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Introduction 

L’étude de la cognition sociale 1 a permis de dé-
crire différents processus cognitifs contribuant 
à l’adaptation sociale, en expliquant comment 
les enfants interprètent leur environnement 
social pour s’engager dans une interaction et 
agir ou réagir en conséquence. Dodge (1986) 
puis Crick et Dodge (1994) ont développé un 
modèle du traitement de l’information sociale 
(TIS) permettant de mettre en évidence des 
biais cognitifs pouvant expliquer l’émergence 
de comportements agressifs. Ce modèle est 
composé d’étapes cognitives permettant de 
percevoir, sélectionner et interpréter les infor-

 1 Ensemble des processus de pensée étant impli-

qués lors d’interactions sociales.

mations relatives à une situation sociale afin 
d’y donner du sens et guider la mise en acte de 
comportements (Thornberg, 2011). Nous nous 
intéressons à la version modifiée par Lemerise 
et Arsenio (2000), car celle-ci inclut l’influence 
des processus émotionnels. Le modèle du TIS 
part du principe que les enfants font face aux 
situations sociales 2 et gèrent leurs relations 
avec comme points de référence des caracté-
ristiques individuelles (capacités de mémoire 
et d’attention, vitesse de traitement de l’infor-
mation, etc.) et des expériences passées (habi-
letés sociales et schémas sociaux stockés en 
mémoire à long terme).

 2 Ambiguës car soumises à l’analyse subjective et 

aux caractéristiques individuelles.
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Résumé
Les comportements agressifs manifestés par les élèves questionnent souvent les professionnels de l’éducation, et no-
tamment le corps enseignant. Cet article propose ainsi de présenter un modèle du traitement de l’ information sociale 
(TIS) qui permet d’appréhender les manifestations de l’agressivité lors d’ interactions sociales. Plus précisément, il s’agit 
de détailler les applications du modèle chez différentes populations et dans divers domaines, tout en soulignant ses 
implications en matière de prévention.

Zusammenfassung
Wenn Schülerinnen und Schüler aggressive Verhaltensweisen an den Tag legen, sehen sich die Fachpersonen des Bil-
dungswesens und insbesondere die Lehrpersonen mit vielen Fragen konfrontiert. Dieser Artikel stellt ein Modell zur 
sozialen Informationsverarbeitung (traitement de l' information sociale (TIS)) vor, das einen wichtigen Beitrag leistet, 
um aggressives Verhalten in sozialen Interaktionen einschätzen zu können. Konkret werden die Anwendungsmöglich-
keiten des Modells im Rahmen verschiedener Zielgruppen und Bereiche detailliert dargestellt, unter Hervorhebung 
seines präventiven Potenzials.
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À la suite de la présentation du modèle et de 
ses différentes étapes, nous verrons quels 
biais cognitifs peuvent expliquer l’émergence 
de comportements agressifs chez des en-
fants au développement typique et atypique, 
mais aussi dans un contexte particulier qui 
est celui du harcèlement scolaire. Nous sou-
lignerons l’intérêt des éléments abordés 
pour les professionnels de l’éducation afin de 
comprendre certaines manifestations de 
l’agressivité et pouvoir agir en conséquence.

Le modèle du traitement de 

l’information sociale : le TIS

Le modèle du TIS (Figure 1) propose que le 
comportement agressif découle de déficits 
au niveau de certaines habiletés sociales et 
de biais cognitifs lors du traitement de l’in-
formation sociale. Ici, la dimension émo-

tionnelle ajoutée par Lemerise et Arsenio 
(2000) se situe entre les caractéristiques in-
dividuelles et les six étapes, mais se re-
trouve également à tous les niveaux. Selon 
Huré et al. (2015), ce modèle présente aus-
si la spécificité d’être circulaire (interactions 
entre les étapes, rétroactions des pairs, 
rétroactions entre les étapes 1-2 et 4-5). 
Nous allons maintenant décrire chacune 
des étapes (Huré et al., 2015 ; Rothier & 
Fontaine, 2003).
	 La première étape consiste en l’enco-
dage des stimuli externes (p. ex. attitude et 
regard d’autrui durant l’interaction) et in-
ternes (émotions ressenties) par filtrage des 
informations sociales, qui est très influencé 
par les capacités attentionnelles. Ces infor-
mations vont être interprétées lors de la deu-
xième étape en réalisant différents types 

