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Partie 1 : Introduction

Nous avons choisi de réaliser ce mémoire sur le harcélement scolaire afin de sensibiliser le
monde scolaire a cette problématique grandissante et d’approfondir les connaissances sur ce
probléme de santé publique. Nous voulions enrichir la compréhension de la population scolaire
sur la demande d’aide a I’école, sur I’efficacité percue des interventions de 1’établissement
scolaire par les ¢€léves afin de viser la promotion d’une meilleure santé mentale chez les

adolescent(e)s victimes de harcélement scolaire.

Selon une étude de Modecki et ses collaborateurs en 2014, la prévalence d’auteurs et de
victimes du harceélement traditionnel est de 35% alors que la prévalence d’auteurs et de victimes
du cyberharcelement est de 15%. En effet, le cyberharceélement est moins répandu que le
harcélement traditionnel, démontré également par Olweus (2012) sur des populations
norvégiennes et américaines, ou encore par Salmivalli et ses collaborateurs (2013) sur des
populations finlandaises. Ces statistiques démontrent que le harcélement scolaire représente un

probléme de santé publique majeur auquel il est primordial de s’intéresser.

Lors de nos recherches, nous avons pu constater que les données sur la demande d’aide et sur
la perception des éleéves quant a 1’efficacité des prises en charge par 1’établissement scolaire en
lien avec la dépression et les idées suicidaires sont peu nombreuses, peu récentes et mettent en
avant une certaine complexité entre différentes variables qui entrent en jeu. De plus, la
littérature met en avant une prévalence plus élevée de dépression et d’idées suicidaires chez les
éleves victimes d’harcelement scolaire mais aussi chez les auteurs d’harcélement scolaire (Ye

et al., 2023 ; Kim et al., 2005).

Nous présenterons une revue de littérature se composant de trois chapitres : le harcélement
scolaire, la prise en charge du harcelement scolaire au sein des établissements scolaires, la
dépression et les idées suicidaires. Nous présenterons également les objectifs et les hypotheses,

la méthodologie, les résultats, la discussion, les limites, les perspectives futures et la conclusion.



Partie 2 : Revue de la littérature

1. Chapitre 1 : Le harcélement scolaire

1.1. Définition
En 1993, Olweus donne une définition du harcélement scolaire qui met en avant trois
caractéristiques principales du harcélement scolaire, a savoir : la répétition, I’intention de nuire

et le déséquilibre de pouvoir (Olweus, 1993).

Cette définition faisant débat, Gladden et ses collaborateurs proposent une nouvelle définition
du harcélement scolaire datant de 2014, en ciblant des éléments tels qu’un comportement
agressif non désiré, un déséquilibre de pouvoir, une répétition, des conséquences physiques,
psychologiques, sociales et éducatives (Gladden et al., 2014 ; Raskauskas et al., 2010). La
caractéristique de la répétition est toujours centrale mais cette définition ajoute que le
harcélement scolaire peut inclure une seule action de la part de 1’agresseur si la victime la

per¢oit comme susceptible de se reproduire (Vivolo-Kantor et al., 2014).

De plus, il existe un écart entre la perception des éléves a propos de ce qu’est le harcélement
scolaire et les définitions présentes dans la littérature (Hellstrom et al., 2015). En effet, les
¢léves n’incluent pas nécessairement la répétition et le déséquilibre de pouvoir dans leurs
représentations (Vaillancourt et al., 2008). Les plus jeunes ont tendance a ne pas faire la
distinction entre les actes agressifs et le harcelement scolaire, et marquent plus leur attention
sur les comportements physiques ou verbaux que sur les formes de harcélement indirectes et

relationnelles (Hellstrom et al., 2015 ; Boulton et al., 2002 ; Naylor et al., 2006).

1.1.1. La répétition
La répétition représente la fréquence avec laquelle la violence a lieu dans le cadre scolaire

durant une certaine période donnée (Bellon & Gardette, 2010 ; Olweus, 1994). En 2014,
Emmanuelle Piquet écrit dans son livre que le harcélement consiste en des souffrances
répétitives entretenues par des cercles vicieux relationnels. Cette fréquence est actuellement
discutée et différents auteurs ne s’accordent pas sur un consensus : certains auteurs pensent
qu’il s’agit d’une fois par semaine pendant un mois, d’autres auteurs pensent qu’il s’agit de six
mois (Bellon & Gardette, 2010) ou encore d’une année scolaire (Nesdale et al., 2008). La
victime est en perpétuelle hypervigilance bien que le harcelement ne soit pas nécessairement

quotidien (Fougeret-Linlaud, 2022).



1.1.2. L’intention de nuire

Olweus définit le harcélement scolaire comme un acte négatif intentionnel visant
volontairement a nuire et a mettre a mal la victime a travers différents moyens (Olweus, 1994,
Salmivalli, 2010 ; Solberg & Olweus, 2003). Cependant, cette intentionnalité est consciente ou
non et avouable ou non selon les auteurs de harceélement scolaire (Bellon & Gardette, 2010).
D’une part, ces auteurs peuvent trouver des excuses de leurs actes et des raisons non pertinentes
(Bellon & Gardette, 2010). D’autre part, ces auteurs deviennent conscients de I’impact de leurs
actions sur la victime particuliérement lorsque le harcélement scolaire s’inscrit dans la durée
(Bellon & Gardette, 2010). Ils produisent ces comportements agressifs sous 1’ordre d’une

influence sociale ou de leur sentiment d’appartenance a un groupe social (Nesdale et al., 2008).
L’acceptation par les pairs et la popularité pesent dans la balance (Cillessen & Rose, 2005) :

Premicrement, ’acceptation par les pairs consiste a sélectionner les jeunes qui sont les plus
appréciés et ceux qui sont les moins appréciés, et ce, pour chaque ¢éleve (Cillessen & Rose,
2005). Les auteurs de harcelement sont acceptés par certains étudiants et rejetés par d’autres
(Sentse et al., 2007). Les suiveurs, c’est-a-dire les jeunes qui renforcent et aident 1’auteur,
présentent les mémes contradictions (Olthof & Goossens, 2007). Les éléves victimes sont
rejetés par les pairs et sont peu entourés socialement (De Bruyn et al., 2009). Les étudiants qui
choisissent d’adapter un comportement de défense des victimes de harcelement sont appréciés
par les autres tandis que les étudiants qui choisissent d’ignorer ce qu’il se passe a I’encontre des
victimes sont moyennement acceptés ou négligés par les autres (Caravita et al., 2009 ; Goossens
etal., 2006). Pour qu’un éleve défende une victime de harcelement scolaire, il faudrait un niveau
d’acceptation élevé afin d’éviter de devenir lui-méme victime de harcelement (Pouwels et al.,

2015).

Deuxiémement, la popularité consiste a sélectionner les éleéves les plus populaires et les moins
populaires (Cillessen & Rose, 2005). Les auteurs de harcelement sont considérés comme
populaires (Caravita et al., 2009) car cette position hiérarchique dominante leur permet de
maintenir ou encore d’augmenter leur statut social (Caravita & Cillessen, 2011). Les €leves qui
aident ou renforcent les auteurs visent a accroitre leur popularité et leur pouvoir au sein de leur
groupe de pairs (Pouwels et al., 2015 ; Sentse et al., 2014). Les victimes de harcélement scolaire
ont un niveau de popularité bas (De Bruyn et al., 2009). Les éléves qui défendent les victimes
augmentent leur niveau de popularité alors que les €léves qui ignorent ce qu’il se passe a
I’encontre des victimes ont une popularité moyenne a faible (PGyhonen et al., 2012 ; Sainio et

al., 2010).



1.1.3. Le déséquilibre de pouvoir

Le harcelement scolaire se caractérise notamment par une relation de domination entre 1’auteur
et la victime, ce qui la distingue d’un conflit (Galand, 2021). L’auteur se per¢oit comme puissant
et fort, il augmente son pouvoir, alors que la victime se percoit comme impuissante et faible,
elle perd son pouvoir, sans que ¢a soit nécessairement li¢ a la présence ou a I’absence d’une
force physique particuliére (Galand et al., 2014a ; Nansel et al., 2001 ; Menesini et al., 2012).
Ce rapport de pouvoir se fonde sur des différences stigmatisées en termes d’apparence
physique, de problémes d’apprentissage, de caractéristiques personnelles et par rapport a la
situation familiale de la victime (Menesini & Salmivalli, 2017). Ce rapport de pouvoir est
particulierement délétére sur le plan psychologique et sur le plan comportemental a long terme

(Fougeret-Linlaud, 2022).

1.2. Prévalence
En 2014, un éléve sur trois était touché par le harcélement scolaire en Fédération Wallonie-
Bruxelles. Voici le classement de la forme de harcélement la plus répandue a la moins
répandue : harcelement verbal, harcelement indirect et harcelement physique, harcélement
matériel (Galand et al., 2014a). En 2015, selon Chester et ses collaborateurs, une diminution du
harcelement scolaire peut €tre constatée a travers les données des enquétes HBSC (Health
Behaviour in School-aged Children) menées de 1997 a 2010 (Chester et al., 2015 cités par
Smith, 2016). Cette évolution serait permise grace aux ressources et aux nouvelles interventions

contre le harcélement scolaire dans plusieurs pays (Rigby & Smith, 2011).

1.2.1. Le genre
Par rapport au harcélement de manicre générale, les gargons s’impliquent davantage dans le

harcelement direct alors que les filles s’impliquent davantage dans le harcélement indirect
(Varjas, Henrich et Meyers, 2009). La différence de genre pour le harcélement direct se marque
surtout par rapport aux agressions physiques en comparaison aux agressions verbales (Archer,
2004). La différence de genre pour le harcelement indirect a été remise en question par une
analyse systématique (Card et al., 2008). De plus, les gargons sont davantage victimes de
harcelement que les filles, mis a part au sujet des agressions sexuelles (Blaya et al., 2003 cités
par Galand & Tolmatcheft, 2016). Les garcons sont plus souvent victimes de personnes de
méme sexe alors que les filles sont plus souvent victimes de personnes de sexe différent (Archer,

2004).

Par rapport au harcelement scolaire plus spécifiquement, la plupart des études mettent en avant

que les garcons sont plus souvent auteurs et sont plus impliqués dans le harcélement scolaire
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que les filles (Galand et al., 2014a ; Galand & Tolmatcheff, 2016). Des études affirment que les
garcons maintiennent les deux statuts d’auteurs et de victimes (Beaumont et al., 2015) tandis
que d’autres nuancent davantage en fonction du type de comportement mis en place pour lequel

il peut y avoir une inversion genrée (Moody et al., 2013).

1.2.2. L’age
Il existe davantage de victimisation chez les plus jeunes a 1’école primaire et cette victimisation

diminue en secondaire, chez les adolescents (Galand & Tolmatcheft, 2016). Elle diminue de la
sixieme primaire a la deuxiéme secondaire pour se stabiliser par la suite (Galand & Tolmatcheff,
2016). La victimisation diminue généralement avec 1’age pour tous les types de harcélement
(Craig et al., 2009). En effet, des auteurs ont mis en évidence que les victimes sont plus souvent
des jeunes alors que les agresseurs sont plus souvent avancés en age par rapport a leur
adolescence (Galand et al., 2009). Pour appuyer ces propos, un rapport d’enquéte a mis en
¢vidence que le taux de harceleurs était de 10.5% en sixiéme primaire contre 14.7% en troisiéme
secondaire, tandis que le taux de victimes était de 29.1% en sixiéme primaire et de 13% en

troisiéme secondaire (Galand et al., 2014a).

1.3. Les différentes formes de harcélement scolaire

Nicole Catheline (2020) détermine une classification composée de la violence physique, de la

violence psychologique, de la violence sexuelle et du cyberharcélement.

e Le harcélement physique: frapper, donner des coups, pousser, la dégradation
matérielle, etc. (Catheline, 2020 ; Brosowski et al., 2018).

e Le harcelement psychologique/verbal : les menaces, les surnoms blessants, les
insultes verbales, 1’exclusion sociale, etc. (Catheline, 2020 ; Brosowski et al., 2018).

e Le harcélement sexuel : des attouchements, des commentaires ou des actes de
coercition orientés vers une personne en raison de son sexe (Canter & Petersen, 1995

cités par Cavendish et al., 2001).

® Le cyberharcélement : il se produit a travers les écrans ¢lectroniques. Cette forme de
harcelement fait référence aux messages hostiles et agressifs, a la diffusion de rumeurs
et d’informations privées a propos de la victime sur les plateformes d’Internet, a
I’humiliation (Kokkinos & Antoniadou, 2019 ; Lenhart, 2007, Hinduja & Patchin, 2009,
Kowalski et al., 2007 cités par Patchin & Hinduja, 2010).



1.3.1. Le harcélement direct et indirect

Certains auteurs rapportent des nuances quant au harcélement direct et quant au harcelement
indirect. Le harcelement direct se définit par des comportements ouverts, visibles et directs
regroupant le harcélement psychologique (verbal) et le harcelement physique (Ferguson et al.,
2007). Le harcelement indirect/relationnel se définit par des comportements plus cachés comme

par exemple, I’isolement social (Van der Wal et al., 2003).

1.4. L’auteur, la victime et les témoins

Tout d’abord, il est a noter que les deux catégories de 1’auteur et de la victime ne sont pas
mutuellement exclusives (Espelage & Swearer, 2003). 11 peut arriver que celles-ci s’associent

au sein d’une méme personne (Espelage & Swearer, 2003).

1.4.1. L’auteur
L’auteur de harcelement scolaire représente la personne qui agit de maniére agressive a

I’encontre de la victime sans qu’elle ne 1’ait provoqué (Silva et al., 2020). L’auteur a tendance
a affirmer ses opinions, ses propres points de vue a ses pairs et encouragent ceux-ci a le suivre,
prenant son role de leader (Silva et al., 2020). Les facteurs de risque sont le sexe masculin, la
consommation de substances, les comportements violents et illégaux, les comportements
antisociaux, les comportements d’extériorisation, la sensibilité accrue a la récompense le faible
sentiment d’appartenance a 1’école, I’impulsivité et les interactions familiales complexes et
négatives (Silva et al., 2020 ; Quinn et al., 2016 ; Wang et al., 2012 ; Flouri & Papachristou,
2019 ; Wong et al., 2014 ; Merrin et al., 2017 ; Chan & Chui, 2013).

Dans un premier cas, 1’auteur peut étre déficitaire. Celui-ci a alors des capacités empathiques
altérées, une faible cognition sociale et des problémes émotionnels (Pepler et al, 2008). Un
faible niveau d’empathie présent chez 1’auteur 1I’encourage a s’impliquer dans le harcélement
scolaire (Jolliffe & Farrington, 2006). Cependant, cette relation entre ces deux variables n’est
pas toujours confirmée (Correia & Dalbert, 2008). Ce profil déficitaire serait caractérisé par
une résolution de conflits a travers la violence et une déficience dans le traitement des données
sociales (Gini et al., 2007). Dans un second cas, 1’auteur peut étre stratégique. L’auteur
s’implique dés lors dans le harcelement scolaire pour obtenir un statut social élevé, pour gagner
en popularité et en acceptation sociale dans I’école (Falla et al., 2020 ; Duffy etal., 2016 ; Pepler
et al., 2008 ; Flouri & Papachristou, 2019). En effet, le comportement agressif et la tendance
antisociale seraient valorisés en secondaire car ils permettent I’intégration dans un groupe de
pairs et ils sont signes de maturité et d’indépendance (Moffitt, 1993). De plus, une étude de

Salavera et ses collaborateurs en 2021 ne met en avant aucune différence significative



concernant I’empathie affective et cognitive entre le statut de victime et le statut d’auteur.
Cependant, la préoccupation empathique est Iégérement plus €levée chez la victime (Salavera

et al., 2021).

1.4.2. La victime

La victime de harcelement scolaire est la personne qui subit un acte agressif de la part de
I’auteur (Silva et al., 2020). La victime présente des problémes d’intériorisation telles que la
dépression, 1I’anxiété et des comportements suicidaires (Okumu et al., 2020 ; Sterzing et al.,
2014). Elle se sent plus vulnérable, différente des autres et a une faible estime d’elle-méme
(Silva et al., 2020). Cette personne peut étre entourée des figures parentales protectrices qui
n’ont pas favorisé sa prise d’autonomie et d’indépendance (Batsche & Knoff, 1994). Le plus
souvent, elle ne dénonce pas I’auteur et favorise des comportements d’évitement plutot que de
confrontation par rapport au harceélement subi (Batsche & Knoff, 1994). En effet, elle a tendance
a étre envahie par de I’anxiété sociale, a éviter la punition et a ne pas réussir a résoudre les

conflits de maniere adaptative et efficace (Perren et al., 2012 ; Garaigordobil, 2017).

1.4.3. Les témoins
Il existe trois types de témoins. Premiérement, le témoin actif, qui est un pair proche de 1’auteur

de harcelement et qui participe activement & ce phénomene en encourageant 1’agresseur a
poursuivre ses actions vis-a-vis de la victime. Deuxiemement, le témoin passif, qui est
conscient de ce qu’il se produit mais qui n’entreprend rien pour mettre fin a ce que subit la
victime, il préfére rester discret et ne pas s’impliquer. Troisiemement, le témoin proactif qui
met en place des actions pour aider la victime a sortir de cette victimisation (sollicitation des

adultes, des enseignants qui ont ce role d’autorité) (Garcia-Diaz et al., 2023).

1.5. Les conséquences du harcélement scolaire

Etre victime de harcélement scolaire est 1ié & des conséquences multiples sur la santé mentale
et physique. En effet, la victime peut développer des comportements d’intériorisation tels que
la dépression, 1’anxiété, le retrait, la solitude, les plaintes somatiques et la faible estime de soi
mais aussi des comportements d’extériorisation tels que I’agression et la délinquance (Reijntjes
et al., 2010a, 2010b ; Gini & Pozzoli, 2009). Au niveau scolaire, la victime peut présenter une
chute des résultats scolaires et un absentéisme scolaire (Nakamoto & Schwartz, 2010 ;
Vaillancourt et al., 2013). Cependant, cette relation entre le harcélement scolaire et ces
conséquences scolaires peut étre nuancée s’il s’agit de cyberharcélement, car la relation n’est
pas significative (Kowalski et al., 2014). De plus, la victimisation peut également mener a des

scarifications, des idées suicidaires, des comportements suicidaires et le suicide (Holt et al.,



2015 ; Van Geel et al., 2014 ; Kim et al., 2008 ; Kim et al., 2009). Sur le long terme, la victime
peut avoir des problémes de santé, des problémes financiers et des problémes relationnels
(Wolke et al., 2013). Dans le chapitre 3, nous détaillerons davantage la dépression et les idées

suicidaires.

2. Chapitre 2 : La prise en charge du harcélement scolaire au sein des
établissements scolaires

2.1. Les différentes interventions

Dans le cadre de cette recherche, les sanctions directes, les pratiques réparatrices, la médiation,
le renforcement de I’éléve victime de harcelement, la méthode de groupe de soutien et la
méthode de préoccupations partagées sont différentes méthodes d’intervention que nous allons
présenter brievement. Cependant, elles ne seront pas décrites en profondeur car nous doutons

que les €léves sachent identifier et nommer I’intervention effectuée s’ils ont recu de ’aide.

Les sanctions directes représentent les conséquences négatives adressées aux auteurs de
harcélement scolaire (Senden & Galand, 2021). Ces auteurs n’ont pas respecté les régles de
conduite de I’école et sont alors réprimandés (Nickerson & Rigby, 2017 ; Rigby, 2014). Par
exemple, ces sanctions directes consistent en des avertissements verbaux, des entretiens avec
les parents, des compromis, des retenues, des punitions, des exclusions scolaires, etc.
(Thompson & Smith, 2011 cités par Senden & Galand, 2021). Finalement, les sanctions directes
semblent peu efficaces pour arréter le harcelement sur le long terme car cette méthode est trop
superficielle et les conséquences négatives sont inférieures au renforcement positif de la part

des témoins (Rigby, 2012 ; Galand, 2009 cité par Senden & Galand, 2021 ; Wachs et al., 2018).

Les pratiques réparatrices consistent en une conversation informelle ou en une réunion
formelle dirigée par un facilitateur entre la victime, I’auteur et de potentielles autres personnes
comme d’autres éléves concernés, les parents des éleves, etc. (Hopkins, 2011 cité par Senden
& Galand, 2021). Cette intervention vise a résoudre le conflit entre la victime et I’auteur, a
responsabiliser I’auteur et non a le sanctionner, a modifier la maniere dont celui-ci se comporte
et a inviter ’auteur a s’excuser et a proposer des actions pour réparer le tort qui a été fait a la
victime et a son entourage (Thompson & Smith, 2011 cités par Senden & Galand, 2021 ;
Morrison, 2006 ; Senden & Galand, 2021 ; Rigby, 2014). L’efficacité de cette intervention doit
encore étre investiguée (Fronius et al., 2016 cités par Senden & Galand, 2021). Selon Rigby
(2012), il existe certaines conditions propices a améliorer I’efficacité de cette intervention, a

savoir un consensus sur ce qu’il s’est produit, au fait que I’auteur doit étre prét a recevoir cette



aide pour s’améliorer dans son comportement, un climat scolaire positif et une attention

particuliere des encadrants scolaires.

La médiation consiste en une réunion entre la victime et I’auteur encadrée par un médiateur
objectif, neutre et impartial (Pingeon, 2007 cité par Senden & Galand, 2021). Cette réunion a
pour but de trouver un compromis a leur situation commune (Rigby, 2014 ; Adigiizel, 2015).
Dans ce contexte, ils s’expriment tous les deux quant aux problémes qu’ils rencontrent, ils
identifient les points communs parmi leurs deux discours individuels, ils cherchent des
solutions et se mettent ensuite d’accord sur une solution commune pour s’engager dans la mise
en place de celle-ci (Rigby, 2014 ; Adigiizel, 2015). Le harcelement scolaire implique un
déséquilibre de pouvoir, ce qui la distingue d’un conflit (Karan & Theberge, 2004 cités par
Senden & Galand, 2021 ; Philipson, 2011 cité par Senden & Galand, 2021). Par conséquent, la
médiation peut ne pas suffire (Senden & Galand, 2021). L’efficacité de cette méthode dans le

cadre du harcelement scolaire n’a pas encore été prouvée (Senden & Galand, 2021).

Le renforcement de 1’éléve victime de harcélement vise a armer celui-ci afin qu’il puisse
mettre fin a cette situation de harcélement et ce, de maniére autonome sans 1’aide d’autrui
(Rigby, 2012 ; Piquet, 2017). Cette approche a pour objectif de travailler certaines compétences
de la victime de harcelement scolaire telles que son assertivité, sa confiance en elle, ses
compétences émotionnelles, physiques, verbales et sociales (Rigby, 2012). Cette méthode
permet d’éviter la confrontation entre 1’auteur et la victime, d’augmenter le sentiment d’auto-
efficacité et la motivation de la victime, d’¢largir son support social et de lui ouvrir I’esprit vers
d’autres manieres de réagir face a ce harcelement scolaire (Rigby, 2012). Cependant, ce
renforcement ne semble pas suffisant car ce phénomeéne scolaire ne dépend pas que de la victime
mais de plusieurs acteurs impliqués dans cette situation (Tolmatcheff et al., 2019 ; Kérna et al.,

2010). Il faudrait davantage investiguer 1’efficacité de cette méthode (Senden & Galand, 2021).

La méthode du groupe de soutien vise a renforcer I’empathie des éléves afin de mettre fin a
la situation de harcelement (Young, 1998 ; Smith et al., 2007 ; Rigby, 2012). Dés lors, apres
discussion de 1’adulte responsable avec la victime, un groupe composé de six a huit éleves est
constitué afin de soutenir la victime sans se mettre en danger pour autant. Plus concrétement,
ce groupe est invité a se mettre a la place de la victime et & se mobiliser afin d’améliorer la
situation. Par exemple, ne plus laisser la personne cible seule dans la cour de récréation, lui
proposer de I’aide avec ses devoirs, manger avec elle a la cantine, etc. Un rapport de la situation
est ensuite demandé de la part de ces personnes ressources et un suivi est envisagé jusqu’a ce
que la situation se résolve. (Smith et al., 2007 ; Young, 1998). Selon Tolmatcheff et ses
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collaborateurs (2019), I’efficacité de cette méthode parait faible car il est difficile d’activer
I’empathie des €leves concernés. Une étude fiable de Garandeau et ses collaborateurs (2014)
met en avant que cette approche soit peu efficace dans les écoles secondaires en comparaison
aux approches avec confrontation, et cette efficacit¢ dépend également du contexte. De plus,
Van der Ploeg et ses collaborateurs (2016) affirment que cette méthode sans confrontation a peu

d’effets sur le long terme.

