intérieur des maisons mes yeux ne verront pas 

ce qui s'y passe ; ma langue taira les secrets qui me seront confiés, et mon 

état ne servira pas à corrompre les mœurs ni à favoriser le crime. 

Respectueux et reconnaissant envers mes Maîtres, je rendrai à leurs 

enfants l'instruction que j'ai reçue de leurs pères. 

Que les hommes m'accordent leur estime si je suis fidèle à mes 

promesses ! Que je sois couvert d'opprobre et méprisé de mes confrères si 

j'y manque ! 
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