Caractéristiques Individuelles
Expériences Passées

PROCESSUS ÉMOTIONNELS

4. Accès aux réponses 
comportementales
(ou construction de 
nouvelles réponses)

5. Sélection d’une réponse 
comportementale
Attente de résultats

Efficacité personnelle

6. Production du 
comportement

1. Encodage
Stimuli internes et 

externes

3. Clarification des buts
Instrumentaux vs. 

Relationnels

2. Interprétation
Attributions causales

Attributions d’intentions

Évaluation par les 
pairs en interaction

Figure 1 : Modèle du TIS modifié par Lemerise & Arsenio (2000, cités par Rothier & Fontaine, 2003)



18

Revue suisse de pédagogie spécialisée, 2 / 2021

PERSPECT IVES  INCLUS IVES  SUR LES  COMPORTEMENTS D IFF IC ILES  EN MIL IEU ÉDUCAT IF

d’attributions (attributions causales et attri-
butions d’intentions aux comportements 
d’autrui) et en évaluant également la nature 
affective de la relation. Lors de la troisième 
étape, l’enfant va clarifier ses buts (instru-
mentaux, p. ex. obtenir un objet vs. relation-
nels, p. ex. être ami). Puis, durant la qua-
trième étape, il accède à un répertoire de ré-
ponses comportementales (p. ex. stratégies, 
schémas cognitifs ou comportementaux) 
stockées en mémoire à long terme, ou en 
construira de nouvelles si aucune ne corres-
pond à la situation vécue. À la cinquième 
étape, il va sélectionner une réponse en fonc-
tion de l’anticipation des résultats attendus 
et des conséquences souhaitées lors de l’in-
teraction, des buts visés, mais aussi de son 
sentiment d’efficacité personnelle 3. Enfin, la 
sixième étape correspond à la production du 
comportement sélectionné qui sera évalué 
par les pairs, donnant lieu à une réponse de 
leur part et à une reprise du processus de 
traitement de l’information sociale. 

Ainsi, selon les différents auteurs ayant dé-
veloppé ce modèle (Crick & Dodge, 1994 ; 
Lemerise & Arsenio, 2000), un traitement 
adapté à chaque étape devrait normale-
ment entraîner la mise en acte d’un compor-
tement adapté et donc relèverait de l’ajus-
tement social.

 3 L’efficacité personnelle est à comprendre ici 

comme l’ensemble des jugements portés par rap-

port à ses propres capacités (capacité à produire 

une stratégie ou un comportement).