La méthode des préoccupations partagées agit principalement sur la dynamique de groupe
qui influence le comportement des auteurs de harcelement (Pikas, 2002 ; Senden & Galand,
2021). Plus concreétement, chaque auteur est rencontré individuellement par un adulte médiateur
afin d’envisager une solution individuelle pour résoudre la situation. La victime est informée
de ces discussions. Ensuite, le groupe des auteurs de harcélement est rencontré de manicre
collective afin de partager chaque solution individuelle abordée par chacun d’entre eux. Enfin,
une réunion est organisée entre les auteurs et la victime afin de trouver une solution commune.
Un suivi a lieu afin d’assurer 1’évolution et la résolution de la situation sur le long terme. (Pikas,
2002 ; Rigby, 2012). Il manque d’études rigoureuses sur I’efficacité de cette intervention
(Senden & Galand, 2021). Selon Pikas (2002), cette méthode est efficace, mais son avis ne se
base pas sur une étude contrélée. Une étude démontre les résultats positifs de cette intervention
malgré qu’elle n’ait pas suivi exactement la procédure (Rigby & Griffiths, 2011). Une autre
¢tude se basant uniquement sur les réponses des €éleves met en avant 1’efficacité de la stratégie
collective de soutien a court terme et a long terme en comparaison a la stratégie individuelle de

soutien ou encore a la stratégie punitive (Wachs et al., 2018).

Pour Gaftney et ses collaborateurs (2018, 2019), les programmes de prévention et
d’intervention contre le harceélement scolaire sont globalement efficaces a 1’échelle mondiale.
Les programmes qui impliquent les pairs de manicre informelle, les compétences socio-
émotionnelles de maniére implicite, le contrdle social informel, la compréhension des
mécanismes de changement, les enseignants, les parents de maniere informelle et cela durant
les heures de cours dans les écoles sont les composantes qui favorisent la diminution de la

victimisation et de la perpétuation (Gaftney et al., 2021).

2.2. La perception des éléves quant a Pefficacité des prises en charge des
enseignants

2.2.1. Un manque d’études récentes

Un constat est que trés peu d’études récentes ont été réalisées sur cette thématique (Demol et

al., 2021). En effet, les données proviennent essentiellement des années 2000 a 2010, ce qui

10



marque d’autant plus un grand intérét de produire cette recherche afin d’actualiser les résultats
en fonction de 1’évolution des interventions contre le harcélement. « Ceci est remarquable
puisque les perceptions des éléves peuvent expliquer le lien entre les réponses des enseignants

et le comportement d’intimidation » (Campaert et al., 2017, p.2).

2.2.2. Années 2000-2010 : du coté des éléves
Tout d’abord, dans les années 2000 a 2010, les interventions semblaient inefficaces selon les

¢tudiants. En effet, une premiere étude mettait en avant que moins de la moiti¢ des éleves
pensaient que les professeurs les aidaient a résoudre leur victimisation scolaire, un cinqui¢me
des éléves pensaient que les enseignants n’y prétaient pas attention et un cinquiéme des éléves
pensaient méme que ceux-ci aggravaient le phénomene scolaire subi (Rigby & Bagshaw, 2003).
Une seconde recherche menée par Bradshaw et ses collaborateurs (2007) avait mis en avant
qu’une majorité des étudiants était d’avis que soit aucune intervention n’était menée ou que les
encadrants scolaires aggravaient la victimisation lorsqu’ils intervenaient. Les victimes de
harceélement avaient I’impression que les adultes (professeurs, parents) ne pouvaient rien
changer a la situation ou ne les écoutaient pas attentivement (Mishna et al., 2006). Une autre
étude démontrait que 40% des étudiants affirmaient qu’aucune mesure n’était prise pour arréter
le harcelement (Rigby, 2003). De plus, dans cette recherche, les €léves davantage impliqués
dans le harcélement percevaient les stratégies de résolution de conflit effectuées par les
enseignants comme peu efficaces (Rigby, 2003). Ces résultats sont contradictoires avec 1’étude
de Smith et Shu (2000) qui avait mis en évidence que les enfants trouvaient utiles les

interventions de leurs parents et des enseignants.

2.2.3. Années 2010-2020 : du coté des éléves
Ensuite, des nuances ont pu €tre apportées par rapport a la perception des éleves quant aux

interventions scolaires contre le harcelement. Pour 90% des étudiants, il est nécessaire que le
personnel scolaire intervienne, il en est de leur responsabilité¢ (Pelluet, 2015). Quand un
enseignant n’intervient pas, la victime de harcelement scolaire pense qu’il ne se soucie pas de
son vécu et n’y accorde pas d’importance, en I’absence d’attitudes davantage punitives de
I’adulte contre le(s) harceleur(s) (Saarento et al., 2014). Cependant, lorsque 1’enseignant
intervient, il est mieux pergu qu’il corrige le comportement de 1’harceleur plutét que de
réconforter uniquement la victime (Demol et al., 2021). Ceci peut s’expliquer par I’importance,
selon la victime de harcélement scolaire, de punir I’auteur de harcélement (Demol et al., 2021).
De plus, les réponses combinées de type correction du comportement et réconfort de la victime

sont considérées comme les plus appropriées selon la victime (Demol et al., 2021). Le succes
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des interventions dépend de la gravité¢ de I’impact émotionnel négatif et du nombre d’auteurs
(Rigby, 2020). En effet, lorsqu’il s’agit d’un harcélement de la part d’un groupe d’¢éleves et qui
affecte de maniére importante la victime, les enseignants auront plus de difficultés a répondre

de maniére efficace a ce phénomene (Rigby, 2020).

2.2.4. Ecart de perception d’efficacité entre enseignants et éléves

D’apres plusieurs études, il existe un écart de perception d’efficacité des interventions menées
entre les enseignants et les €¢léves (Charach et al., 1995 cités par Mishna et al., 2006 ; Rigby,
2014). Plus concrétement, les éléves percevaient les interventions comme moins efficaces que
ce que ne pensaient les encadrants scolaires (Rigby, 2014). Cependant, lorsque les membres du
personnel scolaire intervenaient, les étudiants percevaient certaines prises en charge plus
efficaces que d’autres de maniere nuancée. En effet, les victimes pensaient que les sanctions
scolaires et les mesures disciplinaires rapportaient des résultats plus significatifs et ce,
davantage pour le harcélement traditionnel que pour le cyberharcélement (Paul et al., 2012).
Toutefois, en 2018, Wachs et ses collaborateurs avancent que les sanctions disciplinaires et la
méthode de soutien individuel sont moins efficaces et que I’approche coopérative et
collaborative impliquant la classe, les parents et les professionnels sont plus efficaces selon les

éléves.

Il est a noter que selon des enquétes réalisées en Australie, en Angleterre et en Allemagne, les
enseignants mettent en place les moyens nécessaires pour diminuer ou pour cesser le
harcelement scolaire vécu par les €leves et ce, de manicre efficace. D’apres une étude anglaise,
le harcelement scolaire aurait cessé dans 67% des cas apres intervention (sanctions directes,
pratiques réparatrices, méthode du groupe de soutien et méthode de préoccupation partagée) en
se basant sur des rapports du personnel scolaire accompagnés d’entretiens avec des éleves
(Thompson & Smith, 2011 cité par Rigby, 2020). Selon une étude australienne, le harcelement
scolaire aurait diminué dans 77% des cas en se basant ici uniquement sur le point de vue des
enseignants aprés intervention (sanctions directes, renforcement de la victime, médiation,
pratique réparatrice, méthode du groupe de soutien, méthode de préoccupation partagée)
(Rigby, 2017 cité par Rigby, 2020). Enfin, selon une étude allemande, 66% des interventions
(autoritaires-punitives, soutien de groupe ou individuel) se seraient avérées efficaces selon les
¢léves victimes, auteurs et témoins de harcelement scolaire (Wachs et al., 2018 cité par Rigby,
2020). Il est a considérer que les interventions menées se voulaient proactives et réactives

(Rigby, 2020).
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2.2.5. Du coté des enseignants

Il arrive encore que les enseignants n’interviennent pas ou usent de mauvaises stratégies
d’intervention (Troop-Gordon & Ladd, 2013). Ceci peut s’expliquer par différentes preuves de
la littérature du point de vue du professeur. Tout d’abord, certains enseignants pensent que le
harcélement est un processus normal qui fait partie de 1’adolescence, et par conséquent,
conseillent aux victimes d’éviter les harceleurs ou de gérer leurs problémes de maniére
autonome (Troop-Gordon & Ladd, 2013). Généralement, les adultes (professeurs et parents)
semblent confus lorsqu’ils doivent distinguer un processus normal faisant partic de
I’adolescence d’un harcélement scolaire (Mishna et al., 2006). Cette confusion peut s’accentuer
lorsqu’il s’agit du harcélement indirect, d’agression verbale ou encore d’exclusion sociale
(Hanish & Guerra, 2000 ; Craig et al., 2000). Ensuite, les professeurs expriment se sentir
démunis face a ce phénomene scolaire en raison d’un manque de formation et de connaissances,
d’un manque de disponibilité et de temps dans leur travail (Mishna et al., 2006 ; Craig et al.,
2000 ; Debarbieux & Moignard, 2016). De plus, il arrive que les adultes soient étonnés
d’apprendre qu’un étudiant subisse du harcélement scolaire, car ils n’ont pas été témoins de la
situation (Mishna et al., 2006). En effet, concernant les enseignants, ils voient principalement
les éléves dans les classes et non dans les cours de récréation, dans les cantines ou dans les lieux
non structurés ou le harcelement rencontre davantage de probabilités de se produire (Mishna et
al., 2006 ; Nabuzoka, 2003). Les enseignants peuvent décider de ne pas agir par peur d’aggraver
la situation (Pelluet, 2015), seulement, ceci peut produire I’effet redouté (Craig et al., 2000).
Cependant, les professeurs empathiques et réactifs se montraient plus sensibilisés a la gravité
de ce phénomene scolaire et avaient tendance a davantage intervenir (Kallestad & Olweus,
2003). Une recherche de Laftman et ses collaborateurs (2016) démontrait que plus le personnel

intervenait contre le harcelement scolaire, moins il y avait de victimes de harcelement.

2.3. Les leviers et les freins a 1a demande d’aide

Selon une étude de Blomgqvist et ses collaborateurs (2019), 20.6% des éléves victimes parlaient
a un enseignant de leur situation de harcélement scolaire et 12.7% en parlaient a un autre adulte
de I’établissement scolaire. L’étude d’Eliot et ses collaborateurs (2010) met en avant que 25 a
30% des éléves victimes de harcelement scolaire le disent a une autorité et que 11% demandent
de I’aide a I’école. De plus, les victimes de harcelement traditionnel dénoncent davantage leur

victimisation que les victimes de cyberharcelement (Waasdorp & Bradshaw, 2015).
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2.3.1. Les facteurs qui favorisent la demande d’aide

Tout d’abord, il est démontré que les adolescentes demandent plus fréquemment de 1’aide que
les adolescents (Cortes & Ladd, 2014 ; Hunter et al., 2004). En effet, les filles adoptent plutot
cette stratégie alors que les garcons préférent réagir par de I’agressivité ou de la culpabilité
(Aceves et al., 2009). Cette divergence sexuelle peut s’expliquer par des normes sociales ou par
la préférence vers telle ou telle stratégie d’adaptation (Cortes & Ladd, 2014). Cependant,
Matuschka et al. (2021) affirment qu’il n’y a pas de lien entre le sexe et la demande d’aide.
Ensuite, I’age joue également un role, car les €éléves plus agés demandent moins de 1’aide aux
adultes face a leur victimisation que les €léves plus jeunes (Blomqvist et al., 2019 ; Hunter et
al., 2004). Les ¢éleves plus agés préferent faire preuve d’autonomie et en parler a leurs pairs en
cas de besoin (Unnever & Cornell, 2004). Les adolescents agés de 15 ans a 17 ans demandent
moins d’aide de maniére générale que les adolescents de 11 a 14 ans (Matuschka et al., 2021,
Thomas et al., 2017). Par la suite, la durée du harcelement scolaire vient aussi peser dans la
balance (Yablon, 2017). Les étudiants qui subissent ce phénoméne depuis une période plus
longue sont plus propices a recourir a une demande d’aide lorsqu’ils constatent que la situation
ne saura pas se résoudre de maniere indépendante par eux-mémes (Yablon, 2017). De plus, les
victimes de harcélement de maniére fréquente sont plus propices a demander de I’aide que les
victimes de harcélement de manicre plus rare (Boulton, 2013 ; Yablon, 2017 ; Unnever &
Cornell, 2004). 11 est avancé que la fréquence est liée a une demande d’aide davantage dirigée
vers des adultes comme les enseignants, les parents que les directeurs (Hunter & Borg, 2006).
Au contraire, Matuschka et al. (2021) infirment cette relation entre la fréquence du harcelement
et la demande d’aide. Il est également a remarquer qu’une personne avec un tempérament
d’association avec les autres et de recherche de lien social percevra plus facilement une
possibilité de soutien dans son environnement pour aller mieux (Sitnik-Warchulska et al.,

2021).

En plus, la situation familiale peut intervenir dans la divulgation de la victimisation. Une famille
sécurisante, soutenante, favorisant la communication ouverte permettra plus facilement les
confidences de la victime, alors qu’une famille autoritaire et peu ouverte a la communication
produira I’effet inverse (Sitnik-Warchulska et al., 2021). Ce mode de fonctionnement dans la
famille peut conditionner la maniére de percevoir le soutien de la part des adultes en général
(Sitnik-Warchulska et al., 2021). Finalement, la demande d’aide augmente lorsque les émotions
négatives augmentent également chez les victimes (Hunter et al., 2004). Les émotions de colere

et de vengeance entrainent une demande d’aide auprés d’amis et aupres des adultes, tandis que
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le sentiment d’impuissance engendre une demande d’aide auprés de tout entourage social et le
sentiment d’apitoiement sur soi inclut la méme demande d’aide hormis les groupes d’amis
(Hunter & Borg, 2006). D’aprés plusieurs recherches, les éléves demandent moins d’aide aux
enseignants qu’a leurs amis et a leur famille car ils pergoivent cette stratégie comme plus risquée
(Hunter et al., 2004 ; Dowling & Carey, 2013 ; Oliver & Candappa, 2006). Une autre recherche
démontre qu’un éléve sur quatre demande de 1’aide auprés d’un enseignant (Haataja et al.,
2015). Il a été également prouvé que les éléves victimes sont plus susceptibles de demander de
I’aide aux enseignants quand ils endossent également le réle de conseiller (Yablon, 2020). De
maniere générale, les adolescents sont plus susceptibles de demander de 1’aide lorsque les
adultes les écoutent attentivement, les prennent au sérieux et les aident de maniére efficace que
lorsque les adultes les jugent et ne les aident pas de maniére efficace (Bjereld, 2016 ; deLara,

2012 ; Matuschka et al., 2021).

2.3.2. Les facteurs qui réduisent la demande d’aide

Tout d’abord, la désapprobation des pairs et la peur des représailles représente un premier
¢lément (Boulton et al., 2017). Les éleves craignent d’aggraver la situation et d’engendrer des
contre-réactions de la part de leurs pairs (Pelluet, 2015 ; Boulton et al., 2017). Il est possible
que les victimes soient mises en garde et soient menacées de ne pas en parler (Choi et al., 2021).
Ensuite, la préférence pour ’autonomie et I’indépendance liée a un sentiment de faiblesse, de
fragilité sont des facteurs qui entrent en ligne de compte (deLara, 2012 ; Boulton et al., 2017).
Des études ont démontré que les jeunes victimes de harcélement scolaire étaient moins
susceptibles de rechercher de 1’aide et préféraient éviter le probleme (Brendgen & Poulin,
2017 ; Ye et al., 2023 ; Matuschka et al., 2021). Selon les étudiants, dénoncer leur victimisation
prouve qu’ils sont faibles, qu’ils ne savent pas se débrouiller seuls et qu’ils n’ont pas de pouvoir
d’action personnel. Certains enseignants peuvent renforcer cette idée en pensant que lorsqu’on
devient grand, on doit résoudre nos problémes sans 1’aide d’une personne extérieure (Newman,
2003 cité par Boulton et al., 2017). Selon deLara (2012), d’autres facteurs peuvent diminuer la
volonté de demander de 1’aide. La nature omniprésente du harcélement scolaire produit un effet
d’habitude et de normalisation de ce phénoméne scolaire. Un sentiment d’impuissance
important peut renforcer I’idée qu’il ne sert a rien de demander de ’aide car, de toute facon,
personne ne saura rien y faire. Les étudiants craignent également ressentir un sentiment de
honte, de déclencher des réactions excessives parentales ou que les adultes manquent de sérieux
s’ils dénoncent leur victimisation (deLara, 2012). Selon une étude de Bjereld et al. (2017), il

est possible que les victimes ne divulguent pas leur vécu a leurs parents car elles ont
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I’impression de ne pas étre écoutées, elles n’ont pas confiance et rencontrent des difficultés a

leur en parler.

2.3.3. Le climat scolaire

Enfin, le climat scolaire joue un role important dans 1’appel a I’aide des victimes de harcelement
scolaire. En 2007, le National School Climate Council donne une définition de ce terme
technique en y impliquant les objectifs, les valeurs, les relations sociales, les techniques
d’enseignement et les structures hiérarchiques et organisationnelles de 1’établissement scolaire.
Les quatre composantes les plus citées dans la littérature sur le climat scolaire sont : « Le
sentiment de sécurité, le sentiment de justice, les relations interpersonnelles et de soutien, la
collaboration et la participation des éléves au sein de 1’école » (Poulin et al., 2018, p.2). Un
climat scolaire positif qui implique du soutien, de I’accessibilité, de la disponibilité et de la
volonté d’aider permet aux éleéves de plus facilement dénoncer les faits aux autorités scolaires
(Wilson & Deanne, 2001). Ils demanderont du soutien, de ’aide, de la protection lorsqu’ils se
sentent en danger (Lenzi et al., 2017). Cependant, quand le climat scolaire de 1’école s’aveére
négatif, donc dans la situation inverse, les ¢éléves vont se refermer sur eux-mémes et seront
moins enclins a dénoncer les faits ou a demander de 1’aide (Debarbieux & Moignard, 2016). De
plus, le soutien social pergu est 1i¢ au climat scolaire. Il a ét¢ démontré que le soutien social
pouvait agir sur la relation entre la victimisation et les problémes de santé mentale, mais des
¢tudes manquent a ce sujet (Hellfeldt et al., 2019). Les adolescents qui se sentent moins engagés
a I’école et qui ont un faible soutien social sont plus susceptibles de ne pas demander de 1’aide

(Matuschka et al., 2021).

3. Chapitre 3 : L.a dépression et les idées suicidaires

3.1. La dépression a l'adolescence

3.1.1. Par rapport a ’age

La dépression représente un probléme de santé publique important qui provoque des
conséquences négatives sur la qualité¢ de vie des personnes qui en sont atteintes (Alaie et al.,
2019). C’est I’'un des troubles mentaux le plus répandu chez les adolescent(e)s (Kaltiala-Heino
& Frojd, 2011). Le risque de dépression augmente a 1’adolescence de maniere significative
(Avenevoli et al., 2015). La plupart des troubles mentaux débutent lors de cette période
(Avenevoli et al., 2015). Selon une étude aux Etats-Unis, la prévalence au cours de la vie de
trouble dépressif majeur est de 11% chez les adolescents agés de 13 a 18 ans (Avenevoli et al.,
2015). 11 est vrai que lors de 1’adolescence, se manifestent des changements physiologiques,

psychosociaux et émotionnels importants, ce qui prédispose a certains troubles mentaux
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(Gilmore & Meersand, 2019). De maniére générale, la prévalence du trouble dépressif majeur
est de 8%, celle de la dysthymie est de 4% et celle des symptomes dépressifs élevés est de 34%
chez les adolescents agés de 10 a 19 ans (Shorey et al., 2021). La prévalence des symptomes
dépressifs €élevés a augmenté de 14% chez les adolescents entre 2001 et 2020 (Shorey et al.,
2021). Le trouble dépressif majeur est plus €levé chez les adolescents que chez les adultes en
raison d’une intériorisation et d’une sensibilité accrue aux événements de vie vécus par leur
entourage (Shorey et al., 2021). Globalement, 50% des problémes de santé mentale débutent a
14 ans (Kessler et al., 2007). Cependant, les adolescents plus agés connaissent davantage de
dépression et des épisodes plus intenses que les adolescents plus jeunes (Avenevoli et al., 2015).
De plus, le taux de récidive peut aller de 40% a 70% dans les 3 a 5 ans chez les adolescents
(Birmabher et al., 2007). L’incidence successive de la dépression chez les jeunes entre 12 et 17

ans est de 13.6% chez les garcons et de 36.1% chez les filles (Breslau et al., 2017).

L’estime de soi négative commence en début d’adolescence pour persister et impacter les
vulnérabilités dépressives de 15 a 21 ans (Jorgensen et al., 2023). L’inquiétude excessive,
I’anhédonie sont des symptomes caractéristiques du début de 1’adolescence, 1’agitation est
caractéristique de la fin de I’adolescence tandis que I’humeur triste, la fatigue et ’anhédonie
sont des symptomes présents tout au long du développement de la dépression au cours de

I’adolescence (He et al., 2023).

3.1.2. Par rapport au sexe

La dépression est davantage présente chez les filles que chez les garcons (Avenevoli et al.,
2015). L’explication trouvée a cette divergence sexuelle est que les adolescentes ressentent plus
d’émotions négatives, sont insatisfaites de leur corps et manquent d’estime d’elles-mémes
(Moksnes & Reidunsdatter, 2019). De plus, elles accordent plus d’importance aux relations
interpersonnelles et aux jugements des autres (Rose & Rudolph, 2006). Selon 1’article de Roh

et ses collaborateurs (2018), la dépression est de deux filles pour un gargon a partir de 15 ans.

Les réponses émotionnelles face a une certaine tension peuvent différer selon le sexe. Les filles
réagissent a cette tension par des symptomes internalisés (émotions négatives dirigées vers
I’intérieur, dépression, anxiété, honte). Ces émotions négatives peuvent favoriser des formes
autodestructrices de comportements d’adaptation chez les filles (abus d’alcool, de drogues,
comportements alimentaires, fugues, comportements suicidaires). Les garcons réagissent a la
tension par des symptomes externalisés (émotions négatives dirigées vers I’extérieur comme la
colere, frapper, troubles du comportement et des conduites) (Agnew, 2006 ; Jang, 2007 ; Broidy
& Agnew, 1997 ; Piquero et al., 2009).
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3.2. Les idées suicidaires a I’adolescence

3.2.1. Par rapport a ’age

Le suicide est la quatriéme cause de déces chez les adolescents (Estevez-Garcia et al., 2023).
Des années auparavant, un autre auteur affirme que c’est I’une des cinq causes de déces les plus
importantes parmi les adolescents agés de 15 a 19 ans (Holyst, 2012 cité par Zygo et al., 2019).
Une étude a démontré que 16.5% des jeunes agés de 12 a 15 ans ont des idées suicidaires au
cours de I’année (Tang et al., 2020). Les idées suicidaires consistent en 1’idée, I’intention
volontaire de mourir sans nécessairement provoquer une blessure physique (Zhang, 2005 cité

par Estevez-Garcia et al., 2023 ; Klonsky et al., 2016).

Les idées suicidaires augmentent a 1’adolescence par rapport a 1’enfance, et 1’age de
développement mais aussi la durée des idées suicidaires représentent des facteurs de risque de
tentatives de suicide plus tard dans 1’adolescence (Nock et al., 2013 ; Wang et al., 2023).
Concernant la prévalence, les auteurs avancent des chiffres différents. Nock et ses
collaborateurs (2013) rapportent que les idées suicidaires se développent généralement entre 10
et 15 ans. Zygo et ses collaborateurs (2019) ont réalisé une étude chez des jeunes polonais agés
de 13 a 19 ans, parmi lesquels 25% avaient des pensées suicidaires. Cependant, Campisi et ses
collaborateurs (2020) affirment qu’il n’y a pas de lien entre 1’age et les idées suicidaires chez

les adolescents.

Concernant les symptomes majeurs, ils sont différents selon les ages et entrainent diverses
conséquences sur les idées suicidaires (Rubin et al., 2021). Au début de ’adolescence, le
sentiment d’échec et les troubles du comportement alimentaire ameénent souvent a des idées
suicidaires qui ont un impact sur le mouvement et sur I’énergie (Rubin et al., 2021). Au milieu
de I’adolescence, les idées suicidaires sont le résultat d’autres symptdmes de dépression et qui

ont un impact moins important sur d’autres symptomes (Rubin et al., 2021).

3.2.2. Par rapport au sexe

Les idées suicidaires sont plus élevées chez les filles que chez les gargons (Campisi et al., 2020 ;
Jones et al., 2022). Les trajectoires développementales semblent différentes selon les deux
sexes, mais des ¢tudes semblent manquer a ce sujet (Adrian et al., 2015). En effet, tandis que
Adrian et ses collaborateurs (2015) constatent un pic d’idées suicidaires chez les gargons a 13
ans, d’autres études dont celle de Kerr et ses collaborateurs (2008) mettent en avant une
diminution progressive chez les garcons a partir de 12 ans. Kerr et ses collaborateurs (2008)
mettent également en évidence que le pic d’idées suicidaires chez les filles se manifeste vers 13

ans puis la courbe diminue jusqu’a I’age de 15 ans.
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I1 est également important de constater que les idées suicidaires et les tentatives de suicide sont
plus fréquentes chez les filles que chez les gargons en raison de conflits sociaux, d’isolement
social et d’émotions négatives ressenties (Zygo et al., 2019 ; Tabares et al., 2024). Par rapport
au suicide en tant que tel, les garcons y sont plus susceptibles et recourent a des méthodes
mortelles (armes a feu) alors que les filles recourent a des méthodes moins mortelles comme la

prise de médicaments (Langhinrichsen-Rohling et al., 2009, Tabares et al., 2024).

I1 est & noter que les statistiques relevées pour la dépression et les idées suicidaires varient selon
les parametres étudiés, les méthodologies utilisées et qu’il n’existe pas une concordance totale

entre celles-ci.

3.3. Le harcélement scolaire en lien avec la dépression et les idées
suicidaires

3.3.1. La dépression en lien avec le harcélement scolaire

Selon une méta-analyse réalisée de Ye et ses collaborateurs en 2023, le risque de dépression
varie selon le statut du jeune dans le harcélement scolaire. En effet, les victimes avaient 2.77
fois plus de risques de développer une dépression, les auteurs avaient 1.73 plus de risques de
développer une dépression et le double statut était li¢ a 3.19 fois plus de risques de développer
ce trouble mental. Les jeunes impliqués dans le harcélement scolaire (auteur, victime, auteur et
victime) sont plus susceptibles de développer une dépression que les jeunes non impliqués
(Ozdemir & Stattin, 2011). II est également démontré que plus la victimisation est fréquente et

intense, plus le risque de dépression augmente (Van Der Ploeg et al., 2015).

Tout d’abord, les victimes de harceélement scolaire sont plus vulnérables de développer une
dépression (Klomek et al., 2007 ; Ye et al, 2023 ; Karabel et al., 2023). Lors de cette période
adolescente, la relation aux pairs est importante aux yeux des jeunes et le harcélement, qui altére
ce rapport aux autres, peut impacter plus fortement les adolescents qui en sont victimes et peut
créer un traumatisme propice a la dépression (Kaltiala-Heino & Frojd, 2011 ; Larson et al.,
1991). Ces jeunes ont alors petit a petit une labilit¢ émotionnelle, une basse estime d’eux-
mémes, intériorisent leur vécu, présentent des symptdmes psychosomatiques, ce qui aboutit
alors a ce type de trouble mental ou ils relévent ne plus avoir une bonne qualité¢ de vie
(McLaughlin et al., 2009 ; Turner et al., 2009 ; Ye et al., 2023 ; Seals et al., 2003 cités par
Kaltiala-Heino & Frojd, 2011). Cette victimisation scolaire impacte certains mécanismes
biologiques et cérébraux, suractive des systemes de stress ou des processus inflammatoires, et
enfin, altére les régions responsables de la maitrise de soi et des comportements (Zwierzynska

et al., 2013 ; Hart et al., 2012 ; Winsper et al., 2012). De plus, les compétences sociales et la
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manicre d’interpréter les informations sociales sont également altérées chez les adolescents
déprimés, ce qui aggrave leur santé¢ mentale (Prinstein et al., 2005). Une étude met en avant que
I’hostilité et non I’affirmation de soi est un médiateur significatif entre la victimisation et la
dépression, car 1’hostilité entraine des conflits interpersonnels chroniques et une absence de
soutien social, qui sont des facteurs de risque en eux-mémes de la dépression (Sato & McCann,
2006 ; Franzen et al., 2024). Le risque est que cette dépression continue a 1’age adulte et impacte

la personne a long terme (Kaltiala-Heino & Frojd, 2011).

Ensuite, la dépression peut également étre une cause du développement du harcélement (Cuevas
et al., 2008 ; Fekkes et al., 2006). En effet, les adolescents qui ont déja une vulnérabilité
psychiatrique (exemples : troubles d’internalisation et d’externalisation) a la base ont plus de
risques de se faire harceler par la suite (Boulton et al., 1994 ; Hodges et al., 1999 ; Sourander
et al., 2000). L’explication la plus probable est que le jeune ayant une dépression est davantage
propice a interpréter des interactions non hostiles comme du harcélement, est davantage
sensible au rejet d’autrui (Prinstein et al., 2005 ; Hill et al., 2017) et se retire par oppression

environnementale (Hesapc¢ioglu et al., 2015 cités par Karabel et al., 2023).

Par la suite, malgré des études contradictoires, la majorit¢ des études affirment que certains
types d’auteurs de harcelement scolaire sont d’autant plus vulnérables de développer une
dépression (Kaltiala-Heino & Frojd, 2011 ; Ye et al., 2023). Les harceleurs s’identifiant comme
tels présentent plus de probabilités de développer un trouble dépressif car ils se sentent
coupables, honteux, ils ont une basse estime d’eux-mémes et ont des compétences sociales
dysfonctionnelles par rapport a ceux qui ne s’identifient pas comme tels, qui ont une bonne
estime d’eux-mémes et qui fonctionnent via ce phénoméne pour obtenir des récompenses

(Kaltiala-Heino & Frojd, 2011).

3.3.2. Les idées suicidaires en lien avec le harcéelement scolaire

Pour commencer, étre victime de harcélement peut engendrer des idées suicidaires par la suite
car ce phénomene dépasse les ressources d’adaptation de la personne (Lew et al., 2020 ; Rey et
al., 2019). Il existe une association causale entre la victimisation et les idées suicidaires, les
comportements suicidaires, la dépression, I’anxiété et une moins bonne santé mentale (Moore
et al., 2017). Les adolescents qui sont victimes de harcélement sont trois fois plus a risque de
développer des idées suicidaires a court et a long terme par rapport aux adolescents qui n’en
sont pas victimes (Save the Children, 2022 ; Geoffroy et al., 2016). Il existe également des
preuves qu’importe le role qu’une adolescente a dans le harcelement scolaire, dés qu’elle est

impliquée dans ce phénomene, elle présente plus de risques de développer des idées et des
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comportements suicidaires que les adolescentes qui n’y sont pas impliquées (Kim et al., 2005).
Il est également démontré que les ruminations dues aux émotions négatives déclenchées par le
harceélement peuvent engendrer des insomnies et par conséquent, des idées suicidaires (Hasan

etal., 2021 ; Harvey et al., 2007).

Par rapport au sexe, des recherches montrent que les filles victimes de harcelement ont plus
d’idées et de planifications suicidaires que les gar¢ons victimes, que c’est égalitaire entre les
deux sexes en ce qui concerne les tentatives de suicide en lien avec le harcélement, et que les
garcons victimes présentent plus d’intention suicidaire que les filles victimes (Tang et al., 2020).
La dépression peut médier le lien entre le harcelement scolaire et les idées suicidaires. La
dépression est ici vue comme une conséquence du harcélement, peut étre provoquée ou
exacerbée, et peut enclencher des idées suicidaires par une dégradation de 1’image de soi, par
des stratégies inadaptées pour se réguler émotionnellement (Lemoult & Gotlib, 2018 ; Tabares

et al., 2024 ; Islam et al., 2021).

Ensuite, les idées suicidaires sont davantage présentes lorsque les éléves victimes ne demandent
pas de I’aide et ne divulguent pas aux adultes ce qu’ils subissent (Estevez-Garcia et al., 2023).
Cet effet peut s’expliquer par le fait que les parents, et surtout la mere, présentent des styles
parentaux de rejet et d’indifférence, ce qui diminue la probabilité que le jeune exprime ce qu’il
subit a I’école, par manque de confiance en ses parents, et par conséquent, ce qui augmente les
idées suicidaires (Estevez-Garcia et al., 2023 ; Raboteg-Saric & Sakic, 2013). Le climat scolaire
positif peut aider les jeunes a demander de 1’aide mais ne peut pas compenser I’effet significatif
des styles parentaux négatifs, et n’a donc pas d’effet sur le risque d’idées suicidaires via cette
variable de divulgation (Estevez-Garcia et al., 2023). Cependant, le climat scolaire positif en

lui-méme peut diminuer la probabilité de développer des idées suicidaires (Han et al., 2018).

Par la suite, il est également possible d’analyser la relation entre harceélement et idées suicidaires
en différenciant deux formes de harcelement. Le harceélement traditionnel et le
cyberharcelement peuvent déclencher des idées suicidaires chez les victimes (Carballo et al.,
2019). Par contre, le cyberharcelement serait davantage propice a davantage d’idées suicidaires
(Van Geel et al., 2014). Cependant, selon 1’étude de Zou et ses collaborateurs (2023), le lien
entre le harcélement traditionnel et les idées suicidaires n’a pas été affirmé, alors que le lien
entre le cyberharcélement et les idées suicidaires a été affirmé. Ceci peut s’expliquer par une
absence de mesures sur la variable parentale dans cette é¢tude de Zou et ses collaborateurs

(2023). Une autre étude constate que la combinaison de harcelement traditionnel et de
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cyberharceélement favorise des idées suicidaires de maniere plus importante (Baiden & Tadeo,

2020).

Selon I’étude de Barzilay et ses collaborateurs (2017), d’un c6té, il existe une corrélation entre
le harceélement physique et les idées suicidaires mais également une corrélation entre le
harcélement indirect/relationnel et les tentatives de suicide. Cette nuance peut s’expliquer par
la fréquence plus faible de harcélement physique que de harcelement relationnel de manicre
générale. De plus, la dépression peut modérer le lien entre le harcélement et les idées suicidaires
et I’anxiété peut modérer le lien entre le harcélement et les tentatives de suicide uniquement si
le soutien social se révele faible (Barzilay et al., 2017). D’aprés une étude de Sheng et ses
collaborateurs (2024), le harcélement physique, sexuel et le fait de subir trois types ou plus de
formes de harcélement sont liés a un niveau modéré et élevé d’idées suicidaires. Le harcélement
relationnel est 1i€¢ a un niveau élevé d’idées suicidaires. Le harcelement verbal est 1ié¢ a un niveau
modéré d’idées suicidaires. Le risque d’avoir des idées suicidaires dans le cadre du poly

harceélement augmente en fonction de la fréquence de celui-ci.

Par apres, le lien entre le harcélement scolaire et les idées suicidaires peut étre renforcé par une
faible intelligence émotionnelle, par des difficultés interpersonnelles, par une faible satisfaction
et par un mal-étre (Extremera et al., 2018 ; Azami & Taremian, 2020 ; Weng et al., 2017).
Cependant, une étude met en avant que I’intelligence émotionnelle n’explique pas de manicre
significative la relation entre harcélement scolaire et idées suicidaires mais qu’elle est associée
de manicre négative aux difficultés relationnelles et de manicre positive a la satisfaction
(Galindo-Dominguez & Iglesias, 2022). Cette méme recherche a également démontré que la
relation entre I’intelligence émotionnelle et les idées suicidaires était plus importante chez les

femmes et aussi chez les adolescents plus dgés (Galindo-Dominguez & Iglesias, 2022).

Finalement, des études ont démontré 1’efficacité des interventions contre le harcélement
scolaire car elles réduisent les comportements a risque et améliorent la santé mentale des éleves

(Fraguas et al., 2020).

4. Limites générales

Parmi cette littérature, des limites existent comme : la petite taille de 1’échantillon, la conception
transversale de 1’étude, 1’auto-évaluation, le manque de mesures fiables et valides, les variables
confondantes, le biais d’échantillonnage, la répartition non aléatoire, la désirabilité sociale, le
biais de publication, I’indifférenciation entre les types de harcélement scolaire, le manque de

représentativité de 1’échantillon, la procédure de sélection sur base d’expériences autodéclarées,
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I’impossibilit¢ de conclure des causalités, la présence de faux positifs, les problémes
conceptuels de traduction, la composition de I’échantillon, les critéres d’inclusion et

d’exclusion, etc.

Partie 3 : Objectifs et hypothéses

Dans le cadre de notre revue de littérature, nous avons pu identifier des facteurs qui pouvaient

encourager la demande d’aide des €l¢ves tandis que d’autres facteurs pouvaient représenter des
freins quant a la demande d’aide des €éléves. Nous nous posons donc finalement la question de
la propension des ¢léves a demander de I’aide spécifiquement a I’établissement scolaire, en
fonction de 1’évolution de ce phénoméne scolaire et des interventions actuelles contre le
harceélement scolaire. Nous nous sommes aussi attardées sur la vision des ¢éléves quant a
’efficacité des interventions, car souvent, uniquement les points de vue des adultes sont pris en
compte. Par conséquent, cette recherche se veut innovante par rapport a une nouvelle
perspective quant aux actions menées par l’établissement scolaire contre le harcélement
scolaire. Cette revue de littérature a également permis de mettre en avant les conséquences que
le harcelement scolaire peut avoir sur la santé mentale en période d’adolescence. Nous nous
demandons alors si nous pouvons prévenir cet impact en fonction de la demande d’aide a
I’établissement scolaire et de 1’efficacité percue des interventions menées par 1’établissement
scolaire. Finalement, nous souhaitons que ce mémoire apporte des informations récentes et

cohérentes qui permettront d’enrichir la littérature encore peu élaborée a ce sujet.

Notre question de recherche est donc: « Les ¢éleves victimes de harcelement scolaire
sollicitent-ils de I’aide aupres de 1’établissement scolaire ? Selon cette question, quelle est la
relation entre la demande d’aide a I’établissement scolaire, la perception des éléves victimes de
harcelement scolaire sur 1’efficacité des réponses apportées par 1’école et le bien-Etre des éleves
victimes sous I’angle de la dépression et des idées suicidaires ? ». Les hypotheses formulées
sont celles-ci :
1) Les filles victimes de harcélement scolaire solliciteront plus fréquemment de I’aide
a Détablissement scolaire que les garcons victimes de harcélement scolaire.
Plusieurs auteurs affirment que les filles demandent plus fréquemment de I’aide que les
garcons a leur famille, les pairs et a 1’établissement scolaire (Cortes & Ladd, 2014 ;
Hunter et al., 2004). Selon Aceves et ses collaborateurs (2009), les gargons préferent
réagir par de Dl’agressivit¢ ou de la culpabilité. Une recherche montre que cette
divergence sexuelle peut s’expliquer par des normes sociales ou par la préférence vers

telle stratégie d’adaptation (Cortes & Ladd, 2014). Cependant, Matuschka et ses
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collaborateurs (2021) affirment, quant a eux, qu’il n’y a pas de lien entre le sexe et la
demande d’aide.

2) Les éléves qui demandent de I’aide a I’établissement scolaire sont les éléves qui sont
harcelés de maniére plus fréquente. Plusieurs auteurs confirment cette relation entre
la fréquence du harcélement scolaire et la demande d’aide a leur famille, les pairs et a
I’établissement scolaire (Boulton, 2013 ; Yablon, 2017 ; Unnever & Cornell, 2004).
Cependant, d’autres chercheurs comme Matuschka et ses collaborateurs (2021) ou
encore Hunter et ses collaborateurs (2004) disent il n’y a pas de relation entre ces deux
variables.

3) La perception de D’efficacité de I’intervention diminue lorsqu’il s’agit de plusieurs
auteurs de harcélement scolaire plutét que d’un seul auteur de harcelement
scolaire. En 2020, Rigby démontre que ’efficacité de 1’intervention diminue lorsque le
harcélement est perpétré par un groupe d’individus. Cette hypothése permet d’enrichir
une littérature encore pauvre a ce sujet.

4) La perception de ’efficacité des interventions contre le harcelement scolaire est
associée a un faible niveau de dépression et a un faible niveau d’idées suicidaires a
I’heure actuelle. Dans une recherche menée en 2020 par Fraguas et ses collaborateurs,

1 contre le harcélement

il a été prouvé que les interventions universelles ou ciblées
scolaire améliorent la sant¢ mentale des victimes en termes de dépression, d’anxiéte.
Nous formulons cette hypothése car nous remarquons que la relation entre 1’efficacité
des interventions et le harcelement scolaire est beaucoup étudiée mais la relation entre
I’efficacité des interventions et son effet sur la santé¢ mentale est peu étudié¢e dans la
littérature scientifique.

5) La demande d’aide des éleves a I’établissement scolaire augmente la probabilité
que le harcelement diminue voire cesse. L’étude de Griine et ses collaborateurs (2024)
met en avant que la recherche d’aide auprées de la famille, des pairs ou de I’établissement
scolaire soit nécessaire pour contrer le harcelement et possiblement d’y mettre fin, sans
certitude absolue. Une autre étude démontre que bénéficier du soutien des enseignants
associé¢ a celui des pairs permet d’arréter la victimisation (Flaspohler et al., 2009).
Naylor et ses collaborateurs (2001) mettent également en avant que les adolescents

percoivent cette stratégie comme efficace. Cependant, d’autres recherches prouvent

1 Universelles = pour tous les éléves de I'établissement scolaire, ciblées = spécifiquement pour les groupes
d’éléves impliqués dans le harcélement scolaire
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aussi que les ¢éléves qui ne demandent pas d’aide pergoivent cette stratégie comme
inefficace, voire aggravant la situation (Sulkowski, 2013 ; Tenenbaum et al., 2011).

6) Les éléves victimes de harcelement scolaire qui demandent de P’aide a
I’établissement scolaire présentent des scores de dépression moins élevés et des
scores d’idées suicidaires moins élevés a I’heure actuelle. Par rapport a la dépression,
la demande d’aide a un adulte est la meilleure stratégie d’adaptation qui permet de
diminuer la dépression chez le jeune victime de harcelement scolaire comparativement
a ’autodéfense ou a 1’évitement (Xie et al., 2020). Cependant, quand le harcelement
scolaire s’accroit, cette stratégie de demande d’aide a un adulte n’apporte plus la méme
efficacité (Xie et al., 2020). Il serait donc intéressant d’approfondir ce questionnement.
Par rapport aux idées suicidaires, une étude a démontré que de manicre générale, la
recherche d’aide des adolescent(e)s aupreés des professionnels, des pairs, de la famille
et de I’école permettait de prévenir le suicide (Rickwood et al., 2005). Il serait

intéressant d’analyser davantage I’effet de la demande d’aide sur les idées suicidaires.

Partie 4 : Méthodologie

1. Procédure et recrutement

Nous avons bénéficié d’un temps convenu avec chaque établissement scolaire afin de réaliser

la passation d’un questionnaire par €léve, que nous présenterons juste apres.

Dans un premier temps, nous avons recruté les écoles par I’intermédiaire d’une annonce sur les
réseaux sociaux, par le bouche a oreille et avec I’aide de nos contacts. Dans un deuxiéme temps,
nous avons contact¢ par mail professionnel et par contact téléphonique les écoles de la
Fédération Wallonie-Bruxelles. Ensuite, les écoles intéressées sont revenues vers nous. Enfin,
nous avons fixé des rendez-vous avec les écoles recrutées afin de planifier la récolte des

documents de consentement, d’organiser la récolte de données et de la réaliser.

Un avis de recrutement a destination des écoles ainsi que deux formulaires d’information et
deux documents de consentement étaient distribués pour les éleves et leurs parents, car ils sont
mineurs (annexes 1 a 5). Concernant la procédure de la distribution et de la récolte des
documents de consentement dans les écoles, nous récoltions les documents de consentement
avant la récolte des données dans les écoles. Si les parents et les éleves étaient d’accord, ils
signaient le formulaire et pouvaient des lors participer a cette recherche. Dans le cas ou nous

n’avions pas I’accord des deux partis, les éléves concernés ne participaient pas a 1’étude. La
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participation de chaque ¢léve était libre, il/elle pouvait interrompre I’expérience sans

justification. Les données étaient confidentielles, anonymisées et protégées de manicre stricte.

2. Echantillon

Apres avoir regu 1’accord préalable auprés du Comité d’Ethique de la Faculté de Psychologie,
Logopédie et Sciences de I’Education de I’Université de Li¢ge, nous souhaitions rencontrer
initialement 1000 ¢éléves tout-venants, dont 250 en premicre secondaire, 250 en deuxiéme
secondaire, 250 en troisiéme secondaire et 250 en quatrieme secondaire répartis dans

I’ensemble des écoles.

Les critéres d’exclusion étaient initialement les troubles neurodéveloppementaux et les
déficiences intellectuelles. Les criteres d’inclusion étaient théoriquement la tranche d’age de 12
a 16 ans, des ¢€léves de la premiére a la quatriéme secondaire, une population tout venant, la
langue francaise comme langue maternelle, la répétition, la disproportion de forces et

I’intentionnalité.

3. QOutils

Pour commencer, le questionnaire (annexe 6) était constitué de questions socio-
démographiques sur I’age, le sexe, I’année scolaire de la personne, sur la date de passation et
sur le nom de 1’école. Celui-ci contenait ¢également une échelle de dépression, une échelle
d’idéations suicidaires, un questionnaire sur le (cyber)harcélement et un questionnaire sur les
interventions (d’un ou de plusieurs membres de 1’école) que nous présenterons. Au sein de ce
méme document, des questions complémentaires étaient posées aux ¢€leéves. Ces questions

concernaient :

La durée du (cyber)harcelement (environ une semaine, environ un mois, entre 1 mois et

3 mois, entre 3 mois et 6 mois, plus de 6 mois) ;

- Le nombre d’auteurs (un, deux ou trois, quatre a six, plus de six, je ne sais pas) ;

- Lademande d’aide a un membre de 1’école (enseignant, éducateur, direction, etc) : non,
pour quelle(s) raison(s) n’as-tu pas demandé¢ de 1’aide / oui ;

- LDLefficacité de D'intervention si I’éleve a demandé¢ de I’aide (le harcelement a
complétement cessé, le harceélement a diminué mais ne s’est pas complétement termingé,
le harcelement n’a pas changé, le harcélement a empiré) ;

- Lademande d’accord de I’¢éléve avant que I’établissement n’intervienne (oui/non) ;

- La satisfaction par rapport a I’aide ou aux conseils regus (trés satisfait ; plutot satisfait ;

ni satisfait, ni insatisfait ; plutot insatisfait ; insatisfait).
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3.1.L’échelle de dépression

L’¢chelle de Center for Epidemiological Studies Depression Scale de Fuhrer et Rouillon (1989)
mesure la dépression a 1’aide de 20 items avec comme temporalité la semaine qui vient de se
passer (Fuhrer & Rouillon, 1989). C’est une autoévaluation avec une échelle de Likert ou
chaque item est coté¢ de 0 (jamais ou trés rarement, moins d’un jour), 1 (parfois, un a deux
jours), 2 (assez souvent, trois a quatre jours) ou 3 (souvent ou tout le temps, cinq a sept jours)
(Fuhrer et Rouillon, 1989). Les items 4, 8, 12 et 16 sont inversés (Chabrol et al., 2004). Il s’agit
d’additionner I’ensemble des items pour obtenir un score total qui s’étend de 0 a 60 (Chabrol
et al., 2004). Un score inférieur a 16 indique une dépression minime, un score entre 16 et 23
indique une dépression légere et un score supérieur ou égal a 24 indique dépression modérée a
sévere (Rushton et al., 2002). Cette échelle a un alpha de Cronbach de 0.85, ce qui représente

une consistance interne élevée (Radloft, 1977).

3.2.L’échelle d’idéations suicidaires

L’échelle d’idéations suicidaires de Garrison et ses collaborateurs (1991) mesure les idées
suicidaires a 1’aide de 3 items avec comme temporalité la semaine qui vient de se passer. Il
s’agit d’une autoévaluation. C’est une échelle de Likert ou chaque item peut étre coté de 0
(Jamais ou tres rarement, moins d’un jour), 1 (parfois, un a deux jours), 2 (assez souvent, trois
a quatre jours) ou 3 (souvent ou tout le temps, cinq a sept jours). Il n’y a pas d’items inverses.
Plus le score est élevé, plus les idéations suicidaires sont fréquentes. La somme totale de
I’ensemble des items donne un score total entre 0 et 9 (Garrison et al, 1991). Cette échelle a une

consistance interne ¢levée avec un alpha de Cronbach de 0.84 (Chabrol et al., 2006).

3.3.Le questionnaire sur le harcélement

Une définition du harcelement scolaire est donnée dans ce document afin d’éviter toute
ambiguité et biais quant a la représentation des éleves sur ce phénomene scolaire : « Le
harcélement scolaire se produit lorsqu'une personne ou un groupe de personnes plus puissantes
cherchent de facon répétée a contrarier, blesser ou intimider quelqu'un. On parle de harcelement
quand ces situations surviennent fréquemment et qu’il est difficile pour 1’¢léve qui subit cela
de se défendre par lui-méme. Ce n'est pas la méme chose qu'une querelle occasionnelle entre

des personnes qui sont a peu pres a égalité ». (Rigby, 2020, p.1).