Le TIS pour expliquer les 

comportements agressifs

À la suite de l’établissement de leur modèle, 
Crick et Dodge (1996) ont exploré l’exis-
tence de biais de traitement de l’informa-
tion sociale en distinguant deux types 
d’agressivité chez les enfants. La première 
forme, appelée agressivité réactive, serait 
une réponse défensive et impulsive de co-
lère à la suite de la perception d’une menace 
(p. ex. une provocation), qu’elle soit réelle 
ou non. La deuxième forme, appelée agres-
sivité proactive, serait un comportement 
délibérément mis en acte et renforcé par la 
perception de possibles bénéfices externes 
(p. ex. obtenir quelque chose). Les princi-
paux résultats de leur étude, portant sur un 
échantillon d’enfants âgés entre 9 et 12 ans, 
ont indiqué que ceux identifiés comme 
agressifs réactifs (n = 22) présentaient un 
biais d’attribution d’intentions hostiles aux 
pairs perçus comme intentionnellement 
provocateurs lors de situations ambiguës 
(étape 2). Les actes agressifs seraient ainsi 
motivés par la perception d’une menace. 
Les enfants identifiés comme agressifs 
proactifs (n = 34), quant à eux, présentaient 
des biais de sélection (étape 5) et de clarifi-
cation des buts (étape 3). Les actes agres-
sifs seraient donc évalués positivement 
(moyens efficaces pour atteindre des buts 
ou avoir des bénéfices directs), et le choix 
des réponses comportementales serait mo-
tivé par des buts instrumentaux (attente de 
bénéfices externes et peu ou pas d’attente 
sociale).
	 Une autre étude a été réalisée chez 60 
élèves d’un établissement de zone d’éduca-
tion prioritaire en France, âgés entre 13 et 
14 ans (Rothier & Fontaine, 2003). Parmi 
eux, 30 ont été identifiés comme agressifs. 
Le protocole était constitué d’épreuves d’at-

Selon le modèle du TIS, le comportement 
agressif découle de déficits au niveau de 
certaines habiletés sociales et de biais  
cognitifs lors du traitement de l’information 
sociale. 
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tribution d’intentions (six situations ambi-
guës avec provocation) et de sélection (but, 
attente et sentiment d’efficacité). Les résul-
tats ont permis de mettre en évidence des 
modalités du TIS sensiblement différentes. 
En effet, en plus d’un biais d’attribution 
d’intentions hostiles, les auteurs ont relevé 
une attente de résultats relationnels positifs 
(étape 5) chez les élèves agressifs réactifs. 
Ils auraient ainsi des difficultés à interpréter 
les situations sociales et à en comprendre 
les codes relationnels. Chez les élèves iden-
tifiés comme agressifs proactifs, ils ont 
trouvé des résultats identiques à ceux de 
Crick et Dodge (1996). De plus, le sentiment 
d’efficacité à mettre en acte l’agressivité 
était significativement plus élevé dans les 
deux sous-groupes d’élèves agressifs. 
Néanmoins, cette étude présente quelques 
limites, comme le manque d’informations 
précises concernant le nombre d’élèves 
agressifs réactifs et proactifs, et l’absence 
d’un groupe agressif mixte.
	 Enfin, Lemerise et al. (2005) se sont in-
téressés à l’identification des émotions liées 
à une situation de provocation, ainsi qu’aux 
conséquences en termes d’ajustement so-
cial. Les auteurs souhaitaient savoir si le fait 
de poser une question sur l’émotion ressen-
tie par le provocateur influencerait le TIS. Ils 
n’abordaient pas les deux types d’agressivi-
té précédemment définis, mais ils ont iden-
tifié des catégories d’ajustement social (re-
jetés-agressifs ; rejetés non-agressifs ; 
moyens non-agressifs ; populaires non-
agressifs). Après avoir diffusé des vidéos 
dans lesquelles un événement négatif arri-
vait, ils ont demandé à des enfants âgés 
entre 6 et 10 ans (n = 626) de se mettre à la 
place de la victime. À la fin de chaque film 
visionné, ils ont posé des questions concer-
nant le rappel des détails, l’attribution 

d’une intention au provocateur et la réac-
tion possible à la place de la victime. Pour 
une moitié de l’échantillon, ils ont égale-
ment demandé de nommer l’émotion iden-
tifiée chez le provocateur. Les principaux ré-
sultats ont montré que, lors du rappel des 
détails, très peu d’enfants parlent sponta-
nément de l’état émotionnel du provoca-
teur. Cependant, cet état émotionnel perçu 
influence l’attribution d’une intention hos-
tile (intentionnalité), surtout lorsque le pro-
vocateur exprime de la colère. De plus, le 
fait de nommer l’émotion qui serait ressen-
tie par le provocateur diminuerait l’attribu-
tion d’intentions hostiles, mais seulement 
dans les vidéos où le provocateur semble 
être joyeux ou triste. Enfin, chez les rejetés-
agressifs (n = 92), l’attribution d’intentions 
hostiles est plus fréquemment observée et 
ce, quelle que soit l’émotion du provoca-
teur. Toutefois, s’ils nomment cette émo-
tion, ils ont tendance à moins attribuer d’in-
tentions hostiles lorsque le provocateur est 
joyeux ou triste. Cette étude souligne donc 
la place importante des émotions (p. ex. 
identification et interprétation des émo-
tions d’autrui) dans les processus du TIS.