Le questionnaire sur le harcelement d’Olweus (BVQr) (1996) est composé de 6 items si nous
nous concentrons uniquement sur la victimisation par harcelement scolaire depuis le début de
I’année scolaire. Un item supplémentaire sur le cyberharcélement a été rajouté pour identifier

la fréquence a laquelle 1’¢léve a été victime de harcelement sur les réseaux sociaux. Il s’agit
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d’une auto-évaluation. C’est une échelle de Likert ou chaque item peut étre coté de 0 (jamais),
1 (seulement une fois ou deux), 2 (deux ou trois fois par mois), 3 (une fois par semaine) ou 4
(plusieurs fois par semaine). Il n’y a pas d’items inversés. La somme totale de 1’ensemble des
items donne un score total entre 0 et 28 (Olweus, 1996). Plus le score est élevé, plus la
victimisation est importante. Le questionnaire en anglais a une bonne cohérence interne avec
un alpha de Cronbach de 0.7. Le questionnaire traduit en francais garde une cohérence interne

satisfaisante avec un alpha de Cronbach de 0.75 (Kubiszewski et al., 2013).

3.4.Le questionnaire sur les différentes interventions

Ce questionnaire vient initialement de celui de Rigby & Johnson (2016). Il vise a identifier ce
que font effectivement les écoles ou non pour lutter contre le harcélement scolaire du point de
vue des victimes. Ils sont en effet dans une meilleure position pour décrire ce qui a été fait et si
ca a réellement fonctionné. 18 items mesurent donc la perception des victimes quant aux
mesures prises par 1’école aprés avoir demandé de 1’aide, avec trois possibilités de réponse
«oui» =1, «non» =2, «je ne sais pas » = case vide. Les 7 premiers items se rapportent a la
catégorie « confronter et sanctionner 1’intimidateur », le 8° item fait référence a la catégorie «
aider la victime a faire face », le 9%, le 10 et le 11° items se rapportent a la catégorie « engagé
auprés des parents », le 12° et le 13° items appartiennent a la catégorie « entreprendre la
résolution de conflits », le 14°, le 15° et le 16° items font partie de la catégorie « demander de
I’aide dans ou a I’extérieur de I’école », le 17° item fait référence a la catégorie « suivi du
comportement des €léves » et enfin, le 18° item appartient a la catégorie « travailler avec les
étudiants » (Rigby, 2020). Nous avons supprimé le 4° item du questionnaire qui était : « Le
membre de 1’école a privé le ou les auteur(s) de harcélement de priviléges a I’école ». Le score

total peut aller de 1 a 34.

4. Conditions de passation

11 était initialement prévu de faire passer un questionnaire par ¢léve dans chaque établissement
scolaire recruté durant une durée de 15 minutes. Nous ne voulions théoriquement qu’aucun
voire maximum un seul membre de 1’école, sans circuler entre les bancs, soit présent dans la
salle ou les éleves completent leur questionnaire afin de ne pas biaiser les résultats par la
présence d’encadrants scolaires (enseignants, éducateurs, directeurs). L’idéal que nous
souhaitions était de veiller a ce que les éléves maintiennent un espace entre eux ou mettent une
farde entre eux afin de ne pas biaiser les résultats par les regards des camarades. Il était prévu
de communiquer les consignes oralement aux éléves (annexe 7) avant la passation. Les

questionnaires étaient ensuite distribués et les participants pouvaient lever la main lorsqu’ils
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avaient une question de compréhension ou de vocabulaire. Nous reprenions les questionnaires
en méme temps et des mandalas permettaient d’occuper les €léves jusqu’a la fin du temps

écoulé.

Nous avons dii nous adapter en fonction de la réalité de terrain de chaque établissement scolaire.
Concernant la surveillance lors de la passation, aucun encadrant scolaire n’était présent dans 1
¢tablissement scolaire, un éducateur était présent dans 3 établissements scolaires, plusieurs
professeurs et éducateurs étaient présents dans 1 établissement scolaire et enfin, un directeur et
un enseignant étaient présents dans 1 établissement scolaire. Par rapport a la distance ou aux
fardes disposées entre les éleves, elle était respectée dans 4 établissements scolaires et n’était
pas respectée dans 2 établissements scolaires, en fonction de la taille de la piéce. Le silence était
demand¢ sans qu’il ne soit toujours respecté en fonction du nombre d’éléves présents. Le temps
de passation pouvait également durer plus ou moins 15 minutes selon les besoins des ¢leves.
Au sujet des criteres d’inclusion, la tranche d’age a été ¢largie de 11 a 18 ans. Une variable

« respect des consignes de passation » a été incluse afin de revenir dessus lors des résultats.

5. Méthodes d’analyse

Les méthodes d’analyse figurent dans 1’annexe 8.

Partie 5 : Résultats

1. Statistiques descriptives

1.1. Données socio-démographiques

Notre échantillon comprend 791 ¢€léves, dont 191 victimes de harcelement scolaire, celles-ci
¢tant 1’objet de notre étude, nous nous sommes concentrées uniquement sur les éleves victimes
de harceélement scolaire. Nous avons identifié ces 191 victimes par la question « d’apres cette
définition (donnée au point 3.3 de la partie méthodologie), as-tu été victime de harcelement
depuis le début de cette année scolaire ? », a laquelle les victimes de harcelement scolaire ont
choisi de répondre : « seulement une fois ou deux », « deux ou trois fois par mois », « une fois
par semaine », ou encore « plusieurs fois par semaine ». Nous avons donc exclu 600 éléves non-
victimes de harcélement qui avaient répondu « jamais » a cette question, en tenant compte du
fait qu’il existe un risque d’étre passées a coté des victimes qui ne se sont pas manifestées. Sur
ces 191 victimes, 44 €léves victimes ont été exclus en raison de la fréquence de non-réponses,
de réponses aberrantes ou encore de réponses multiples pour chaque question. La taille de

I’échantillon retenue est donc de 147 adolescent(e)s victimes de harcélement scolaire.
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La figure 1 illustre la répartition des €léves victimes de harcélement scolaire testés parmi le
nombre total de participants par école. Par rapport aux éleves victimes, 17.7% ont été testés
dans I’école 1, 24.5% ont été testés dans 1’école 2, 12.2% ont été testés dans 1’école 3, 19% ont
¢été testés dans 1’école 4, 21.1% ont été testés dans 1’école 5 et 5.4% ont été testés dans 1’école

6.

Figure 1. Répartition des éléves victimes testés parmi le
nombre de participants par école
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24.5% victimes)
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victimes)
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Notre échantillon est composé de 87 filles (59.2%) et de 59 garcons (40.1%), dont un éléve
victime s’identifiant dans la catégorie « autre » (0.7%). Concernant les données de scolarité, 40
¢léves étaient en premiere secondaire (27.2%), 36 éleves en deuxiéme secondaire (24.5%), 33
¢leves en troisieme secondaire (22.4%) et 38 éleves étaient en quatrieme secondaire (25.9%).
Comme le montre la figure 2 qui illustre la répartition des éléves en fonction de 1’age, les éleves

¢taient ageés entre 11 et 18 ans. L’age moyen est de 14 (E.7T= 1.69).

Figure 2. Répartition des éléves en fonction de l'dge

34
28 -

25 23

” 19

15 11

10
5 2 2
o  mm -

11 12 13 14 15 16 17 18

Tranche d'age

Nombre d'éleves

1.2. Durée du harcélement scolaire

Nous avons demandé aux €leves depuis combien de temps ils subissaient du harcelement
scolaire. La figue 3 illustre la répartition des éléves en fonction de la durée du harcelement
scolaire. 38.7% mentionnent environ une semaine, 10.9% mentionnent environ un mois, 16.1%
mentionnent entre un et trois mois, 8.8% mentionnent entre trois et six mois et enfin, 25.5%

mentionnent une période de plus de six mois.
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Figure 3. Répartition des éléves en fonction de la durée du
harcelement
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1.3. Nombres d’auteur(e)s de harcélement scolaire

Nous avons demand¢ aux €éléves victimes de harcélement scolaire combien de personnes étaient
auteures de ce phénomene scolaire. La figure 4 illustre la répartition des éleves en fonction du
nombre d’auteurs de harcélement scolaire. 17.9% font référence a un(e) auteur(e), 42.1% font
référence a deux ou trois auteur(e)s, soit presque la moitié. 17.9% répondants affirment quatre
a six auteur(e)s, 7.6% répondants affirment plus de six auteur(e)s, et 14.5% répondants ne

savent pas donner cette réponse.

Figure 4. Répartition des éléves en fonction du nombre
d'auteurs de harcélement
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1.4. Demande d’aide a I’établissement scolaire

Nous avons également demandé¢ aux éleves s’ils avaient demandé de I’aide a un membre de
I’école. Ces résultats sont repris dans le tableau 1. Un tiers de 1’échantillon demande de I’aide
a I’établissement scolaire contre deux tiers qui n’en demandent pas. Le tableau 2 reprend les
raisons selon lesquelles les éleéves ne demandaient pas de 1’aide a 1’établissement scolaire et le
nombre d’éléves pour chacun d’entre elles. Les raisons qui ressortent le plus sont 1’arrét, la
moindre fréquence ou la temporalité courte du harcelement, I’indépendance, la minimisation,
la préférence a se tourner vers un tiers extérieur, la peur d’avoir des problémes et que ¢a empire,
la non-identification de ce qui est subi comme du harcélement, la perception d’un manque
d’efficacité de 1’école, le manque d’intervention de 1’école ou les réactions de 1’école et enfin,

le manque de motivation et d’envie de parler de ses problémes.
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Tableau 1. Tableau de fréquence de la demande d’aide a un membre de [’école (enseignant,

directeur, éducateur, etc.)

Demande d’aide

Pourcentage Total

Non

Oui

66%
34%

Tableau 2. La répartition des raisons de la non-demande d’aide entre les éleves.

Nombre d’éléves

Raisons de la non-demande d’aide

17

18

13

Manque de confiance

Arrét du harcélement scolaire avant, moindre
fréquence, temporalité rapide et courte

Se débrouiller seul(e), défense, trouver soi-méme la
solution, I’indépendance

Ne pas savoir, ignorance

Ce n’est pas grave, minimisation, ce n’est pas
suffisant, manque de besoin, tolérance, laisser passer
Préférence a se tourner vers un tiers extérieur (police,
amis, parents)

Peur d’avoir des ennuis, des problémes, peur que ¢a
empire

Non-identification du harcélement

Perception que personne ne peut aider, manque
d’efficacité, manque d’intervention de [’école,
manque de sérieux, manque d’écoute

Mangque d’envie, manque de motivation, ne pas aimer
parler de ses problémes

Le fait que ¢a va passer

Manque de crédibilité, peur de ne pas étre compris(e)
Peur de la solitude

Humour et jeu

Peur du jugement

Ne pas se sentir touché

Ne pas oser

Peur générale
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1.5. Perception de P’efficacité

Quand nous avons demandé aux éléves ce qu’il était advenu du harcélement au cours des
semaines suivantes et ce, apres avoir demandé de ’aide a I’établissement scolaire, 58 éléves
victimes sur 147 avaient répondu. En effet, ce nombre inclut également certaines victimes qui
n’avaient pas demandé d’aide a I’établissement scolaire pour lesquelles une intervention avait
quand méme été mise en place. L’efficacité moyenne est de 2.95 (E.T= 0.887), la perception de
I’efficacité étant mesurée sur une échelle graduée de 1 (le harcelement a empir¢), de 2 (le
harcélement n’a pas changé), de 3 (le harcélement a diminué¢ mais ne s’est pas complétement
termingé) et de 4 (le harcélement a complétement cessé). Ces réponses sont mentionnées dans le
tableau 3, dont 72.4% des réponses s’averent positives contre 27.6% des réponses négatives.
Le tableau 3 permet également de mettre en évidence que dans une majorité de cas, quand le
harcélement a empiré, n’a pas changé, ou qu’il a diminué sans s’étre complétement arrété, la
durée du harceélement s’éléve a plus de six mois. Néanmoins, il met aussi en avant que dans une
majorité de cas, quand le harcélement a completement cessé, la durée de celui-ci s’¢éléve a une

semaine.

Tableau 3. Tableau de fréquence de la perception de [’efficacité des interventions contre le

harcelement scolaire en parallele avec la durée du harcélement

Durée du harcélement

Perception de Quantités Pourcentage Une Unmois  Entre un Entre Plus de six
I’efficacité total semaine et trois trois et mois
mois six mois
Le harcélement a 4 6.9% 0 0 0 0 3
empiré
Le harcélement 12 20.7% 0 0 3 3 6

n’a pas changé
Le harcelement a 25 43.1% 2 5 5 2 10
diminué¢ mais ne
s’est pas
complétement
terminé

Le harcelement a 17 29.3% 10 2 5 0 0
complétement

cessé
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1.6. La demande d’accord

Nous avons demandé si 1’établissement scolaire a demandé [’accord de 1’éleve avant

d’intervenir. 25 éléves répondent non (43.9%) contre 32 éleves qui répondent oui (56.1%).

1.7. Le niveau de satisfaction

Nous avons demandé le niveau de satisfaction des éléves victimes de harcélement scolaire de
’aide et des conseils regu(s) par 1’établissement scolaire. La figure 6 illustre la répartition des
¢leves en fonction du degré de satisfaction. 20% se révelent insatisfaits, 10% se révelent plutot
insatisfaits, 28.3% se révelent neutres, 20% ¢€léves se révelent plutot satisfaits et enfin, 21.7%
se révelent trés satisfaits. La moyenne est de 2.13 (E.7=1.41) mesurée sur une échelle mesurant
le niveau de satisfaction graduée de 0 (trés insatisfait), de 1 (plutot insatisfait), de 2 (ni satisfait,

ni insatisfait), de 3 (plutdt satisfait) et de 4 (trés satisfait).

Figure 6. Répartition des éléves en fonction du degré de
satisfaction
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2. Analyses principales confirmatoires

Nous avons réalisé des tests de normalité de Shapiro-Wilk sur les variables de notre étude, qui
se sont presque toutes révélées anormalement distribuées. En effet, les statistiques de W de
Shapiro-Wilk varient entre 0.361 et 0.974 avec une valeur p de <.001 a .008. Une seule variable
est normalement distribuée, a savoir, le total des interventions menées contre le harcelement
scolaire (W= 0.928, p=.425). D¢s lors, nous appliquons les tests statistiques non paramétriques
correspondants aux tests paramétriques décrits précédemment lorsque la normalité n’est pas
respectée, tels que les corrélations de Spearman et les tests de U Mann-Witney. Nous avons
décidé de ne pas appliquer la correction de Bonferroni au vu d’une petite taille d’échantillon de
victimes de harcelement scolaire, mais bien d’appliquer des tests post hoc, des tests non
paramétriques ou encore des autres statistiques supplémentaires (comme le test de Welch) afin

de diminuer le risque de premiere et de seconde espece.
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2.1. Hypothése 1 : Le genre et la demande d’aide a I’établissement scolaire

Pour rappel, nous avions émis 1’hypothése que les filles victimes de harcélement scolaire
solliciteront plus fréquemment de 1’aide a I’établissement scolaire que les garcons victimes de
harcélement scolaire. Le test khi-carré d’indépendance n’a pas permis de mettre en évidence
une association significative entre le genre et la demande d’aide a 1’établissement scolaire, >
(2) =0.703, p = .704. Le V de Cramer, proche de 0, confirme une association trés faible entre
ces deux variables (V' = 0.0692). Le tableau 4 est un tableau de contingence qui permet de
mettre en évidence les tendances de cet échantillon. Ce tableau révéle que quel que soit le genre,
les individus préférent majoritairement ne pas demander de 1’aide a I’établissement scolaire.
Celui-ci permet également de représenter une indépendance entre le genre et la demande d’aide
a 1’établissement scolaire, la tendance n’étant pas davantage marquée selon 1’une ou 1’autre
catégorie du genre (fille, garcon, autre). En effet, la différence de proportion entre la demande
d’aide et la non-demande d’aide a I’établissement scolaire entre les filles et les garcons est plus

ou moins identique.

Tableau 4. Tableau de contingence entre la demande d’aide a |’établissement scolaire et le

genre
Demande d’aide
Genre Non Oui Total
Fille Observé 56 31 87
% du total 38.1 21.1 59.2
Gargon Observé 40 19 59
% du total 27.2 12.9 40.1
Autre Observé 1 0 1
% du total 0.7 0 0.7
Total Observé 97 50 147
% du total 66 34 100

En conclusion, nous ne pouvons pas affirmer une association significative entre le genre et la
demande d’aide a I’établissement scolaire. Dés lors, nous ne pouvons pas conclure que les filles
victimes de harcélement scolaire solliciteront plus fréquemment de 1’aide (a 1’établissement

scolaire) que les garcons victimes de harcélement scolaire.
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2.2. Hypothése 2 : La demande d’aide a I’établissement scolaire et la fréquence du
harcelement scolaire

Pour rappel, nous avions émis [’hypothése que les ¢€léves qui demandent de I’aide a
I’établissement scolaire sont les ¢léves qui sont harcelés de manicre plus fréquente. La
normalité n’étant pas respectée (W = 0.923, p <.001), le test U de Mann-Witney a montré que
les ¢éleves qui demandaient de I’aide a I’établissement scolaire démontraient une fréquence de
harcelement scolaire significativement plus élevée par rapport aux €léves qui ne demandaient
pas de I’aide a I’établissement scolaire (U= 1729, p =.009, rbis = .241). Avec cette taille d’effet
moyenne, la demande d’aide explique 24.1% de la variabilité de la fréquence du harcélement
scolaire. L’homogénéité des variances n’étant pas respectée (F = 7.25, p = .008), le test ¢ de
Welch aboutit a la méme conclusion, #78.3) = -2.55, p = .006, d de cohen = -.469. Avec cette
taille d’effet moyenne, la demande d’aide explique 46.9% de la fréquence du harcelement
scolaire. Cette statistique ¢ et cette taille d’effet négatives signifient toutes deux que le groupe
n’ayant pas demandé¢ d’aide a 1’établissement scolaire posséde une moyenne et une médiane
significativement plus basses de fréquence du harcélement scolaire que le groupe ayant

demandé¢ de 1’aide a I’établissement scolaire, ce qui est illustré dans le tableau 5.

Nous nous sommes demandées s’il existait un lien significatif entre la demande d’aide et la
durée du harcelement scolaire. Nous avons alors réalisé un test khi-carré d’indépendance entre
ces deux variables, qui n’a pas permis de montrer une association significative entre la durée
du harcelement scolaire et la demande d’aide a 1’établissement scolaire, ¥* (4) = 8.79, p = .066.
Toutefois, le V' de Cramer avance une association modérée (V' = 0.253) malgré 1’absence de

significativité stricte.

Tableau 5. Moyennes, médianes et écarts-types pour la fréquence du harcélement et la

demande d’aide a |’établissement scolaire

Demande Moyenne Médiane Ecart-type
d’aide
Fréquence du Non 7.29 6 4.56
harcélement
Oui 9.78 8 5.96

En conclusion, nous montrons que les ¢léves qui demandent de 1’aide a I’établissement scolaire
sont significativement ceux qui sont harcelés de maniére plus fréquente. Cependant, étant donné

qu’il s’agit d’une étude quasi-expérimentale, nous ne pouvons pas inférer une causalité, mais
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conclure en un lien significatif entre ces deux variables. Nous ne pouvons pas affirmer une
association significative entre la demande d’aide a 1’établissement scolaire et la durée du
harcélement scolaire, mais nous nous posons la question du role qu’elle pourrait avoir dans le

lien entre la fréquence du harcélement scolaire et la demande d’aide.

2.3. Hypotheése 3 : Le nombre d’auteur(e)s et la perception de I’efficacité

Pour rappel, nous avions €émis I’hypotheése que la perception de ’efficacité de I’intervention
diminue lorsqu’il s’agit de plusieurs auteurs de harcelement scolaire plutot que d’un seul auteur
de harcelement scolaire. La normalité (W =0.969, p = .150) et I’homogénéité des variances (£
=2.11, p =.093) étant respectées, cette ANOVA simple ne permet pas de montrer une différence
significative de la perception de I’efficacité en fonction du nombre d’auteurs, F(4,52) = 1.27, p
= .293. Les comparaisons post hoc de Tukey ne mettent en évidence aucune différence
significative (p variant de .525 a 1) du score d’efficacité entre les différents groupes
correspondants aux nombres d’auteurs. Le tableau 6 permet de mettre en avant des moyennes

marginales proches les unes des autres.

Tableau 6. Estimation des moyennes marginales de la perception de [ efficacité en fonction du

nombre d’auteurs

Efficacité percue

Nombre d’auteurs Moyenne Erreur standard
Un 2.80 0.280
Deux ou trois 3.25 0.222
Quatre a six 3.07 0.237
Plus de six 243 0.335
Je ne sais pas 2.80 0.280

En conclusion, nous ne pouvons pas affirmer une différence significative des interventions
selon le nombre d’auteur(e)s. Dés lors, nous ne pouvons pas conclure que la perception de
I’efficacité de I’intervention diminue lorsqu’il s’agit de plusieurs auteurs du harcelement

scolaire plutot que d’un seul auteur de harcelement scolaire.

2.4. Hypothése 4 : La perception de D’efficacité et la dépression ou les idées
suicidaires

Pour rappel, nous avions émis I’hypothése que la perception de I’efficacité des interventions
contre le harcélement scolaire est associée a un faible niveau de dépression et a un faible niveau

d’idées suicidaires a ’heure actuelle.
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2.4.1. La dépression
La normalité n’étant pas respectée car les points déviants de la droite, nous effectuons une

corrélation de Spearman qui permet de mettre en évidence un lien tres significatif entre la
perception de I’efficacité et la dépression, 74(54) =-.442, p <.001. Cette corrélation est négative,

c’est-a-dire que quand la perception de I’efficacité augmente, la dépression diminue.

2.4.2. Les idées suicidaires

La normalité n’étant pas respectée car les points déviants de la droite, nous appliquons une
corrélation de Spearman. Une corrélation négative et significative est observée entre la
perception de I’efficacité et les idées suicidaires, 74(56) = -.252, p = .028. Cette corrélation
négative montre que quand la perception de I’efficacité augmente, les idées suicidaires
diminuent. Cette corrélation est significative de maniére moins importante avec une probabilité

de dépassement inférieure a .05.

En conclusion, nous pouvons affirmer un lien significatif et négatif entre ces variables. Dées
lors, nous pouvons avancer que la perception de D’efficacité des interventions contre le
harcélement scolaire est associée a un faible niveau de dépression et a un faible niveau d’idées

suicidaires a 1’heure actuelle.

2.5. Hypothése 5 : La demande d’aide a I’établissement scolaire et la perception de
Pefficacité (diminution / cessation)

Pour rappel, nous avions émis 1’hypotheése que la demande d’aide des éléves a 1’établissement

scolaire augmente la probabilité que le harcelement diminue voire cesse.

Nous avons réalisé un test khi-carré d’indépendance pour tester I’hypothése d’une association
entre la demande d’aide a 1’établissement scolaire et la perception de I’efficacité selon une
diminution ou une cessation (1 = le harcelement a empiré, 2 = le harcelement n’a pas changg,
3= le harcelement a diminué mais ne s’est pas complétement terminé et 4 = le harcélement a
complétement cessé). Ce test khi-carré d’indépendance n’a pas permis de mettre en évidence
une association significative entre la demande d’aide a I’établissement scolaire et la perception
de Defficacité, ¥* (3) = 2.83, p = .419. Un premier test supplémentaire de khi-carré
d’indépendance réalisé en comparant la perception de 1’efficacité négative (regroupement des
conditions 1-2) et la perception de 1’efficacité positive (regroupement des conditions 3-4) a
également avancé une association non significative entre la demande d’aide et la perception de
I’efficacite, y* (1) = .457, p = .499. Un second test supplémentaire de khi-carré d’indépendance
réalis€ en comparant cette fois le non-arrét du harceélement scolaire (regroupement des

conditions 1-2-3) et ’arrét total du harcélement scolaire (condition 4) a aussi avancé une
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association non significative entre la demande d’aide et la perception de ’efficacité, ¥* (1) =

300, p = .584.

Le tableau 7 est un tableau de contingence a partir duquel nous allons nous concentrer
uniquement sur les éléves qui ont demandé de I’aide a I’établissement scolaire. Si nous
comparons les 4 graduations pour considérer une évolution, bien que cette tendance ne soit pas
significative, nous remarquons que, parmi 86.2% d’¢éléves qui ont demandé de ’aide, 63.8%
releve une efficacité per¢ue de maniere positive (3-4) contre 22.4% qui reléve une efficacité
percue de maniere négative (1-2). Si nous comparons les conditions 1,2 et 3 a la condition 4
pour mettre en évidence le contraste entre un arrét total ou non du harcélement, bien que cette
tendance ne soit pas significative, nous remarquons que, parmi 86.2% des ¢éléves qui ont
demand¢ de I’aide, 62.1% reléve un non-arrét du harcelement contre 24.1% qui reléve un arrét

complet du harcelement grace aux interventions scolaires.

Tableau 7. Tableau de contingence entre la demande d’aide a I’établissement scolaire et la

perception de ’efficacité

Perception de I’efficacité

Demande 1 2 3 4 Total
d’aide
Non Observé 0 3 2 3 8
% du total 0 52 3.4 52 13.8
Oui Observé 4 9 23 14 50
% du total 6.9 15.5 39.7 24.1 86.2
Total Observé 4 12 25 17 58
% du total 6.9 20.7 43.1 29.3 100

Note. 1 = le harcélement a empiré, 2 = le harcélement n’a pas changé, 3 = le harcélement a diminué mais ne s’est

pas complétement terminé et 4 = le harcélement a complétement cessé.

En conclusion, malgré des tendances relevées qui restent a approfondir, nous ne pouvons pas
affirmer une association significative entre le genre et la demande d’aide a I’école. Dés lors,
nous ne pouvons pas conclure que la demande d’aide des ¢€leves a 1’établissement scolaire
augmente de manicre significative la probabilit¢ que le harcelement diminue ou cesse

totalement.
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2.6. Hypothése 6 : La demande d’aide a I’établissement scolaire et la dépression ou
les idées suicidaires

Pour rappel, nous avions émis 1’hypothése que les €éléves victimes de harcelement scolaire qui
demandent de 1’aide a I’établissement scolaire présentent des scores de dépression moins élevés

et des scores d’idées suicidaires moins élevés a I’heure actuelle.

2.6.1. La dépression
La normalité n’étant pas respectée (W = 0.974, p = .008), le test U de Mann-Witney n’a pas

permis de mettre en évidence que les éléves qui demandaient de I’aide a 1’établissement scolaire
avaient des scores de dépression significativement inférieurs en comparaison aux ¢éléves qui ne
demandaient pas de ’aide a 1’établissement scolaire (U = 2257, p = .464). Bien que
I’homogénéité des variances soit respectée (F = 0.149, p = .700), le test ¢ de Welch a permis
d’avancer le méme résultat, #94.9) = 0.115, p = .455. La dépression ne semble pas
significativement différente entre les deux groupes (demande d’aide ou non a I’établissement
scolaire), ce qui peut s’observer par les médianes et les moyennes proches des deux groupes

dans le tableau 8.

2.6.2. Les idées suicidaires

La normalité n’étant pas respectée (W = 0.828, p <.001), le test U de Mann-Witney n’a pas
permis de montrer que les €éléves qui demandaient de 1’aide a 1’établissement scolaire avaient
des scores d’idées suicidaires significativement inférieurs aux éléves qui ne demandaient pas
de l’aide (U = 2219, p = .191). Bien que I’homogénéité des variances soit respectée (' = 0.638,
p =.426), le test t de Welch permet de confirmer cette conclusion, #99.7) =0.781, p =.218. Les
moyennes et les médianes des idées suicidaires entre les deux groupes (demande d’aide ou non

a I’établissement scolaire) avancent cette différence non significative dans le tableau 8.

Tableau 8. Moyennes, médianes et écarts-types pour la demande d’aide a [’établissement

scolaire et la dépression ou les idées suicidaires

Demande d’aide Moyenne Médiane Ecart-type
Dépression Non 27 26 12.4

Oui 26.8 28 12.8
Idées suicidaires Non 2.25 1 2.57

Oui 1.90 1 2.55

En conclusion, ne pouvons pas affirmer une différence significative de la dépression et des

idées suicidaires selon la demande d’aide a 1’école. D¢s lors, nous ne pouvons pas conclure que
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les €leves victimes de harcélement scolaire qui demandent de 1’aide a 1’établissement scolaire
présentent des scores de dépression moins élevés et des scores d’idées suicidaires moins élevés

a ’heure actuelle.

3. Analyses complémentaires exploratoires

Nous avons décidé de réaliser des analyses exploratoires qui nous permettent d’identifier ou
non des relations significatives entre différentes variables. Ces analyses exploratoires nous
apporteront des informations et des relations complémentaires, tout en considérant celles-ci
avec une certaine prudence en raison d’une faible valeur probante sans controle de 1’erreur de

premiere espece.

3.1. Comparaisons entre les écoles

Nous avons réalisé des tests statistiques visant a identifier s’il existait des différences
significatives ou non en fonction des 6 établissements scolaires de cet échantillon pour chaque
variable de cette étude. Pour ce faire, nous avons effectué des tests y*> de Kruskal-Wallis pour
les variables age, dépression, idées suicidaires, fréquence du harceélement, efficacité et
satisfaction au vu d’une normalité non respectée avec une statistique ¥ allant de 0.894 a 0.958
et un p allant de <.001 a .014. Nous avons également effectu¢ des ANOVA unidirectionnelles
de Welch pour les variables age, dépression et idées suicidaires au vu d’une homogénéité des
variances non respectée avec une statistique F allant de 3.94 a 72.5 et un p allant de <.001 a
.005. Pour les variables genre, année secondaire, durée, nombre d’auteurs, demande d’aide a

I’établissement scolaire, interventions et accord, nous avons réalis¢ des tests khi-carré

d’indépendance.

Il ressort une différence significative pour I’age d’une tres grande taille d’effet (e?=.664), mais
aussi des associations significatives de tailles modérées a fortes entre le genre (V" de Cramer =
.347) ou I’année scolaire (¥ de Cramer =.573) et chaque établissement scolaire. En effet, si nous
reprenons les moyennes d’age des €leves testés par €cole, I’école 2 posseéde la moyenne d’age
la plus élevée de 15.8 tandis que I’école 1 possede la moyenne d’age la plus faible de 12.3. Si
nous reprenons la répartition du genre entre les écoles, parmi le pourcentage du total de filles,
le maximum est de 34.5% testées dans ’école 2 contre un minimum de 0% dans 1’école 6.
Parmi le pourcentage du total de gargons, le maximum est de 28.8% dans I’école 1 contre un
minimum de 10.2% dans chacune des écoles 2 et 3. Enfin, concernant 1’année scolaire, les
¢leves testés de 1’école 1, 1’école 4 et I’école 5 sont en premicre ou en deuxiéme secondaire,

tandis que les éleves testés de I’école 2, 3 et 6 sont en troisiéme ou en quatriéme secondaire.
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Il existe également des différences significatives de tailles moyennes a grandes pour la
dépression (£?=.160) et pour les idées suicidaires (e€>=.0984) en fonction de 1’établissement
scolaire. En effet, dun c6té, I’école 5 reléve le score moyen de dépression le plus élevé qui est
de 30.9 avec une médiane de 28 (E.T = 11.9) et I’école 2 reléve le score moyen d’idées
suicidaires le plus ¢élevé qui est de 2.94 avec une médiane de 2 (E.T = 3). D’un autre c6té, nous
constatons que 1’école 1 reléve le score moyen de dépression le plus bas qui est de 18.3 avec
une médiane de 17 (E.T = 10.3) et reléve le score moyen d’idées suicidaires le plus bas qui est

de 0.808 avec une médiane de 0 (E.T = 1.44).

Il ressort notamment une association significative de taille moyenne entre le nombre
d’auteur(e)s et chaque établissement scolaire (V' de Cramer = .237). Enfin, la cinquiéme
intervention (« Le ou les auteur(s) de harcélement a/ont été¢ suspendu(s) de 1’école, pour une
aprés-midi ou quelques jours ») marque une association significative de taille forte pour chaque
¢cole testée dans cet échantillon (V7 de Cramer = .483). Le tableau 9 représente les tests
statistiques et les probabilités de dépassement pour chaque variable entre ces 6 établissements

scolaires, dont uniquement les interventions non significatives sont présentes dans 1’annexe 9.

Tableau 9. Valeurs statistiques et probabilités de dépassement pour chaque variable entre les

6 établissements scolaires.

Variable Statistique Probabilité de dépassement
Age x*=96.3 p<.001
F=72.5 p<.001
Genre x’=354 p<.001
Année secondaire x°=145 p<.001
Dépression x°=22.5 p<.001
F=5.37 p<.001
Idées suicidaires x’=14.4 p=.013
F=3.94 p=-005
Fréquence du harcelement x’=8.16 p=.148
Durée x’=20.5 p=.425
Nombre d’auteur(e)s x’=32.6 p=.037
Demande d’aide x°=5.65 p=.342
Efficacité x*=8.84 p=.115
Intervention 5 x’=11.7 p=.040
Accord x°=7.83 p=.166
Satisfaction x*=3.68 p=.597
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En conclusion, ces statistiques exploratoires permettent de mettre en évidence quatre
associations significatives pour le genre, I’année scolaire, le nombre d’auteur(e)s et la
cinquiéme intervention en fonction des établissements scolaires. Ces résultats exploratoires
permettent également de mettre en avant trois différences significatives pour 1’age, la

dépression et les idées suicidaires en fonction des établissements scolaires.

3.2. La perception de Pefficacité en lien avec chaque intervention

Nous nous sommes intéressées a la présence d’éventuelles différences significatives quant a
I’efficacité générale pergue des éléves entre le groupe ayant recu tel type d’intervention contre
le harcelement scolaire et celui ne I’ayant pas recue. La normalité n’était pas respectée dans les
17 interventions avec des statistiques de W de Shapiro-Wilk qui variaient entre 0.852 et 0.941
et une valeur p de <.001 a 0.034. L’homogénéité des variances était respectée dans toutes les
interventions avec des statistiques de F de Levene qui variaient entre 0.00758 et 2.99 et une
valeur p de .090 a .931. D¢s lors, nous avons réalisé¢ 17 tests de Mann-Witney qui n’ont pas
permis de montrer de différence significative de la perception de I’efficacité entre I’application
(1) ou non (2) de chaque intervention, avec des statistiques de U de Mann-Witney qui variaient
entre 47 et 291 et une valeur p de .086 a .961. Le tableau 10 permet de montrer qu’il existe peu
de différences entre les moyennes et les médianes des deux groupes. De maniére générale,
I’efficacité reste autour de 2 (le harcelement scolaire n’a pas changé) et de 3 (le harcelement

scolaire a diminu¢ mais n’est pas terming).

Tableau 10. Moyennes, médianes et écarts-types de la perception de [’efficacité pour chaque

intervention appliquée ou non

Interventions
Groupe 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17
Oui (1) 3.12 3.19 2.97 3.14 2.83 2.80 3.24 2.83 2.68 2.82 2.86 3.11 2.87 2.79 2.63 3.10 2.84
3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3
0.808 0.873 0.906 0.864 0.753 1.30 0.663 1.11 1 1.08 1.03 0928 0915 0.819 1.19 0.817 0.834
Non (2) 2.50 2.65 3 2.82 291 2.96 2.92 2.73 3.06 2.92 2.93 2.74 2.97 3.08 3 2.59 3.10
2.50 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3
1.29 1.04  0.791 0936 0.921 0815 0.929 0828 0.840 0900 0.838 0.891 0.923 0974 0.816 1 0.960

Note. Perception de I’efficacité : moyenne, médiane, écart-type

En conclusion, ces statistiques exploratoires ne nous permettent pas d’identifier de différences
significatives quant a 1’efficacité générale pergue entre le groupe ayant regu tel type

d’intervention et le groupe ne 1’ayant pas regue.
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3.3. Lerespect des consignes de passation

Nous avons réalisé des tests statistiques visant a identifier si le respect ou non des consignes de
passation engendrait une différence significative ou non selon chaque variable de cette étude.
Pour ce faire, nous avons effectué des tests U de Mann-Witney pour les variables dépression,
idées suicidaires, fréquence du harcelement, efficacité, satisfaction, age, au vu d’une normalité
non respectée avec une statistique W allant de 0.875 a 0.977 et un p allant de <.001 a .018. Pour
la variable du total des interventions, nous avons réalisé un test ¢ de Student pour échantillons
indépendants au vu d’une normalité (W = 0.954, p =.712) et d’une homogénéité des variances
respectées (F = 1.30, p = .287). Nous avons procédé a un test £ de Welch pour la variable idées
suicidaires car I’homogénéité des variances n’était pas respectée (£ = /1.2, p =.001). En ce qui
concerne les variables durée, nombre d’auteur(e)s, demande d’aide, accord, nom de 1’école,
genre, année scolaire et les interventions, nous avons réalisé des tests khi-carré d’indépendance

ou de Fisher selon le nombre de catégories des variables testées.

Il ressort une différence significative de taille moyenne du score de dépression (rbis= .315)
entre le groupe respect des consignes de passation et le groupe non-respect des consignes de
passation. En effet, le groupe non-respect des consignes de passation possede une moyenne de
30.7 et une médiane de 29 (E.T = 13). Celui-ci est donc supérieur au groupe respect des
consignes de passation qui posseéde une moyenne de 23.9 et une médiane de 22 (E.7=11.3). 1l
ressort également une différence significative de taille moyenne du score d’idées suicidaires
(rbis= .267) entre ces deux groupes. En effet, le groupe non-respect des consignes de passation
posséde une moyenne de 2.82 et une médiane de 2 (E.7 = 2.85). Celui-ci est donc supérieur au
groupe respect des consignes de passation qui posseéde une moyenne de 1.55 et une médiane de

1 (ET=2.13).

Des différences significatives sont aussi présentes pour 1’age (d de cohen=1.05), mais aussi des
associations significatives entre nom de 1’école (V' de Cramer=1), le genre (/' de Cramer=.238)
ou I’année scolaire (V' de Cramer=.421) et le type de groupe. Par rapport a la variable age, les
¢léves sont en moyenne plus agés (14.9) dans le groupe non-respect au groupe respect des
conditions de passation (13.3). Les conditions de passation ont été respectées dans les écoles 1,
3, 4 et 6 tandis qu’elles n’ont pas été respectées dans les écoles 2 et 5. Au sujet du genre, les
conditions de passation été davantage respectées dans 1’échantillon de gargons (67.8%) que
dans I’échantillon de filles (44.8%). Par rapport a I’année scolaire, les conditions de passation
ont été plus respectées dans I’échantillon des éleves de premicre année secondaire (75%) et ont

¢été les moins respectées dans I’échantillon des éléves de quatrieme secondaire (78.9%).
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Enfin, au sujet des interventions, il existe des associations significatives entre 1’intervention 6
(« Le ou les auteur(s) de harcélement a/ont été¢ renvoyé(s) définitivement de I’école ») (V" de
Cramer =.308), ’intervention 13 (« Un membre de 1’école m’a conseillé de demander de I’aide
a I’extérieur de 1’école, par exemple, un psychologue ») (V' de Cramer = .333) et le type de
groupe. Le tableau 11 représente I’enti¢reté des tests statistiques et les probabilités de

dépassements pour chaque variable entre ces deux groupes et est présent dans 1’annexe 10.

En conclusion, ces statistiques exploratoires permettent de montrer trois différences
significatives pour 1’age, la dépression et les idées suicidaires en fonction du groupe respect des
conditions de passation ou non. Ces résultats exploratoires permettent également de mettre en
¢vidence cinqg associations significatives pour I’intervention 6, I’intervention 13, le nom de

I’école, le genre et I’année scolaire en fonction du type de groupe.

Partie 6 : Discussion

La présente recherche est née de la constatation qu’il existe un manque de données scientifiques
récentes sur la demande d’aide et sur la perception des €éléves quant a 1’efficacité des prises en
charge par I’établissement scolaire en lien avec la dépression et les idées suicidaires. Cette étude
se veut innovante par rapport a la littérature publiée en abordant plus spécifiquement le point
de vue des ¢éléves (Mishna et al., 2006 ; Rigby, 2020). De plus, cette recherche cible la demande
d’aide des ¢éleves aupres de I’établissement scolaire et les interventions mises en place par les
¢coles. Ce mémoire avait pour objectifs d’étudier la propension des éleves qui demandent de
I’aide a I’heure actuelle, d’approfondir les facteurs liés a la demande d’aide déja abordés dans
la littérature, d’étudier la vision des éléves quant a D’efficacité des interventions et de
promouvoir la santé mentale, plus spécifiquement la dépression et les idées suicidaires, en
fonction de la demande d’aide et de 1’efficacité percue. Notre question de recherche était donc :
« Les ¢éleves victimes de harcélement scolaire sollicitent-ils de 1’aide aupres de 1’établissement
scolaire ? Selon cette question, quelle est la relation entre la demande d’aide a 1’établissement
scolaire, la perception des éléves victimes de harcelement scolaire sur I’efficacité des réponses
apportées par 1’école et le bien-Etre des €leves victimes sous I’angle de la dépression et des
idées suicidaires ? ». Pour réaliser cette recherche, nous avons récolté des données quantitatives
descriptives, confirmatoires et exploratoires. Dans cette partie, nous discuterons des résultats

obtenus en lien avec les recherches scientifiques antérieures.

Avant de commencer, nous constatons a partir de notre échantillon que sur 147 €léves victimes

de harcélement scolaire, un tiers ont demandé de l’aide a leur établissement scolaire
9
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(enseignant, directeur, éducateur, etc.) contre deux tiers qui n’ont pas demandé¢ de 1’aide a leur
¢tablissement scolaire. Ces résultats sont conformes a la littérature existante a ce sujet
(Blomgvist et al., 2019 ; Griine & Willems, 2024 ; Oliver & Candappa, 2006 ; Smith & Shu,
2000). Par exemple, en 2019, Blomqvist et ses collaborateurs ont mis en évidence qu’un
cinquieme des €léves victimes avait déclaré le harcélement subi a un enseignant et un dixiéme
a d’autres adultes de I’école. En 2024, Griine et Willems ont démontré que plus de la moitié¢ des
¢éleves victimes de harcelement de leur échantillon avait demandé¢ de 1’aide a quelqu’un, dont
un tiers a des enseignants, des travailleurs sociaux ou des conseillers dans 1’établissement
scolaire. Selon notre étude, les raisons mentionnées le plus fréquemment étaient la minimisation
(18 ¢éleves), I’indépendance (17 éleves), la peur d’avoir des problémes et que ¢a empire (13
¢leves), le manque de motivation, d’envie de parler de ses problémes (8 ¢€leves), I’arrét, la
moindre fréquence ou la temporalité courte du harcélement (7 €léves), la préférence a se tourner
vers un tiers extérieur (6 ¢€léves), la perception d’'un manque d’efficacité, d’intervention,
I’appréhension des réactions de 1’école a cette demande d’aide (6 éléves) et enfin, la non-
identification de ce qui est subi comme du harceélement (5 éléves). Ces résultats sont
concordants avec la littérature antérieure sur les raisons de la non-demande d’aide (deLara,
2012 ; Bjereld, 2016 ; Bjereld et al., 2017 ; Blaya, 2018 ; Blomqvist et al., 2019 ; Boulton,
2013 ; Boulton et al., 2017 ; Griine & Willems, 2024 ; Matuschka et al., 2021 ; Mishna et al.,
2006 ; Poulin et al., 2018 ; Sulkowski et al., 2013 ; Tenenbaum et al., 2011). Finalement, nos
résultats sur la demande d’aide et les raisons de la non-demande d’aide permettent une

confirmation de la littérature existante et ce, en Belgique.

1. Données principales confirmatoires

1.1. Discussion de I’hypothése 1: Genre et demande d’aide a 1’établissement
scolaire

Les résultats obtenus invalident I’hypothése selon laquelle les filles sollicitent plus
fréquemment de 1’aide a I’établissement scolaire que les garcons victimes de harcelement
scolaire. Cela signifie que la propension a demander de 1’aide a 1’école est indépendante du fait

d’étre une fille ou d’étre un gargon.

Ce résultat se montre contradictoire par rapport a la majorité¢ des €tudes antérieures qui ont
révélé que les filles demandaient plus d’aide a 1’établissement scolaire (et a la famille, aux pairs)
que les gargons (Aceves et al., 2009 ; Blomqvist et al., 2019 ; Eliot et al., 2010 ; Hunter et al.,
2004 ; Rickwood et al., 2005 ; Rigby & Bagshaw, 2003 ; Smith & Shu, 2000 ; Sulkowski et al.,
2013 ; Cortes & Ladd, 2014). Selon ces auteurs, l’utilisation de stratégies d’adaptation
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différentes et I’intériorisation de normes sociales genrées expliquaient cette différence. En effet,
les garcons préferent garder le silence, réagir par de ’agressivité ou de I’humour car il serait
attendu de leur part qu’ils se responsabilisent quant a leurs difficultés sociales (Aceves et al.,
2009 ; Blomgqvist et al., 2019 ; Sulkowski et al., 2013). Les filles seraient plus enclines a
demander de 1’aide de maniére générale car elles pensent que c’est une stratégie efficace a
adopter (Aceves et al., 2009 ; Hunter et al., 2004 ; Sulkowski et al., 2013). En 2004, Hunter et
ses collaborateurs avancent que les réactions des enseignants pourraient expliquer que les filles

demandent plus d’aide que les gargons, étant plus ou moins réceptifs.

L’échantillon testé, tels que la nationalité, le statut socio-économique et la taille de I’échantillon,
peut représenter un parametre qui traduit cette contradiction entre notre recherche et ces études
antérieures. La maniere de mesurer et de questionner la demande d’aide (envers qui, question
dichotomique ou non) est également différente, le type de harcélement, ainsi que les conditions
de passation (en ligne, avec présence d’encadrants scolaires ou des auteurs des recherches)

varient.

Notons que certaines études antérieures n’ont pas révélé de différences significatives du genre
en ce qui concerne la demande d’aide (Boulton, 2013 ; Griine & Willems, 2024 ; Matuschka et
al., 2021). Certains de ces auteurs expliquent les raisons de ces différences. En effet, Griine et
Willems (2024) expliquent qu’une simple mesure du genre ne permet pas d’identifier les
croyances liées aux roles et aux normes de genre de chaque participant(e). Elles rajoutent qu’il
faudrait mesurer d’autres variables qui pourraient interagir avec le genre dans la recherche
d’aide. Matuschka et ses collaborateurs (2021) expliquent cette contradiction avec les études
antérieures par une différence de mesures. Dans leur étude, la question sur la demande d’aide a
été posée uniquement aux personnes bouleversées/attristées par le harcélement scolaire, ce qui
a ¢liminé une partie des garcons, qui n’ont pas eu 1’occasion de répondre a cette variable. Cela
pourrait donc fausser la comparaison avec les filles et biaiser la comparaison avec les autres
études qui posent la question de la demande d’aide a tout 1’échantillon sans tenir compte du
degré de bouleversement. Finalement, nous pouvons également faire I’hypothése que les études
récentes révelent des résultats plus égalitaires entre les filles et les garcons que les études

anciennes, ce qui pourrait nous laisser penser a des évolutions sociales genrées.

1.2. Discussion de I’hypothéese 2 : Demande d’aide a 1’établissement scolaire et
fréquence du harcélement scolaire

Les résultats obtenus valident I’hypothéese selon laquelle les éléves qui demandent de ’aide a

I’établissement scolaire sont les €léves qui sont harcelés de maniére plus fréquente. Cela signifie
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que la fréquence du harcelement est différente selon la demande d’aide, ¢’est-a-dire supérieure
lorsque les éleves demandent de 1’aide. Cependant, la causalité ne peut étre démontrée par le
fait qu’il s’agit d’une étude quasi-expérimentale, nous pouvons donc uniquement conclure un

lien entre ces deux variables sans identifier le sens de cette relation.

Notre recherche renforce une base théorique solide car la majorité des études antérieures vont
¢galement dans le sens de cette hypotheése (Blomgvist et al., 2019 ; Hunter & Borg, 2006 ;
Unnever et Cornell, 2004 ; Yablon, 2017 ; Boulton, 2013). Les éléves sont plus susceptibles de
demander de I’aide aux adultes (enseignants, parents) lorsque le harcelement est fréquent car il
est percu comme plus grave (Hunter & Borg, 2006). Notre étude permet également de sortir
d’une certaine confusion identifiée dans la littérature scientifique existante entre la durée et la
fréquence du harceélement scolaire, ces variables regroupées sous le nom de « chronicité¢ du
harcélement scolaire ». Dans notre recherche, nous avons fait la différence entre ces deux
parameétres, ce qui nous a permis de constater que la fréquence était liée significativement a la
demande d’aide, ce qui n’était pas le cas pour la durée et la demande d’aide. Notre mémoire
permet également d’avancer ce résultat sur une population différente de la littérature
scientifique précédente, la passation étant réalisée ici en Belgique. La force de cet effet dans
notre recherche est moyenne et est comparable aux études antérieures, allant de faibles a
moyennes, bien qu’elles ne soient pas toujours indiquées (Blomqvist et al., 2019 ; Hunter &

Borg, 2006 ; Unnever & Cornell, 2004 ; Yablon, 2017 ; Boulton, 2013).