Autres applications du TIS

Depuis quelques années, le modèle du TIS 
est appliqué dans le contexte particulier du 
harcèlement scolaire dans lequel des com-
portements agressifs se manifestent, ou en-
core chez des enfants présentant un diagnos-
tic de Trouble du Spectre de l’Autisme (TSA ; 
p. ex. Embregts & Van Nieuwenhuijzen, 
2009).
	 Une étude a évalué le traitement de 
l’information sociale dans un échantillon de 
153 élèves âgés entre 10 et 16 ans concer-
nés par le phénomène de harcèlement sco-
laire (Huré et al., 2015), et qui ont été caté-
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gorisés selon trois profils (auteurs, victimes 
et auteurs-victimes). Ils ont complété des 
épreuves d’attribution d’intentions et de sé-
lection de réponses comportementales. 
Lors de l’étape 2 du TIS, les élèves des trois 
profils attribuaient davantage d’intentions 
hostiles en comparaison au profil « neutre » 
(n = 564). Le profil « auteur » se caractérise 
par le choix de buts instrumentaux, l’accès 
plus fréquent en mémoire aux stratégies 
agressives, ainsi que des attentes positives 
envers l’agressivité qu’ils se sentent compé-
tents à mettre en œuvre. Le profil « vic-
times » se démarquent par le choix de buts 
relationnels, l’accès plus fréquent en mé-
moire aux stratégies d’évitement (p. ex. 
laisser faire) et l’utilisation de l’affirmation 
de soi (p. ex. discuter avec le provocateur). 

Enfin, le profil « auteurs-victimes » présente 
également des buts relationnels, mais aus-
si l’accès plus fréquent en mémoire aux stra-
tégies agressives avec un sentiment d’effi-
cacité, et des attentes positives envers 
l’agressivité et l’évitement. Ces résultats 
sont intéressants à mettre en lien avec les 
traits d’insensibilité émotionnelle (callous-
unemotional traits), qui sont souvent asso-
ciés aux comportements agressifs et qui ont 
été explorés en contexte de harcèlement 
scolaire. Une méta-analyse récente a relevé 
que ces traits été fortement associés aux 
actes commis par les auteurs de harcèle-
ment scolaire (Zych et al., 2019), faisant 
également le lien avec un déficit d’empa-

thie. De plus, certaines études (p. ex. Stickle 
et al., 2009) ont exploré les associations 
entre les biais du traitement de l’informa-
tion sociale et l’insensibilité émotionnelle.
Une autre étude s’est intéressée au traite-
ment de l’information sociale chez 25 en-
fants souffrant de TSA d’âge préscolaire 
(Ziv et al., 2014), en les comparant à 25 en-
fants au développement typique. Les deux 
groupes avaient des capacités verbales 
équivalentes. L’évaluation du TIS a été réa-
lisée à l’aide d’un entretien structuré, mais 
ne concernait que quatre des six étapes 
(étapes 1, 2, 4 et 5). Les résultats de cette 
étude ont indiqué que les enfants diagnos-
tiqués avec un TSA présentaient des pro-
blèmes d’encodage des signaux sociaux, 
ainsi que des difficultés à comprendre les 
intentions d’autrui lors de situations ambi-
guës, mais non hostiles : ils interprétaient 
majoritairement les actions comme hostiles 
lorsque les stimuli ne présentaient aucune 
hostilité manifeste. Ce biais affectait égale-
ment la réponse sélectionnée : ils évaluaient 
positivement l’agressivité et choisissaient 
donc de la mettre en œuvre, avec égale-
ment des comportements d’évitement. Les 
auteurs indiquent que ces enfants traitent 
les situations sociales de façon moins com-
pétente, et ce à toutes les étapes évaluées. 
Enfin, ils soulignent que les raisons explica-
tives de ces biais chez ce public cible sont 
encore mal connues (p. ex. expériences so-
ciales passées problématiques, relation aux 
parents, déficits d’ordre biologique, etc.).