Parmi I’échantillon d’¢éleéves qui ont répondu a I’item sur la durée du harcelement, nous pouvons
constater une hétérogénéité car une majorité d’éleves mentionnent les deux opposés : une
semaine ou plus de six mois. Notre recherche n’a pas mis en évidence une association
significative entre la durée du harcélement scolaire et la demande d’aide a 1’établissement
scolaire. Toutefois, nous pouvons nous demander si la durée peut étre une variable explicative
de la relation entre la fréquence et la demande d’aide a 1’établissement scolaire. En effet, si une
fréquence élevée se combine a une prolongation dans le temps, elle pourrait provoquer une
détresse plus importante et un sentiment d’impuissance qui amenerait 1’éléve a demander de

I’aide (Unnever & Cornell, 2004 ; Yablon, 2017 ; Blomqvist et al., 2019 ; Mishna et al., 2006).

Des études antérieures avancent le contraire, c’est-a-dire 1’absence d’association significative
entre la fréquence du harceélement scolaire et la recherche d’aide (Matuschka et al., 2021 ;
Hunter et al., 2004). Cette contradiction entre notre recherche et ces études peut s’expliquer par

des populations différentes qui sont étudiées (pays €tudié), par le type de harcelement, par la
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personne a qui 1’¢éléve a demand¢ de I’aide, par la taille de I’échantillon, par la temporalité et

par les paramétres de fréquence choisis dans le questionnaire.

1.3. Discussion de I’hypothése 3 : Nombre d’auteur(e)s et perception de Defficacité

Les résultats obtenus invalident I’hypothese selon laquelle la perception de ’efficacité diminue
lorsqu’il s’agit de plusieurs auteurs de harcelement scolaire plutot que d’un seul auteur de
harcelement scolaire. Cela signifie que 1’efficacité pergue n’est pas différente selon le nombre
d’auteurs. Rigby (2020) mentionne que les éléves ne sont pas toujours au courant des
interventions mises en place en réponse a leur demande d’aide. Ceci est assez concordant avec
notre ¢tude dans laquelle se dégage une tendance tres 1égeére dont un peu plus de la moitié des
¢léves répondent que I’école avait demandé leur accord avant d’intervenir et un peu moins de
la moiti¢ des éléves répondent que I’école ne leur avait pas demandé leur accord. Comme
Olweus a pu le mentionner en 1993, les victimes relévent majoritairement étre harcelées par
deux ou trois €léves (cité par Nesdale et al., 2008). En effet, selon notre recherche, presque la

moitié des €léves se faisaient harceler par deux ou trois auteur(e)s.

Ce résultat par rapport a cette troisiéme hypothése se montre contradictoire avec 1’étude de
Rigby (2020) qui démontre que la perception de 1’efficacité des interventions menées par les
¢coles diminue lorsque le harcélement scolaire est collectif et non individuel. Rigby (2020)
avance que les groupes d’auteur(e)s sont plus difficiles a prendre en charge par les écoles pour
diminuer le harcelement scolaire. Cet auteur explique que chaque personne du groupe ne joue
pas un rdle égalitaire quant au harcélement que la victime subit, ce qui implique qu’on ne peut
pas les confronter tous de la méme maniere. En effet, si 1’école confronte de la méme fagon un
¢léve qui a joué un role majeur dans ce phénomene scolaire d’un éléve qui a joué un réle mineur,
cela risque d’augmenter un sentiment de fierté et de loyauté dans le groupe, et par conséquent
de renforcer le harcélement scolaire a travers ces influences mutuelles (Rigby, 2020). De plus,
le harcelement par un groupe d’éléves serait un point commun aux membres du groupe qui leur
permet d’acquérir un sentiment d’appartenance a celui-ci (Garandeau et Cillesen, 2006 cités

par Salmivalli et al., 2010).

11 est étonnant que notre recherche n’aille pas dans le sens de I’étude de Rigby (2020), évaluant
les parametres de la perception de I’efficacité selon les éleves et du nombre d’auteur(e)s de la
méme fagon. Cependant, les conditions de passation (en ligne versus en présentiel),
I’échantillon (Australie versus Belgique, taille, age), la mani¢re de mesurer le nombre
d’auteur(e)s, la temporalité, les croyances subjectives des €leves, le type de harcélement et le

type d’intervention pourraient expliquer que le constat ne soit pas identique. Il est notamment
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important de considérer le manque d’études a ce sujet qui rend la possibilité de comparaison
avec la littérature appauvrie. Des études supplémentaires permettraient d’éclairer cette

hypothéese.

1.4. Discussion de I’hypothése 4 : Perception efficacité et dépression ou idées
suicidaires

Les résultats obtenus valident I’hypothése selon laquelle la perception de I’efficacité des
interventions contre le harcélement scolaire est associée a un faible niveau de dépression et a
un faible niveau d’idées suicidaires a I’heure actuelle. Cela signifie que quand la perception de
I’efficacité des interventions contre le harcélement scolaire augmente, la dépression et les idées
suicidaires diminuent. Cependant, cette étude étant quasi-expérimentale et selon nos statistiques

corrélationnelles, nous ne pouvons établir le sens de cette relation.

Notre recherche nous permet d’avancer des résultats nouveaux par rapport a la littérature
scientifique antérieure, qui ¢étudie beaucoup la relation entre [Defficacité percue des
interventions et le harcélement scolaire mais peu la relation entre 1’efficacité percue des
interventions et son effet sur la santé mentale (Fraguas et al., 2020 ; Hunter et al., 2004). Une
réplication de ce résultat par un échantillon de plus grande taille pourrait s’avérer bénéfique
dans les recherches futures. Fraguas et ses collaborateurs (2020) démontrent par leur méta-
analyse D’efficacité des interventions universelles (impliquant tous les ¢€léves) et des
interventions ciblées (impliquant les groupes impliqués dans le harcelement) qui permettent
d’améliorer la santé mentale des jeunes. Dans notre étude, une relation trés marquée et inverse
est ressortie entre ’efficacité pergue et la dépression, ce qui signifie que plus les jeunes
percoivent une efficacité élevée des interventions, moins ils présentent des signes de dépression.
Cette relation d’ampleur moyenne est plus forte que celle montrée dans la littérature
scientifique, par Fraguas et ses collaborateurs (2020). De plus, une relation marquée et inverse
est ressortie entre 1’efficacité percue et les idées suicidaires, ce qui signifie que plus les €leves
percoivent une efficacité élevée des interventions, moins ils ont des idées suicidaires. Cette
relation de faible ampleur n’a pas été spécifiquement démontrée dans la littérature scientifique.
La comparaison avec la littérature scientifique est a nuancer en fonction de I’évaluation de
I’efficacité (selon le point de vue des enseignants ou des éléves), des mesures de santé mentale
(ce qui est mesuré: un trouble en particulier ou bien les émotions négatives), du type
d’intervention, du pays étudié (contexte social, éducatif et culturel), du type de harcelement

considéré (traditionnel ou en ligne).
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Nous émettons I’hypothése que les variables explicatives des bienfaits de la perception de
I’efficacité des interventions contre le harcélement scolaire sur la sant¢ mentale seraient la
gestion émotionnelle, le soutien social et les relations positives entre les encadrants scolaires
(comme les enseignants) et les ¢éléves. En effet, la qualité de la relation entre 1’enseignant et
I’¢léve peut représenter un facteur de protection qui contribue a une vision positive de
I’efficacité, ce qui réduit les problémes internalisés (Han et al., 2018). De plus, le soutien social
général et ’apprentissage de stratégies de régulation émotionnelle au sein des interventions
efficaces contribuent au bien-étre psychologique des éléves (Hunter et al., 2004 ; Machackova

et al., 2013 ; Hellfeldt et al., 2019).

1.5. Discussion de I’hypothése 5 : Demande d’aide a 1’établissement scolaire et
perception de Defficacité (diminution/cessation)

Les résultats obtenus invalident I’hypothése selon laquelle la demande d’aide des éléves a
I’établissement scolaire augmente la probabilité que le harcélement diminue voire cesse
totalement. Cela signifie que la propension a demander de 1’aide a 1’école n’est pas liée a une
diminution ou a un arrét total du harcelement scolaire. Comme beaucoup d’études le
mentionnent, mesurer le climat scolaire aurait permis d’apporter une compréhension plus
approfondie ou encore tester I’impact de la perception de 1’efficacité sur la demande d’aide
aurait été intéressant (Aceves et al., 2009 ; Blomqvist et al., 2019 ; Bjereld et al., 2017 ; Hunter
et al.,, 2004 ; Matuschka et al., 2021 ; Wilson & Deanne, 2001). La littérature est assez

contradictoire au sujet de cette hypothese.

Premiérement, ce résultat est discordant par rapport a ce que certaines études antérieures
démontrent, a savoir que la demande d’aide a 1’école (et aux parents, aux pairs) permettait de
diminuer voire de cesser le harcelement subi par la victime selon son point de vue (Smith &
Shu, 2000 ; Garandeau et al., 2014 ; Laftman et al., 2016 ; Hunter et al., 2004 ; Paul et al., 2012 ;
Wachs et al., 2018 ; Griine et al., 2024 ; Rigby & Smith, 2011 ; Flaspohler et al., 2009 ; Naylor
et al., 2001). En effet, par exemple, selon Garandeau et ses collaborateurs en 2014, le
harcélement avait cess¢ dans 78.2% des cas en Finlande en utilisant I’approche par
confrontation ou I’approche sans confrontation?. L’approche par confrontation consiste au fait
que les membres de I’école disent a 1’¢léve qui harcele qu’il doit arréter et que c’est
inacceptable. L’approche sans confrontation suscite la préoccupation et I’empathie pour 1’éleve
victime chez ’auteur de harcélement scolaire et également la recherche de solutions. De

manicre générale, le climat scolaire positif, la formation du personnel scolaire, la

2 programme KiVa
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sensibilisation, la prévention, le soutien des victimes, les sanctions disciplinaires, I’engagement
des parents et le soutien par les pairs sont considérées comme des stratégies efficaces selon les
¢léves (Smith & Shu, 2000 ; Garandeau et al., 2014 ; Laftman et al., 2016 ; Hunter et al., 2004 ;
Paul et al., 2012 ; Griine et al., 2024 ; Rigby & Smith, 2011 ; Flaspohler et al., 2009 ; Naylor et
al., 2001). Toutefois, en 2018, Wachs et ses collaborateurs avancent que, selon les ¢€léves, les
sanctions disciplinaires et la méthode de soutien individuel sont considérées comme moins
efficaces et qu’il faudrait plutoét privilégier une approche coopérative et collaborative
impliquant la classe, les parents et d’autres professionnels pour résoudre la situation de

harcelement scolaire.

Deuxiemement, d’autres études vont dans le sens de notre résultat et mentionnent que la
demande d’aide ne permet pas de diminuer ou de cesser le harcélement scolaire selon le point
de vue des victimes (Bradshaw et al., 2007 ; Rigby & Bagshaw, 2003 ; Tenenbaum et al., 2011 ;
Tolmatcheff et al., 2019 ; Sulkowski, 2013 ; Mishna et al., 2006 ; Rigby, 2003). Par exemple,
Tenenbaum et ses collaborateurs (2011), mettent en évidence que le plus souvent, les victimes
signalent la demande d’aide a un adulte comme inefficace. D’un co6té, les adultes ne les
croyaient pas ou n’avaient pas les compétences pour régler efficacement ce phénomene scolaire
subi. D’un autre coté, cette dénonciation engendrait des réactions négatives chez les auteur(e)s.
Rigby et Bagshaw (2003) précisent que plus de la moitié des €leves de 14 ans rapportent cette

inefficacité.

Les facteurs qui peuvent expliquer cette littérature contradictoire sont le type d’intervention, le
type de harcelement scolaire, les caractéristiques des €leves (age, genre, nationalité, niveau
scolaire, les attentes, les croyances), la durée du harcelement, les mesures (par exemple, a qui
I’aide est demandée), la taille de 1’échantillon, les données quantitatives ou qualitatives et la
procédure. Nos statistiques descriptives révelent que si nous comparons 1’efficacité selon une
perspective évolutive, parmi les ¢leves qui ont demandé de ’aide a 1’établissement scolaire,
une majorité rapporte une efficacité positive tandis qu’une minorité rapporte une efficacité
négative. Néanmoins, si I’on compare I’arrét total du harcélement ou non, une minorité d’éléves
rapportent un arrét complet de ce phénomene scolaire. Finalement, nous démontrons qu’il est
difficile de mesurer la perception de I’efficacité des éléves au vu des contradictions rencontrées

dans la littérature et dans notre étude.
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1.6. Discussion de I’hypothése 6 : Demande d’aide a ’établissement scolaire et
dépression ou idées suicidaires

Les résultats obtenus invalident 1’hypothése selon laquelle les €éléves victimes de harcélement
scolaire qui demandent de 1’aide a I’établissement scolaire présentent des scores de dépression
et d’idées suicidaires moins ¢levés a 1’heure actuelle. Cela signifie que la dépression ou les

idées suicidaires ne sont pas différentes selon la demande d’aide.

Ce résultat est discordant avec la littérature scientifique qui affirme que la recherche d’aide des
victimes de harcélement scolaire aupres de 1’établissement scolaire (et de la famille, des pairs)
permet un meilleur bien-étre psychologique (Xie et al., 2020 ; Hellfeldt et al., 2019 ; Hunter et
al., 2004 ; Paul et al., 2012 ; Tenenbaum et al., 2011 ; Rickwood et al., 2005 ; Barzilay et al.,
2017). Concernant la dépression, Xie et ses collaborateurs (2020) affirment notamment que la
demande d’aide a un adulte est la meilleure stratégie d’adaptation qui permet de diminuer la
dépression chez le jeune victime de harcélement scolaire. Cependant, ils nuancent ce propos en
disant que quand le harcélement scolaire s’accroit, la demande d’aide est une stratégie moins
efficace pour réduire la dépression. Rickwood et ses collaborateurs (2005) mettent en évidence

que la recherche d’aide auprés d’adultes ou de pairs permet de prévenir le suicide.

Plusieurs facteurs peuvent expliquer que notre étude soit discordante avec ces articles
scientifiques antérieurs. Tout d’abord, différents parametres de santé mentale peuvent étre
mesurés comme la dépression, 1’anxiété, les idées suicidaires et le suicide. Ensuite, d’autres
mesures peuvent varier (notamment le type de harcélement). Par exemple, dans notre étude,
nous posons une question spécifique sur la demande d’aide, étant au centre de notre question
de recherche, alors que plusieurs de ces études antérieures peuvent questionner davantage les
stratégies d’adaptation au sens large notamment la recherche du soutien social. De plus, les
mesures peuvent varier en fonction des personnes a qui les ¢leves demandent de 1’aide. Enfin,
d’autres différences comme la population étudiée (la taille de I’échantillon, le pays, la tranche
d’age), la réponse de 1’école a la demande d’aide, le format de 1’étude (temporalité et type de

statistiques) et les conditions de passation entrent également en ligne de compte.

2. Données complémentaires exploratoires

Ces analyses permettent d’explorer des effets et des relations. Ces données sont a analyser avec
prudence, car elles sont fortement exposées au risque d’erreur de premicre espéce. Elles

pourront représenter des pistes a étudier pour des recherches futures.
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2.1. Discussion : Comparaisons des variables entre les écoles

Nos analyses exploratoires nous ont permis de mettre en €vidence quatre associations
significatives® pour le genre, I’année scolaire, le nombre d’auteur(e)s et la cinquiéme
intervention (« Le ou les auteur(s) de harcélement a/ont ét¢ suspendu(s) de 1’école, pour une
aprés-midi ou quelques jours ») avec les écoles. Nos résultats obtenus ont également mis en
avant trois différences significatives pour 1’age, la dépression et les idées suicidaires en fonction
des établissements scolaires. Les ampleurs de ces effets étaient moyennes (genre, idées

suicidaires, nombre d’auteur(e)s) ou grandes (age, année scolaire, dépression, intervention 5).

Ces résultats exploratoires permettent montrent que les caractéristiques sociodémographiques
tels que I’age, I’année scolaire et le genre variaient en fonction de chaque école, ce qui a permis
de tester un large panel d’¢léves. Nous avons vu que la demande d’aide, sur le harcélement
scolaire, sur la perception de I’efficacité, sur la dépression et les idées suicidaires pouvaient
différer selon ces facteurs, donc ces variables peuvent avoir influencé le choix des réponses au
questionnaire. De plus, le harcélement peut s’avérer plus ou moins collectif ou individuel selon
chaque établissement scolaire. Nous avons remarqué que chaque école avait tendance a ne pas
appliquer 'intervention 5, qui correspond aux sanctions disciplinaires. Ceci renforce son
inefficacité objective et subjective que certains auteurs avancent (Rigby, 2012 ; Galand, 2009
cité par Senden & Galand, 2021 ; Wachs et al., 2018). Nous pouvons également constater que
la dépression et les idées suicidaires varient en fonction de chaque école. Etre victime de
harcelement représente un facteur de risque a la dépression et aux idées suicidaires (Ye et al.,
2023 ; Lew et al., 2020 ; Rey et al., 2019). Ces résultats renforcent I’hypothése selon laquelle
la sant¢ mentale des ¢éléves victimes de harcelement scolaire dépend notamment de leurs
relations avec les encadrants scolaires, de la gestion émotionnelle, des interventions mises en
place et du soutien social en fonction de chaque école (Fraguas et al., 2020 ; Han et al., 2018 ;
Hellfeldt et al., 2019 ; Hunter et al., 2004 ; Machackova et al., 2013). Finalement, ces résultats

soulignent I’importance d’intervenir au cas par cas et non en suivant une procédure universelle.

2.2. Discussion : Perception de ’efficacité et interventions

Nos résultats exploratoires montrent que les interventions menées ou non n’influencent pas
significativement ’efficacité percue par les ¢éleves, qu’elle soit positive ou négative. Ce qui
signifie qu’aucune intervention ne se démarque et n’influence significativement la perception

de I’efficacité générale du point de vue des ¢léves. Néanmoins, presque la moitié, a savoir 25

3 Association significative = tests x? d’indépendance ou de Fisher (dans la partie exploratoire)
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¢leves (41.7%) des 60 ¢€leves qui ont répondu a I’item du niveau de satisfaction, se révelent
(plutdt) satisfaits de 1’aide ou des conseils regu(s). Ces résultats mettent en évidence le besoin
de recherches futures sur la perception de 1’efficacité des interventions selon les éléves, pour
éclairer davantage une tendance parmi une littérature contradictoire (Tenenbaum et al., 2011 ;

Garandeau et al., 2014).

Finalement, nous pouvons émettre I’hypothése selon laquelle la durée du harcelement scolaire
peut influencer la perception de 1’efficacité des interventions. En effet, selon notre étude, une
tendance générale s’est dégagée. La perception était davantage négative lorsque la durée du
harcélement s’¢levait a plus de six mois tandis qu’elle était davantage positive lorsqu’elle
s’¢levait a une semaine. Par conséquent, plus le harcélement dure longtemps, plus les éléves

percoivent les interventions menées par I’école comme inefficaces.

2.3. Discussion : Respect des consignes de passation

Les conditions de passation théoriques et pratiques ont été décrites dans le point 4 de la
meéthodologie. Elles n’étaient pas respectées dans deux écoles sur six de notre échantillon. Nos
analyses ont mis en avant trois différences significatives pour 1’age, la dépression et les idées
suicidaires et cinq associations significatives pour 1’intervention 6 (« Le ou les auteur(s) de
harcélement a/ont été renvoyé(s) définitivement de 1’école »), I’intervention 13 (« Un membre
de I’école m’a conseillé de demander de 1’aide a I’extérieur de 1’école, par exemple, un
psychologue »), le nom de I’école, le genre et ’année scolaire en fonction du groupe respect ou
non-respect des conditions de passation. Les forces de ces effets allaient de moyennes
(intervention 6, intervention 13, genre, dépression, idées suicidaires) a grandes (4ge, nom de

I’école, année scolaire).

Les tendances sont plus €levées dans le groupe non-respect par rapport au groupe respect des
consignes de passation, ce qui peut affaiblir la robustesse de notre étude. En effet, il est
important de considérer ce biais méthodologique dans nos conclusions qui incluent ces
variables. Les contextes de passation hétérogénes impactent la validité interne de cette
recherche selon certaines variables citées précédemment significativement différentes selon le

groupe respect des consignes de passation ou non.

Partie 7 : Intéréts et limites de I’étude

Notre étude comporte plusieurs points d’intérét. Le premier point d’intérét de notre mémoire
est qu’il cible uniquement la perception des €léves, ce qui a été treés peu étudié€ jusqu’a présent

dans la littérature scientifique. En effet, les études antérieures se référaient majoritairement au
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point de vue des adultes et rarement au point de vue des €léves pour évaluer I’efficacité des
interventions contre le harcélement scolaire (Demol et al., 2021 ; Campaert et al., 2017 ; Mishna
et al., 2006 ; Rigby, 2020). Il est important de tenir compte de différents points de vue car il a
été démontré qu’il existe un écart de perception d’efficacité des interventions entre les
enseignants et les éleéves, les €léves percevant une efficacité plus basse que celle rapportée par

les enseignants (Rigby, 2014).

Le deuxiéme point d’intérét de notre recherche reléve du fait que nous avons centré
spécifiquement la demande d’aide auprées de 1’établissement scolaire. En effet, il est rare que la
littérature se focalise uniquement et spécifiquement sur la demande d’aide envers les parents
ou la famille ou I’école (Tolmatcheff et al., 2019 ; Griine et al., 2024 ; Mishna et al., 2006 ;
Matuschka et al., 2021). Notre étude permet d’apporter des résultats soit nouveaux, soit qui
contredisent ou renforcent les études antérieures, ou encore qui menent vers des nouveaux

questionnements pour enrichir la littérature scientifique.

Le troisiéme point d’intérét de notre étude est qu’il teste un échantillon varié d’¢éléves victimes
de harcélement scolaire, comprenant des niveaux scolaires de la premicre a la quatrieme année
secondaire, des ages de 11 a 18 ans, des filles et des gargons, des établissements scolaires
différents, des niveaux socio-économiques différents. Il est recommandé de recouvrir des

populations diverses dans les études (Tenenbaum et al., 2011 ; Boulton, 2013).

Le quatrieme point d’intérét de notre mémoire est son apport clinique. En effet, a travers notre
revue de littérature, nous avons pu mettre en avant I’impact du harcelement scolaire sur la santé
mentale des éleéves sous 1’angle de la dépression et des idées suicidaires (Moore et al., 2017).
De plus, nous avons établi un lien significatif et négatif entre la perception de I’efficacité des
interventions et un faible niveau d’idées suicidaires et de dépression, qu’il faudrait répliquer
dans des études futures. Cependant, nous n’avons pas €mis de lien significatif entre la demande
d’aide des éleves et la dépression ou les idées suicidaires. Quoi qu’il en soit, notre étude a
permis de sensibiliser a I’importance d’établir des interventions sur mesure et efficaces selon le

point de vue de chacun afin de promouvoir une meilleure santé mentale.

Notre étude comporte également certaines limites. La premiére limite concerne I’hétérogénéité
des conditions de passation selon la réalité¢ de terrain de chaque établissement scolaire. Les
variations entre les différentes passations résident dans le nombre d’éléves présents dans la
méme picce, dans la présence de différents encadrants scolaires ou non (éducateurs,

enseignants, directeurs), dans la distance entre chaque ¢€léve, dans le temps accordé, dans la
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continuité de notre présence, dans le niveau sonore ambiant et dans la qualit¢ des réponses
apportées aux différentes questions. Ces éléments représentent des variables confondues qui
ont pu influencer la maniére dont les éléves ont répondu et par conséquent, nos résultats.
Néanmoins, nous avons inclus des analyses sur le respect des consignes de passation afin
d’identifier quelles variables étaient significativement impactées et avec lesquelles nous devons
rester vigilantes quant a leurs interprétations. De prochaines études pourront préter davantage
d’attention a une ¢limination de ces variables confondues par I’application de mesures strictes
et standardisées. Par exemple, il est possible d’organiser la surveillance des éléves par plusieurs

personnes externes a 1’école.

La deuxiéme limite concerne le faible échantillonnage de notre mémoire. Nous avons retenu
147 éléves victimes parmi un total de 791 éleéves recrutés, dont 600 ont été exclus pour non-
identification comme victimes de harcélement scolaire et 44 ont été exclus en raison de la
fréquence de non-réponses, de réponses aberrantes ou encore de réponses multiples pour chaque
question. Nous avons été confrontées a certains obstacles, notamment le fait que les éléves ne
divulguent pas toujours leur vécu de harcélement scolaire. Pour rappel, Blomqvist et ses
collaborateurs (2019) avaient démontré que 20.6% des éleves victimes de harcelement scolaire
I’avaient déclaré a un enseignant et que 12.7% 1’avaient déclaré a d’autres adultes de 1’école.
Parmi de nombreux facteurs, Boulton et ses collaborateurs (2017) avancent que la
désapprobation par les pairs, le sentiment d’étre faible ou d’étre dévalorisé et I’indépendance
sont trois raisons spécifiques pour lesquelles les éleéves victimes de harcelement scolaire ne
divulguent pas toujours ce qu’ils subissent a un enseignant. De plus, il était complexe de
recruter un grand nombre d’établissements scolaires par la difficulté a mettre en place cette
recherche en fonction de la réalité de terrain dont chaque école disposait selon une certaine
période définie. Finalement, la taille de notre échantillon peut avoir réduit la puissance
statistique de nos analyses et ne pas permettre de généraliser nos résultats a une population plus

large.

La troisieéme limite se référe au design expérimental de notre étude. Cette recherche étant quasi-
expérimentale et transversale, nous ne pouvons pas démontrer de causalité entre la perception
de D’efficacité et la dépression ou les idées suicidaires mais également entre la fréquence du
harcélement scolaire et la demande d’aide. Une premiére raison est qu’on ne peut pas controler
de maniére expérimentale les variables de notre étude pour des raisons éthiques et pratiques
(Blomgqpvist et al., 2019). Une deuxieéme raison est que nous avons récolté les données a un seul

moment aupres de chaque €léve en fonction du temps et de la taille de 1’échantillon. De plus, le
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caractére quantitatif de notre recherche n’a pas permis d’approfondir les réponses des éleéves
victimes de harcélement scolaire. Dés lors, il serait utile que des études futures éclairent nos
pistes quant aux variables externes avancées pour expliquer ces relations mais également de

veiller a une partie qualitative supplémentaire pour approfondir davantage nos connaissances.

Partie 8 : Perspectives de recherche

Nous allons proposer plusieurs perspectives de recherche. Nous pensons qu’il serait intéressant
de reproduire ce type d’étude, avec des adaptations ou des ¢léments supplémentaires.
Premi¢rement, nous avons demand¢ aux éléves d’évaluer I’efficacité générale percue des
interventions aprés avoir demandé¢ de 1’aide a un ou des membre(s) de I’école, et nous avons,
juste apres, demandé ce que 1’école avait fait pour aider 1’¢leve. 1l serait intéressant d’obtenir
des mesures d’efficacité pergue pour chaque intervention, afin de pouvoir aiguiller davantage
les interventions mises en place par les écoles. Une premicre possibilité est de rajouter la
question « Selon toi, quelle(s) interventions(s) de 1I’école t’a/ont le plus aidé ? ». Une deuxiéme
possibilité serait de demander a I’¢éléve d’évaluer ’efficacité de chaque type d’intervention

selon une échelle de Likert.

Deuxiemement, il serait intéressant d’étudier ce phénomene scolaire avec une plus grande taille
d’échantillon, afin d’augmenter la puissance statistique. Pour ce faire, comme nous 1’avons fait,
il faudrait continuer de questionner tous les éléves pour sélectionner les victimes de harcelement
scolaire. Toutefois, il serait préférable d’appliquer des conditions de passation strictes afin de
diminuer le risque de biais et d’augmenter la probabilité que les éleves victimes le déclarent. 11
serait également intéressant d’inclure des éleves de primaire pour étudier la vision des éleves

sur une plus grande tranche d’age.

Troisiemement, nous pouvons recommander des adaptations quant a certaines mesures que
nous avons effectuées. En ce qui concerne la demande d’aide, nous avons posé la question de
manicre explicite avec une réponse de type dichotomique oui/non. L’échelle de la volonté de
demander de 1’aide suggere aux éléves d’indiquer, sur une échelle a quatre points, leur degré
d’accord ou de désaccord avec des affirmations ou ils sont mis en situation (Cornell & Sheras,
2003 cités par Eliot et al., 2010). Cela permettrait d’avoir des réponses plus transparentes de la
part des participant(e)s. En ce qui concerne la dépression et les idées suicidaires, nous avons
utilisé I’échelle de Center for Epidemiological Studies Depression Scale de Fuhrer et Rouillon
(1989) et I’échelle d’idéations suicidaires de Garrison et ses collaborateurs (1991). Nous

conseillons d’utiliser des échelles dont les items sont plus accordés a 1’age des enfants, dont la
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période a laquelle il faut faire référence est plus longue et avec un nombre d’items réduit. Enfin,
il serait pertinent d’inclure une question sur le type de harcélement subi (physique, verbal,

sexuel, en ligne) afin de pouvoir nuancer davantage les résultats obtenus.

Quatriémement, nous pensons qu’il serait avantageux et enrichissant de réaliser une étude
longitudinale, afin de pouvoir rendre compte de la temporalit¢ des mesures et de pouvoir
davantage nous rapprocher de liens de causalité. En effet, nous n’avons interrogé qu’une seule
fois les éléves, ce qui n’a pas permis de rendre compte de 1’évolution de nos mesures. De plus,
il serait également intéressant d’inclure des analyses qualitatives supplémentaires aux analyses
quantitatives. Par exemple, des entretiens semi-structurés pourraient étre organisés pour les
¢leves victimes de harcélement qui seraient consentants. Cela permettrait d’avoir davantage

d’informations et d’approfondir leurs réponses au questionnaire.

Partie 9 : Conclusion
La réalisation de ce travail de fin d’études nous a permis de nous focaliser sur une

problématique grandissante qui peut nuire a la santé mentale des éléves victimes de harcélement
scolaire. Il s’agit d’un probleme de santé publique dont il est nécessaire d’agrandir les
connaissances afin de promouvoir une meilleure santé mentale chez cette population scolaire.
L’objectif de notre étude était d’enrichir la littérature scientifique sur la relation entre la
demande d’aide des ¢€leves victimes de harcelement scolaire a 1’école, 1’efficacité pergues des
réponses apportées par 1’établissement scolaire par ceux-ci et le bien-€tre des €leves victimes
sous 1’angle de la dépression et des idées suicidaires. Pour ce faire, nous sommes allées
distribuer des questionnaires aux éleéves de divers établissements scolaires afin d’avoir leur

perception sur cette problématique scolaire.

Tout d’abord, notre étude a confirmé que les éléves sont plus enclins a ne pas demander d’aide
a I’école, et ce pour diverses raisons. Nos résultats ont permis de mettre en avant que les éléves
qui demandent de I’aide a I’établissement scolaire sont les éléves qui sont harcelés de maniere
plus fréquente. Nous n’avons pas obtenu de relation significative entre la durée du harcelement
scolaire et la demande d’aide a I’école. Toutefois, nous avons émis 1’hypothése que la durée du
harcelement scolaire pourrait expliquer cette relation entre la demande d’aide a I’école et la
fréquence du harcelement scolaire subi par 1’¢léve. Nos résultats ont également permis de
mettre en évidence que la perception de ’efficacité des interventions contre le harcélement
scolaire est associée a un faible niveau de dépression et d’idées suicidaires a I’heure actuelle.

Nous avons émis 1’hypothése que la gestion émotionnelle, le soutien social et les relations
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positives entre les €léves et les enseignants pourraient étre des facteurs explicatifs de cette

relation.

Ensuite, il est intéressant de constater que notre étude n’a pas mis en avant que la demande
d’aide a I’établissement scolaire permette une diminution significative de la dépression et des
idées suicidaires a I’heure actuelle. Ce résultat est discordant par rapport a la littérature qui met
en avant que la recherche d’aide permette un meilleur bien-étre psychologique (Xie et al., 2020 ;
Rickwood et al., 2005). De plus, ce résultat nous questionne car il marque un contraste avec le
lien significatif entre la perception de I’efficacité et la diminution de la dépression ou des idées
suicidaires. D’une certaine manicre, il peut étre mis en parallele avec la relation non
significative de notre recherche entre la demande d’aide et la diminution ou la cessation du

harcelement scolaire.

Par ailleurs, comme nous venons de le dire, il est également intéressant de constater que notre
¢tude n’a pas montré que la demande d’aide permette de maniere significative une diminution
ou une cessation du harcélement scolaire. Nos statistiques descriptives révelent que si nous
comparons |’efficacité selon une perspective évolutive (le harcélement a empiré, n’a pas
changg, a diminué mais ne s’est pas complétement terminé, a compleétement cessé¢), parmi les
éleves qui ont demandé¢ de I’aide, une majorité rapporte une efficacité positive. Cependant, si
nous comparons les conditions d’arrét total du harceélement scolaire au non-arrét total, une
minorité d’éléves rapportent un arrét complet de celui-ci. De plus, aucune relation significative
entre la perception de ’efficacité générale et chaque intervention n’a €té avancée, ce qui
contraste avec une satisfaction positive des é€léves. Ces éléments mettent en avant une
contradiction quant a la perception générale des victimes de 1’efficacité des interventions, tant

dans notre étude que dans la littérature existante a ce sujet.

Par la suite, nos résultats n’ont révélé aucune relation significative entre le genre et la demande
d’aide a I’école ou encore entre le nombre d’auteur(e)s et I’efficacité pergue. De maniére
exploratoire, notre étude a rapporté que certains parametres comme le genre, I’année scolaire,
le nombre d’auteur(e)s, 1’age, la dépression, les idées suicidaires et I’intervention des sanctions

disciplinaires pouvaient €tre liés aux établissements scolaires.

En conclusion, notre recherche a permis d’enrichir la littérature au sujet de cette relation entre
la demande d’aide, Defficacit¢ percue des interventions et la santé mentale. Nous
recommandons la continuité des recherches afin d’identifier des ¢léments supplémentaires

susceptibles d’intervenir dans la relation entre ces trois facteurs selon le point de vue des éleves.
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Partie 11 : Annexes

Annexe 1 : Avis de recrutement a destination des écoles

' L I EG E Faculté de Psychologie, Logopédie at des Sciences de I'Education
< : ' - Comité d'éthique

universite _
PRESIDENTE : Fabienne COLLETTE

SECRETAIRE : Annick COMBLAIN

AVIS DE RECRUTEMENT

a destination des écoles

Bonjour,

le m'appelle Juliette Destiné et je suis chercheuse a |"Université de Liege. le wous contacte
dans le cadre d'une recherche gue nous effectuons dans le service de psychotraumatisme du
Professeur Adélaide Blavier.

DESCRIPTION DE L'ETUDE :

selon les chiffres, 10% des éléves se disent victimes de harcélement scolaire (Inchley et al.,
2020). Le harcélement scolaire est donc un phénoméne de société et il engendre de
nombreuses conséguences négatives. Motre recherche vise a identifier les aides apportées aux éléves
victimes de harcélement scolaire et & évaluer leur efficacité selon le point de vue de ces éléves. Ce type
de recherche est particulierernent peu présent dans [a [ttérature scientifique et il y a donc une nécessité
de pouvoir répondre a cette guestion.

Concrétement...

Pour qui ? Tout adolescent 3gé de 12 3 16 ans (1% secondaire — 48™ secondaire). Le
recrutement sera établi sur base de la participation volontaire des adolescents.

Quoi ? Une rencontre qui durera approximativement vingt minutes. Durant cette rencontre
nous demanderons aux participants de remplir un guestionnaire comprenant plusieurs
questions qui nous permettront de mieux comprendre comment ils se sentent, s'ils ont déja été

victimes de harcélement scalaire ainsi que ce que I'école avait fait pour les aider.

Comment pouvez-vous nous aider ? L'aide apportée consisterait a nous mettre en contact avec
les jeunes fréquentant votre établissement scolaire. Mous pourrions par exemple envisager de

réaliser notre recrutement de données durant une heure d'étude.

! Cette étude a requ un avis favorable du Comité d'Ethique de la Faculté de Psychologie, Logopédie et Sciences
de I'éducation de I'Université de Ligge. Toutes les données seront récoltées de fagon anonyme et utilisées dans
la plus stricte confidentialité.



Selon I'dge des participants, leur compréhension du frangais et leurs capacités de concentration
et d'attention, |a participation devrait durer environ vingt minutes. Les modalités de passation
s'envisageraient avec vous et selon vos preférences.

Afin de mener a bien notre étude, nous souhaitons recruter, o minima, 1000 participants. En effet,
il s"agit du nombre de participants nécessaire afin d'assurer |a représentativité et généralisation
des résultats qui seront obtenus.

5i vous souhaitez obtenir davantage d'informations concernant cette etude, n"hésitez pas a me
contacter :

- Partéléphone : Q478083013 ... (numéro de I'étudiant qui recrute les données)
- Par mail : Manon Vervier@student.uliege.be, (adresse mail de I'étudiant qui recrute les données)

D'avance, je vous remercie pour |'attention portee a cette annonce !

Juliette Destingé et ...Manon Vervier ... (nom de I'étudiant qui recrute les données)
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Annexe 2 : Consentement éclairé pour les représentants légaux

Faculté de Psychologie, Logopedie et des Sciences de I'Education

’ LIEGE Comité d'éthique

université

PRESIDENTE : Fabienne COLLETTE
SECRETAIRE : Annick COMBLAIN

CONSENTEMENT ECLAIRE

POUR DES RECHERCHES IMPLIQUANT DES PARTICIPANTS HUMAINS

Tiire de la recherche

Comment les membres de I'école (enseignants, éducateurs, direction, etc)
traitent-ils les cas de harcélement scolaire @ le point de vue des éléves

Chercheur responsahle

Juliette Desting

Fromoteur

Adelaide Blavier

Service et numeéro de
téléphone de contact

Service de Psycho-traumatisme bat. B33
043/66.23.86

Je, S0USSIENELE] e e
B et e e e

ceessieeeee o €11 Ma qualité de pére, mére, tuteur ou tutrice
ceeeene. . déclare :

- avoir recu, lu et compris une présentation écrite de la recherche dont le titre et le
chercheur responsable figurent ci-dessus ;

- avoir pu poser des questions sur cette recherche et recu toutes les informations que je

snuhaitais.

- avoir recu une copie de |"information au participant et du consentement éclairé.

Je sais que, en ce qui CONCEIME ...

- je peux a tout moment mettre un terme a sa participation a cette recherche sans devoir
maotiver ma décision et sans que quicongue subisse aucun préjudice ;

- son avis sera sollicité et il pourra également mettre un terme & sa participation a cette
recherche sans devoir motiver sa décision et sams que quiconque subisse aucun

préjudice ;

- je penx demander a recevoir les résultats globaux de la recherche mais je n’aural aucun
retour concernant ses performances personnelles.

LUne copie du présent document est remise au participant. CE-Cons_écl-3 1
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- je peux contacter le chercheur pour toute questlon ou insatisfaction relative & sa

participation a la recherche ;

des données le concernant seront récoltées pendant sa participation i cette étude et que
le chercheur/mémorant responsable et le promoteur de 'étude se portent garants de la
confldentialité de ces données. Je conserve le droit de regard et de rectification sur ses
données personnelles (données démographiques). Je dispose d'une série de droits
{acces, rectification, suppression, opposition) concernant ses données personnelles,
droits que je peux exercer en prenant contact avec le Délégué a la protection des données
de I"institution dont les coordonnées se trouvent sur la feullle d'information qui m’a été
remise. Je peux également lul adresser toute doléance concernant le traitement de ses
données & caractére personnel. Je dispose également du droit d'introduire une
réclamation  auprés  de  "Autorité  de  protection des  données
(https://www.autoriteprotectiondonnees.be, contact@apd-gha.be).

Je consens & ce que, en ce qui ComCerne L.

les données anonymes recueillies dans le cadre de cette étude solent également utilisées
dans le cadre d’autres études futures similaires, y comprls éventuellement dans d’autres
pays que la Belgigue.

les données anonymes recueillies solent, le cas échéant, transmises a des collégues
d’autres institutions pour des analyses similaires & celles du présent projet ou qu’elles
solent mises en dépdt sur des répertolres sclentifiques accessibles a la communauté
sclentifique uniquement.

ses données personnelles solent traltées selon les modalités décrites dans la rubrique
traltant de garanties de confidentialité du formulaire d’information.

En conséquence, je donne mon consentement libre et éclairé pour que

............................................. soit participant(e) & cette recherche. En cas

d'autorité parentale partagée, je m’engage i en informer "autre parent.

Lu et approuvié,

Date et signature

Llne copie du grésend document o5f remise du Darfoipan. CE-Cons_écl-3 2



Annexe 3 : Consentement éclairé pour les adolescent(e)s

' L I ‘EG E Faculté de Psychologie, Logopedie et des Sciences de I'Education
! Sa F Comité déthique
universite  pRESIDENTE : Fabienne COLLETTE
SECRETAIRE : Annick COMBLAIN

Formulaire d'information et de consentement pour des enfants

Bonjour,
Je wlappelle Tuliette Desting of je m'intéresse 4 la facon dont les éeoles accompagnent les Elives gui
vivent du harcilement scolaire.

Powr qui 7 Tout adolescent g de 12 & 16 ans (1ére secondaine — déme secondaine).

Quad 7 Une rencontee qui durera environ vingt minutes. Durant cette rencontee, nous e demanderons
de remplit un guestionnaire comprenant  plusicurs questions qui nous permettront de mieux
comprendre comment t te sens 4 Iécole, 81 o as déjd &é victime de harcélement scolaire ainsi gue

ce que I"école avait fait pour Caider.

Avant de te voir, j"ai demandé 4 tes parents 27ils éaient d accord que tu participes car [ s mineur of
ils ont dit qu’ils étaent d'accord. Le directeur de ton école a donné son accord pour que nous te
fassions passer ce questionnaire. 1 est important que  saches que oot accord ne signifie en aucun
cas que o es obligé de participer 4 1"étude. 51 tu ne souhailes pas ¥ participer, tu ne subiras ancune
constquence de la part de ton école.

Maintenant que je Cai expliqué en quoi consiste mon projel, es-in & accord 4™ participer 7 Ta
participation est volontaire, c'est-a-dire que tu participes seulement si tu en as envie, Personne mne peut
tobliger. A tout moment, tu as le droit de ne pas répondre 4 une question si s n'en as pas envie, t as
aussi le dioit de décider d"arréter de participer i fu n’en as plus envie. 51 tu veux arréter ou si u ne
souhaites pas répondre 4 une question, i n'es pas obligd de m expliguer pourguoi.

Je serai la seule & connafire tes réponses, elles seront confidentielles. Done, tout ce que tu me diras of
les réponses que o feras aux eSS resteront enine nous, ni s parents, ni lon enscignant ne pourtont
connaiire ces informations, sauf si dvidemment v as envie de leur en parler. Tu as tout & fait le drodt
de leur en parler & W en as envie, mais e n'es pas obligé, méme 87ils e le demandent comment ca
87 esl passc.

Consentement

Je, (nom du participant) reconnais avoir lu et compris le présent
formulaire et accepte volontairement de participer & cefte recherche. Je reconnais avoir ou
suffisamment de temps pour réfléchir 8 ma décision of avoir pu poser des questions &
I'expérimentateur et recevolr toutes les informations que je souhaitais. Je comprends gque ma
participation est wilalement volontaive (personne ne m™y oblige) et que je peux v mettre fin a tout
moment, sans justification a donner. 11 me suffit d’en informer IaTe responsable du projet.

Ta signature: Draie:

Uree coppose alie jorésens slosvosend e5F remsire as pardivipan. CEACons_écl-7 1
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Annexe 4 : Formulaire d’information aux représentants légaux

’ Ll ‘EGE Faculté de Peychologle, Logopédie et des Sciences de I'Education

o ité Comité d'éthigue
Wnverst FRESIDENTE : Fabienne COLLETTE

SECRETAIRE : Annick COMBLAIN

Formulaire d'information a destination du représentant légal

ITRE DE LA RECHERCHE

Comment les membres de I'école (enseignants, éducateurs, direction, etc) traitent-ils les cas
de harcélement scolaire : le point de vue des éléves

CHERCHEUR / ETUDIANT RESPOMSABLE
» Destineg Juliette

» Assistante et doctorante

# juliette.destine@uliege.be

PROMOTEUR
#  Blavier Adélaide
#  Université de Libge
#  Service de Peycho-traurmatisme bat. B33
= Cuartier Agora place des Orateurs 2, 4000 Liege

DESCRIPTION DE L'ETUDE

Selon les chiffres, 10% des éléves se disent victimes de harcélement scolaire [Inchley et al., 2020). Le
harcélement scolaire est donc un phénoméne de société et il engendre de nombreuses conséquences
négatives. Motre recherche a pour objectif d'identifier quelles sont les aides apportées aux éléves
victimes de harcélement scolaire selon leur point de wue. Ce type de recherche est particuligrement
peu présent dans la littérature scientifigque et il y 3 donc une nécessité de pouvoir répondre & cette
question.

Concrétement...
Pour gui # Tout adolescent dgé de 12 a 16 ans (1ére secondaire = 4éme sacondaira)
Quad # Une rencontre qui durera approximativemnent vingt minutes.

Durant cette rencontre, nou:s demanderons aux participants de remplir un guestionnaire
comprenant plusieurs questions gui nous permettront de miewx comprendre comment ils se
sentent, ='ils ont déja été victimes de harcélement scolaire ainsi gue ce que I"écale avait fait pour
les aider. 1
Version validée par le comité d'éthique de la FPLSE le 21,/03/2021
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Ces informations seront récoltées uniguement si wous donmez votre accord écrit 3 la participation de
votre enfant wia le formulaire de consentement éclairé joint & ce dooument. De plus, "accord écrit de
votre enfant sera dgalement sollicité. Les informations récoltées seront tout & fait anonmymes. Aucune
information ne permettant d'identifier les participants de note étude ne sera récoltée.

Avant de iciper & I"étude, nous attirons votre attention sur un certain nombre de paints.

Votre participation est conditionnée & une seérie de droits pour lesquels vous Btes couverts en cas de
préjudices. Vos droits sont explicités ci-dessous.

Votre participation est libre. Vous pouverz interrompre sans justification.
Les données codées peuvent &tre conservées ad witam oeternam.

* lesrésultats issus de cette £tude seront toujours communiqués dans une perspective scientifique
etfou d'enseignemeant.
En cas de préjudice, sachez gu'une assurance wous couvre.
5 wous souhaitez formuler une plainte concernant le traitement de vos données ou votre
participation & I'étwde, contactez le responsable de I"étuede etfou le DPO etfou le Comité d°éthigue
[cf. adreszes & la fin du docurnent).

Tous ces points sont détaillés aux pages suivantes. Pour toute autre question, veuillez vous adresser
au cherchewr ou au responsable de Fétude. 5i ces informations sont claires et que vous souhaitez
participer a I"étude, nous wous invitons a signer le formulaire de consenterment. Conservez bien une
copie de chague document transmis afin de pousoir nous recontactar si nécessaire.

Version validée par la comité d'éthique de la FPLSE le 21/03/2021
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INFORMATIONS DETAILLEES

Toutes les informations récoltées au cours de cette étude seront wtilisées dans la plus stricte
confidentialité et seuls les expérimentatewrs, responsables de I"étude, auront accés aux donmnées
récoltées,

Les données codées issues de votre participation peuvent Etre transmises dans le cadre d'une autre
racharche en lien avec cette étude-ci. Elles pourront &tre compilées dans des bases de données
accessibles uniquement & la communawté scientifique. Seules les informations codées seront
partagées. En ["Etat actuel des choses, aucune identification ne sera possible. 5i un rapport ou un article
est publié 3 Iissue de cette étude, rien ne permettra votre identification. Les données issues de votre
participation & cette recherche [données codées) seront guant a elles conservées pour wne durde
maximale de 15 ans/tant gu'elles seront utiles a la recherche dans le domaine.

% wous changez d'avis et décidez de ne plus participer a cette étude, nous ne recueillerons plus de
données supplémentaires vows concermnant et vos données d'identification seront détruites. Seules bes
données rendues anomymes pourront &tre conserveéas et traitdes.

Les modalités pratiques de gestion, traitement, conseration et destruction de vos données respectent
la Réglement Général sur la Protection des Donndes [UE 2016/634), les droits du patient {loi du 22
aolt 2002) ainsi gue la loi du ¥ mai 2004 relative aux études sur la personne hurmaine. Toutes les
procédures sont réalisées en accord avec les demiéres recommandations européennes an matiére de
collecte et de partage de donmées. Le responsable du traitement de vos données 3 caractére personnel
est PUniversité de Ligge (Flace du X¥-Aolt, 7 3 4000 Lisge], représentée par son Recteur. Ces
traitements de donnees & caractére personnel seront réalisés dans le cadre de la mission d'intérét
public en matigre de recherche reconnue a I'Université de Ligge par le Décret définissant le paysage
de I'enseignement supériaur et I'organisation acadeémique des études du 7 novemnbre 2013, art.2. Vous
dispozer également du droit dintroduire une réclamation auprés de I'Awtorité de protection des
données (httpsyfwww.autoriteprotectiondonnees. be, contact@apd-gha.be).

Une assurance a €& spuscrite au cas ol vous subiriez un dommage lié 3 votre participation a cette
racharche. Le promoteur assume, méme sans faute, la responsabilité du dommage causé au participant
[ou & ses ayants droit) et lié de manigére directe ou indirecte 3 la participation a cette étude. Dans
cette optigue, le promoteur a souscrit wn contrat d'assurance auprés d'Ethias, conformément a l'article
29 de la loi belge relative aux expérimentations sur la personne humaine (7 mai 2004).