Implications et futures directions

Les apports de ces études sont importants, 
notamment en termes de prévention. Le 
modèle du TIS s’avère être utile pour repé-
rer des biais potentiels et pouvoir ainsi dé-
terminer une prise en charge spécifique ou 

Le modèle du TIS est utile pour repérer des 
biais potentiels et pouvoir ainsi déterminer 
une prise en charge spécifique ou une action 
de prévention ciblée.



21

Revue suisse de pédagogie spécialisée, 2 / 2021

PERSPECT IVES  INCLUS IVES  SUR LES  COMPORTEMENTS D IFF IC ILES  EN MIL IEU ÉDUCAT IF

une action de prévention ciblée. De plus, 
Crick et Dodge (1996) ont indiqué la néces-
sité de cibler la prévention en fonction du 
type d’agressivité. Ils recommandent ainsi 
des programmes relatifs à la gestion de la 
colère pour les enfants agressifs réactifs (p. 
ex. apprentissage à la reconnaissance des 
signaux corporels et à des techniques d’au-
tocontrôle), et au renforcement pour les en-
fants agressifs proactifs (p. ex. ne plus sys-
tématiquement associer l’agressivité à des 
bénéfices et contrer le sentiment d’efficaci-
té). Ces éléments sont d’autant plus perti-
nents face aux situations de harcèlement 
scolaire.
	 Lemerise et al. (2005) ont souligné 
l’importance de cibler l’identification des 
émotions (ce que pense et ressent l’autre 
dans l’interaction) afin de diminuer le biais 
d’attribution d’intentions hostiles et favori-
ser l’ajustement social. Il s’agirait aussi de 
développer les capacités d’empathie et de 
diminuer les traits d’insensibilité émotion-
nelle, surtout face au phénomène de harcè-
lement scolaire. Ce travail sur l’identifica-
tion des émotions s’avère également perti-
nent chez les enfants présentant un TSA. En 
effet, Ziv et al. (2014) proposent d’axer les 
programmes d’intervention d’une part sur 
les capacités à décoder les indices sociaux, 
et d’autre part sur la promotion des com-
portements prosociaux dans l’évaluation et 
la construction des réponses comportemen-
tales. Cependant, il pourrait être nécessaire 
de compléter ou modifier le modèle du TIS 
pour l’appliquer en population spécifique 
(Ziv et al., 2014).
	 En guise de conclusion, il faut com-
prendre que le traitement de l’information 
sociale implique des processus mentaux dy-
namiques et non linéaires (Crick & Dodge, 
1994 ; Huré et al., 2015). Le corps ensei-

gnant doit avoir conscience de l’existence 
de tels biais afin de mieux appréhender les 
comportements agressifs. De plus, la pré-
sence d’un biais à l’une des étapes n’en-
gendre pas forcément de biais lors des 
étapes suivantes (Lemerise & Arsenio, 
2000), d’où l’importance de bien repérer les 
étapes problématiques pour proposer une 
intervention adaptée. Certains autres élé-
ments devraient donc être impérativement 
considérés dans de futures études, comme 
les émotions et leur régulation ou encore les 
capacités d’inhibition cognitive et compor-
tementale.
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