Vious signerez un consantement éclairé avant de prendre part a l'expérience. Vous conserverez une
copie de ce consentement ainsi que les feuilles d'informations relatives & I"étude.

Cette &tude a requ un avis favorable de la part du comité d'éthigue de la faculté de psychologie,
logopédie et des sciences de L'éducation de I'Université de Liége. Em aucwun cas, vous ne dewvez
considérer cet avis favorable comme une incitation 3 participer & cette éouda.
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Personnes a contacter

Vious avez le droit de poser toutes kes questions que vous souhaitez sur cette recherche et d'en
reCevoir les réponsas.

Sivous avez des guestions ou en cas de complication lide a ["étede, vous pouwvez contacter les
personnes suivantes :

»  Desting Juliette
s juliette destina@uliege. ba

ou l'investigateur principal du projet :
+ Blavier Adélaide

»  043/66.23.86

» adelaide blavier@uliege_ be

Powr toute question, demande d exercice des droits ou plainte relative a |a gestion de vos données 3
caractére personnel, vous pouvez vous adresser au délégué a la protection des données par e-mail
[dpo@uliege) ou par courrier signé et daté adressé comme suit =

fonzieur le Délégué a la protection des données
Bat. B9 Cellule "GOFR",

Quartier Yillage 3,

Boulevard de Colonster 2,

4000 Liege, Belgique.

Vious disposez également du droit d'introduire une réclamation auprés de I"Autorité de protection des
donneées (https:/‘www. autoriteprotectiondonnees.be, contact@apd-gba.be).
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Annexe 5 : Formulaire d’information aux adolescent(e)s

‘ L I EGE Faculté de Psychologie, Logopédie et des Sciences de I'Education
Comité d'éthigue
PRESIDEMTE : Fabéenne COLLETTE

universite

SECRETAIRE : Annick COMBLAIM

Formulaire d’information a destination des adolescents

Bonjour,

e m'appelle Juliette Destiné et je suis chercheuse & I'Université de Liége. Je vous contacte dans le cadre
d'une recherche que nous effectuons dans le service de psychotraumatisme du Professeur Adélaide
Blawier.

DESCRIPTION DE L'ETUDE :

Selon bes chiffres, 10% des éléves se disent victimes de harcglerment scolaire {Inchley et al., 2020]. La
harcélement scolaire est donc un phénoméne de société et il engendre de nombreuses conséquences
négatives. Notre recherche a pour objectif d'identifier guelles sont les aides apportées aux &léwes
victimes de harcélement scolaire selon leur point de vue. Ca type de recherche est particuliéerement peu
présent dans la littérature scientifigue et ily a donc une nécessitéd de pouvoir répondre & cetbe question.

Pour gui ? Tout adalascent g8 de 12 & 16 ans (1ére secondaire — 4éme secondaire)

Quol P Une rencontre gui durera environ vingt minutes,

Durant cette rencontre, nous te demanderons de remplic un questionnaire comprenant plusieurs
questions qui nous permettront de mieux comprendre comment tu te sens & I"écale, si tu as déja éta
wictime de harcélement scolaire ainsl gue ce que I"école avait fait pour t'alder.

Toutes les donnéas récoltées seront anonymes, Cela signifie que personne ne saura ce gue tu as
répondu et que nous ne te demanderons aucune information qui permettrait de te reconnaitre. Ces
informations seront récoltées uniguement si tes parents et tol donnez votre accord pour gue tu
participes & notre recherche. 5i tu choisis de participer & I'étude, mais que tu changes d'avis & un
rmament donné, tu es libre d'arréter. Dans ce cas, nous ne recueillerons plus dinformation a propos da
tol.

CONTACTS :

Tu as le droit de poser toutes les gquestions gue tu souhaites sur cette recherche et d'en recevoir les
réponses. Tu peux me contacter par malil @ juliette destine@uliege_be

Merci d*avance pour ton aide |

ersion validéea par le comité d"éthique de la FFLSE le 21/03/2021.
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Annexe 6 : Questionnaire distribué a I’éléve

R LIEGE

Questionnaire : Recherche école

Date de passation dU QUESTIOMPIAINE & e oemrsses sasssesss sasssmsesns sassbssss binmbsant tansimassiasbbesbssn o

Tt D D i = ootttk et oottt me e ke e At b b e ettt e aanat e e et

Genre :
Fille O Garcon O Autre

Année scolaire :

1** secondaire 3t™e gecandaire
28T secondaire 4tme gacandaire
Indiguez la réponse gui Trés Fortement | Moyennement | Neutre | Moyennement | Fortement Trés
correspond le mieux & ce fortement &n en désaccord d'accord d'accord | fortement
i
gue wvous ressentez en - démerord d'accord
désaccard

général.

1. Mes amis essayent
vraiment de m’aider quand
i"ai un probléme.

2. le peux compter sur mes
amis quand les choses vont
mal.

3. I'ai des amis avec
lesquels je peux partager
mes joies et mes peines.

4. le peux parler de mes
problémes avec mes amis.

5. Ma famille essaye
vraiment de m'aider quand
j'ai un probléme.

B. le recois de ma famille
toute |"aide émationnelle et
le soutien dont j'ai besoin.

7. le peux parler de mes
problémes avec ma famille.

3. Ma famille est préte &
m'aider & prendre des
décisions.
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université

Les phrases suivantes décrivent
des choses qu'on peut parfols
ressentir. Indigue pour chacune
d'entre elles combien de fals tu
les os  ressenties durant  la

semaing gui vient de se passer ?

Jamais
ou trés
rarement
{-de 1 jour)

Parfois
1142 jours)

Assez
souvent
(3 a4djours)

Souvent

ou tout

le temps
{54 7 jours)

1. J'ai été embétéle) par des
choses qui ne me dérangent pas
d'habitude.

2. le n'al pas eu envie de
manger, |'ai mangué d'appétit.

3. J'ai eu le sentiment gue je ne
pouvais pas me sentir mieux
méme avec |'aide de ma famille
et de mes amis.

4. le me suis sentife) aussi bien
gue les autras.

5. 1'ai eu du mal & me
concentrer sur ce gue je faisais.

6. le me suis sentife)
déprimé|e).

7. 1'al eu l'impression gue tout
ce gue je faisais me demandait
un effart.

& J'ai été confiant[e) en I"avenir.

9. J'ai pensé que ma vie était un
échec.

10. Jai eu des peurs.

11. Mon sommeil n'a pas été
bon.

12, I'ai été heureux|se).

13, J'ai parlé moins gue
d'habitude.

14. le me suis sentife) seulle).
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— Jamals Parfols Assaz Souvent

4 b LI EG E ou trés (142 jours) souvent ou tout

| université rarement (344 jours) | letemps
(- de 1 jour) (5 & 7 jours)

15. Les autres ont &té méchants
envers maoi.
16. J'ai profité de la vie.

17. 'ail beaucoup pleuré.

18, Je me suis senti[e) triste.

19. I'ai eu l'impression gue les
gens ne m'aimaient pas.

20. Je n'ai plus eu envie de faire
des choses gque je faisais avant.
1. Fai eu Fimpression que la vie
ne mérite pas d'étre vécue.

2. Jai eu envie de me faire du
mal.

3. I'ai eu envie de me suicider.

Voici une définition du harcélement scolaire : « Le harcélement scolaire se produit lorsgu‘une
personne ou un groupe de personnes plus puissantes cherchent de facon répétée &
contrarier, blesser ou intimider gquelgu'un. On parle de harcélement guand ces situations
surviennent fréquemment et gu'll est difficile pour 'éléve qui subit cela de se défendre par
lui-méme. Ce n‘est pas la méme chose gu'une querelle occasionnelle entre des personnes gui
sont @ peu prés o égalité »,

Jamals | Sewlement | 2 ou 3| 1 fols par | Plusieurs
1 fois ou 2 | fols par | semaine | fols  par
mois semaine

[Yaprés cette définition, as-tu été
victime de harcélement depuis le
début de cette année scolaire 7

5itu as répondu 4 jamals » 4 cette guestion, le guestionnaire est terminé et tu peux patienter
Jusqu'ala fin des 15 minutes. Situ as coché une autre case gue « jamais », merci de compléter
le reste du questionnaire.

Depuis le début de M'année Jamais | Sewlement 2ou3 1 fois Plusieurs
scolaire, as-tu subi ces 1folsoul? | fols par par fois par
situations ? mois semalne | semaine

1. Des éléves se sont-ils mogués
de toi ou Cont-ils donné des
surnoms méchants ou insulté ?
2. Des dldéves tont-ils exclu ou
complétement ignoré ?
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= . 1 foisouw 2 | fois par par fois par
un WE"SIté mois semaine | semaine

-
1! " LI EGE Jamals | Seulement | 2ou 3 1 fais Blusieurs

3. Des éléves t'ont-ils poussé,
bousculé, tapé ou enfermé dans
une piéce ?

4. Das éléves t'ont-ils déja
menacé ou forceé a faire des

choses que tu ne voulals pas faire
?

5. Des éléves ont-ils raconté des
mensonges sur toi, fait circuler
des rumeurs a ton sujet ou fait en
sorte que les autres ne
t"apprécient pas ?

6. As-tu été victime de
harcélement sur les réseaux
sociaux ¥

Combien de temps le harcélemant avait duré

Environ une semaine Entre 3 mois et & maois
Environ un mois Plus de & mois

Entre 1 maois et 3 mois

Généralement, étais-tu embétéle) par un ou plusieurs éléve(s) ?

Un Quatre & six le ne sais pas
Deux ou trois Plus de six

As-tu demandé de "aide a4 un membre de ["école (enseignant, éducateur, direction, etc) -
Mon
o Pour gquelle(s) raison(s) n"as-tu pas demandé de |"aide

Chui

5ituw as répondu pon A cette guestion, le questionnaire est terminé et tu peux patienter jusqu’a
la fin des 15 minutes. 50 tu as répondu oul, merci de compléter le reste du guestionnaire.

Aprés avoir demandé de Faide 4 un ou des membrels) de Mécole, gqu’est-il advenu du
harcélement au cours des semaines suivantes

Le harcglement a complétement cessé

Le harcélement a diminué mais ne s'est pas complétement terminé
Le harcélement n'a pas changé

Le harcglement a empiré
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5i tu as demandé de I"aide, qu'est-ce que le ou les membre(s) de Oul | Non | Je ne
I'école ont fait pour t"aider ? sais pas

1.Le membre de 'école a dit au(x) auteur(s) de harcélement
d'arréter.

2.Le membre de I'école a dit au(x) auteur(s) de harcélement de
s'excuser.

3.Le ou les auteur(s) de harcélement afont recu un avertissement.

4.Le ou les auteur(s) de harcélement afont recu une punition.

5.Le ou les auteur(s) de harcélement a/ont été suspendu(s) de
I'école (pour une aprés-midi ou quelgues jours).

6.Le ou les auteur(s) de harcélement a/ont été renvoyé|s)
définitivernent de ["école.

T.Un membre de 'écale m'a conseillé sur ce que je pouvais faire
pour que le harcélement cesse.

&.Uécole a pris contact avec les parents du ou des éléve(s] gui me
harcéleme(nt).

9.Un membre de "'école a parlé & mes parents pour leur expliquer
Ce qui se passait.

10.U'école a suggéré gue mes parents prennent contact avec les
parents du ou des éléve(s]) qui me harcéle,

11.Un membre de I'école nous a rencontré, moi et le ou les
auteur|s) de harcélement pour régler les choses ensemble.

12 L'école a arrangé une rencontre avec un éléve ou un adulte
médiateur.

13.Un membre de I'école m'a conseillé de demander de I"aide a
Fextérieur de I'école (par exemple : psychologue).

14.Un membre de I'écale m'a conseillé d'aller voir le CPMS.

15.Un membre de I'école m'a conseillé d'informer la police.

16.Un membre de I'école a gardé un ceil sur la situation durant les
semaines suivantes.

17.Un membre de I'école a discuté avec "ensemble de |a classe
pour qu'ils m'aident.

Est-ce guavant de mettre en place une ou plusieurs intervention(s) citées ci-dessus, le
membre de I"'établissement scolaire avait demandé ton accord ¢

Oui Non

Es-tu satisfait de I'aide ou des conseils gue tu as recu(s) ?

Tries satisfait Plutét insatisfait
Plutdt satisfait Insatisfait

Mi satisfait, ni insatisfait
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université

% ¥ LIEGE
&

Nous te remercions pour ta participation a cette étude sur le harcélement. Ton engagement est
essentiel pour mieux comprendre et prévenir ce phénomene. Cependant, nous comprenons que
répondre a ces questions puisse susciter des émotions ou des souvenirs difficiles. Si, 3 la suite de ta
participation, tu ressens le besoin de discuter d'un éventuel inconfort, ou que des émotions négatives
ont eteé ravivees, nous t'encourageons a contacter le CPMS de ton école. Tu peux egalement prendre

contact avec la CPLU ou un psychologue pourra te recevoir et t'accompagner (04/366 92 96).
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Annexe 7 : Consignes dites aux éleéves

« Bonjour a tous, nous sommes aujourd’hui présents dans votre école car nous faisons une
recherche qui a pour objectif de comprendre comment vous vous sentez a 1’école, mais aussi
d’identifier quelles sont les aides apportées aux éleves victimes de harcelement scolaire selon
votre point de vue. Les réponses que vous allez nous donner seront donc trés importantes afin
qu’on puisse comprendre comment vous aider mieux. Les réponses que vous allez donner seront
totalement confidentielles. Cela signifie que personne ne saura jamais ce que vous avez répondu
(ni vos parents, ni les professeurs, ni la direction, personne). Il est primordial de cocher une
case pour toutes les questions ET on ne peut cocher qu’une case et pas plusieurs. Les
questionnaires vont étre distribués de maniere aléatoire, mais vous n’aurez pas tous le méme ce
qui signifie que certains éléves auront sans doute complété leur questionnaire beaucoup plus
rapidement que d’autre. Nous allons de toute fagon vous laisser 15 minutes afin que vous ayez
le temps de le compléter. Si vous avez terminé avant les 15 minutes, nous vous demandons
simplement d’attendre et nous récupérerons 1’ensemble des questionnaires a la fin du chrono.

Nous vous remercions d’avance pour votre participation. ».

103



Annexe 8 : Méthodes d’analyse

Il s’agit d’une étude quantitative confirmatoire et exploratoire quasi-expérimentale.

Premiérement, nous avons effectu¢ des analyses quantitatives et descriptives pour les questions

ouvertes portant sur le genre, le nombre d’auteurs, la demande d’aide, la perception de

I’efficacité, 1’age, le nom de 1’école, I’année scolaire, la durée, I’accord et la satisfaction. Ces

analyses ameneront des ¢léments importants sur 1’échantillon testé.

Deuxiémement, nous avons fait des analyses quantitatives, inférentielles et confirmatoires afin

de tester nos hypothéses précédemment citées par rapport aux éléves victimes de harcélement

scolaire. Ces hypothéses reposaient sur un certain nombre de variables, telles que le genre, la

dépression, les idées suicidaires, la fréquence du (cyber)harcelement, le nombre d’auteurs, la

demande d’aide, la perception de I’efficacité. Pour ce faire, nous avions planifi¢ comme plan

statistique :

Premiere hypothése : un test khi-carré d’indépendance car elle contient une variable
nominale qu’est le genre (filles, gargons, autre) et une variable nominale dichotomique
qu’est la demande d’aide (oui/non).

Deuxieme hypothése : un test t sur échantillons indépendants car elle contient une
variable indépendante dichotomique nominale qu’est la demande d’aide (oui/non) et
une variable dépendante métrique qu’est la fréquence du harcelement (score). En cas de
non-respect des conditions d’application, un test de Mann-Witney ou un test t de Welch
¢taient des alternatives. Un test khi-carré d’indépendance entre la durée qui est une
variable nominale (environ une semaine, un mois, entre un et trois mois, entre trois et
six mois, plus de six mois) et la demande d’aide qui est une variable nominale
dichotomique (oui/non).

Troisieme hypothése : une ANOVA simple car elle contient une variable indépendante
nominale a plus de deux catégories qu’est le nombre d’auteur(e)s (un, deux a trois,
quatre a six, classe, je ne sais pas) et une variable dépendante ordinale qu’est la
perception de ’efficacité (le harcélement a cessé/diminué/n’a pas changé/ a empiré). En
cas de non-respect des conditions d’application, le test de Kruskal-Wallis ou ’ANOVA
unidirectionnelle de Welch étaient des alternatives.

Quatriéme hypothése : nous avons scindé en deux cette hypothése pour les analyses
statistiques. Il s’agit de deux corrélations de Pearson car cette hypothése contient une

variable ordinale qu’est la perception de I’efficacité (le harcélement a cessé¢/diminué/n’a
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pas changé/ a empiré) et une variable métrique qu’est la dépression ou les idées
suicidaires (scores). En cas de non-respect des conditions d’application, les corrélations
de Spearman étaient des alternatives.

e (Cinquieme hypothese : un test khi-carré d’indépendance car elle contient une variable
dichotomique qu’est la demande d’aide (oui/non) et une variable ordinale qu’est la
perception d’efficacité (le harcélement a cessé/diminué/n’a pas changé/ a empir¢).

e Sixiéme hypothése : nous avons scindé en deux cette hypothése pour les analyses
statistiques. Il s’agit de deux tests t sur échantillons indépendants car cette hypothese
comporte une variable indépendante dichotomique nominale qu’est la demande d’aide
(oui/non) et une variable dépendante métrique qu’est la dépression ou les idées
suicidaires (scores). En cas de non-respect des conditions d’application, les tests de

Mann-Witney ou les tests t de Welch étaient des alternatives.

Troisiémement, nous avons réalisé des analyses complémentaires exploratoires afin d’apporter
des ¢léments de compréhension supplémentaires. Tout d’abord, dans le but de comparer chaque
variable en fonction des établissements scolaires testés, des ANOVA simple (alternatives : test
de Kruskal-Wallis ou ANOVA unidirectionnelle de Welch) et des tests khi-carré d’indépendance
¢taient réalisés en fonction du type de variable (nominale, métrique ou ordinale).Ensuite, nous
avons voulu tester 1’efficacité en lien avec I’application ou non de chaque intervention, ce qui
nécessitait d’effectuer des tests t sur échantillons indépendants pour les 17 interventions qui
représentaient chacune une variable indépendante dichotomique nominale (oui/non) en lien
avec une variable dépendante ordinale qu’est la perception de I’efficacité (le harcelement a
cessé/diminué/n’a pas changé/ a empiré). En cas de non-respect des conditions d’application,
les tests de Mann-Witney ou les tests t de Welch étaient des alternatives. Enfin, dans le but de
comparer chaque variable en fonction du respect des consignes de passation ou non, des tests t
sur échantillons indépendants (alternatives : tests de Mann-Witney ou test t de Welch), des tests
khi-carré d’indépendance ou des tests exacts de Ficher (en fonction du nombre de catégories de
chaque variable) étaient réalisés en fonction du type de variable (nominale, métrique ou

ordinale).

L’encodage de ces données a été réalisé sur le logiciel Excel et les analyses statistiques ont été

réalisées sur le logiciel Jamovi (Version 2.3.28.0).

Enfin, nous avons encodé uniquement les victimes de harcélement scolaire. Concrétement, nous

avons vérifié les erreurs d’encodage via des vérifications manuelles et visuelles a trois reprises,
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via des tables de fréquence pour les variables nominales et via des calculs de maximum,
minimum pour les variables métriques et ordinales. Nous avons identifié¢ les outliers par la
comparaison de nuages de points et de boites & moustaches, ce qui nous a permis d’identifier
trois outliers dans la variable « fréquence du (cyber)harcelement » que nous avons remplacé
par des cases vides, les autres scores de ces trois éléves étant pertinents. Les données

manquantes étaient également représentées par des cases vides.

Annexe 9. Tableau 9 (suite). Valeurs statistiques et probabilités de
dépassement pour les interventions entre les 6 établissements scolaires

Variable Statistique Probabilité de dépassement
Intervention 1 x’=1.86 p=-869
Intervention 2 x’=6.31 p=277
Intervention 3 x°=4.85 p=.434
Intervention 4 x?=4.27 p=.512
Intervention 6 x°=5.53 p=.354
Intervention 7 x*=3.11 p=.683
Intervention 8 x’=7.14 p=210
Intervention 9 x’=11 p=.051
Intervention 10 x*=3.03 p=.696
Intervention 11 x*=5.30 p=.380
Intervention 12 x*=5.36 p=.374
Intervention 13 x*=7.68 p=.175
Intervention 14 x’=4.23 p=.516
Intervention 15 x*=5.90 p=.316
Intervention 16 x’=4.717 p=.444
Intervention 17 x’=7.26 p=202

Intervention totale - -

Note. — not found

Annexe 10. Tableau 11. Valeurs statistiques et probabilités de dépassement
pour chaque variable entre le groupe respect des consignes de passation et le
groupe non-respect des consignes de passation

Variable Statistique Probabilité de dépassement
Dépression U=1705 p=.001
Idées suicidaires =3.01 p=.003
U=1965 p=.004
Fréquence du U=2218 p=.266
harcelement
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Durée
harcélement
Nombre
d’auteur(e)s
Demande d’aide
Efficacité
Accord
Satisfaction
Age

Nom de I’école
Genre

Année scolaire
Intervention 1
Intervention 2
Intervention 3
Intervention 4
Intervention 5
Intervention 6
Intervention 7
Intervention 8
Intervention 9
Intervention 10
Intervention 11
Intervention 12
Intervention 13
Intervention 14
Intervention 15
Intervention 16
Intervention 17
Total

interventions

du »=1.92

=122

=217
U=395
=179
U=412
U=1238
=147
x*=8.32
7*=26.1
x?=0.00574
x*=0.239
x’=3.19
=117
x*=1.80
x’=521
x°=0.0821
x*=0.0316
7*=3.99
1*=0.432
1*=0.540
x?=0.848
x°=5.65
x?=0.282
x*=0.133
x*=0.470
x>=2.76
des =-0.275

p=.751

p=.874

p=164
p=770
p=280
p=.695
p<.001
p<.001
p=016
p<.001
p=-940
p=.760
p=125
p=280
=380
p=.022
p=T74
p=1

p=.082
p=7734
p=2552
p=.357
p=.017
p=.783
p=1

p=554
p=.143
p=.790
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Annexe 11. Résumé

Introduction. Le harcélement scolaire est une problématique grandissante qui peut affecter la
santé mentale des ¢leves victimes de harceélement scolaire et dont il est nécessaire d’agrandir

les connaissances afin de promouvoir la santé mentale de cette population.

Méthode. Nous avons distribué des questionnaires a 791 éléves dans des établissements
scolaires afin d’avoir leur perception sur cette problématique scolaire, dont 147 ont été inclus
dans notre étude par leur vécu de victime et la validité de leurs réponses. Nous avons utilisé une
méthodologie quantitative et transversale avec une partie descriptive, une partie confirmatoire
et une partie exploratoire. Le questionnaire était composé de questions sociodémographiques,
d’une échelle de dépression, d’une échelle d’idéations suicidaires, d’une échelle sur la
fréquence du (cyber)harcelement et d’une échelle sur les différentes interventions mises en
place par I’établissement scolaire. Des questions sur la durée, le nombre d’auteur(e)s, la
demande d’aide, 1’efficacité percue, ’accord et la satisfaction faisaient également parties de ce

questionnaire.

Objectif. Ce mémoire vise a enrichir la littérature scientifique sur la relation entre la demande
d’aide des ¢€leves victimes de harcelement scolaire a 1’école, 1’efficacité percue des réponses
apportées par I’établissement scolaire par ceux-ci et le bien-étre des €léves victimes sous 1’angle

de la dépression et des idées suicidaires.

Résultats. Dans la partie confirmatoire, nos analyses statistiques ont mis en avant une tendance
a ne pas demander de 1’aide. Nos résultats ont permis de mettre en évidence une relation
significative entre la demande d’aide a I’école et la fréquence du harcelement scolaire, mais
également une relation significative entre la perception de 1’efficacité des interventions et un
faible niveau de dépression ou d’idées suicidaires actuellement. Nous n’avons pas obtenu de
relations significatives entre la demande d’aide et la dépression ou les idées suicidaires, entre
la demande d’aide et la diminution ou la cessation du harcélement scolaire, entre le genre et la
demande d’aide et enfin, entre le nombre d’auteur(e)s et la perception de I’efficacité des
interventions. Dans la partie exploratoire, nos résultats n’ont révélé aucune relation significative
entre la perception de 1’efficacité générale et les interventions. Nous avons constaté certaines

différences/associations pour plusieurs variables de I’étude selon les écoles.

Conclusion. Ce mémoire permet une meilleure compréhension du vécu des victimes pour
ajuster les interventions et promouvoir une meilleure sant¢ mentale. Des recherches futures

pourront approfondir ces pistes.
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