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Avec l’omniprésence de la violence dans les films, dans les jeux vidéo et 
sur Internet, la presse populaire et les médias multiplient les exemples 
d’exposition à la violence qui laissent suggérer une aggravation des pro-
blèmes liés à l’agressivité (Bushman et Anderson, 2001). Dans leur synthèse 
de la littérature sur les origines développementales de l’agressivité physique, 
Tremblay et Nagin (2005) illustrent la hausse apparente de l’exposition 
actuelle des êtres humains à l’agressivité avec une analogie percutante. 
Selon eux, en raison des nouvelles technologies, les êtres humains modernes 
sont témoins de plus de gestes agressifs causant la mort d’autres individus 
que l’étaient les Romains de l’Antiquité, qui assistaient périodiquement 
aux spectacles sanglants de gladiateurs au Colisée. Plus inquiétantes encore 
sont les données qui confirment que les crimes commis par les enfants ont 
quadruplé entre 1965 et 2000 (Blumstein, 2000) et que les comportements 
agressifs durant l’enfance sont relativement stables et peuvent persister 
durant l’adolescence et l’âge adulte (Broidy et al., 2003). 

L’OUVRAGE COLLECTIF ET SES CHAPITRES
En raison de la nature très complexe et multidimensionnelle de l’agressivité 
chez l’enfant, une revue de questions adoptant une perspective développe-
mentale et psychosociale est essentielle pour comprendre comment se 
développe l’agressivité au cours des premières années de la vie humaine 
et ainsi concevoir des programmes de prévention efficaces. Cet ouvrage 
collectif réunit des chercheurs, des théoriciens et des cliniciens reconnus 
dans le domaine de l’agressivité au Canada, aux États-Unis, en France et 
en Belgique. L’objectif est de présenter diverses propositions théoriques 
actuellement soutenues par la recherche empirique et de discuter des 
perspectives d’avenir de la recherche et de ses applications. L’ouvrage est 
divisé en quatre sections principales : 1) Les formes et les origines dévelop-
pementales de l’agressivité ; 2) Les influences familiales ; 3) Les influences 
des pairs et 4) L’agressivité et son contexte plus large.
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SECTION 1. LES FORMES ET LES ORIGINES DÉVELOPPEMENTALES 
DE L’AGRESSIVITÉ 

Normand et Schneider présentent premièrement dans leur chapitre une 
synthèse des principales origines biologiques de l’agressivité chez l’enfant. 
Les auteurs résument ensuite les résultats de récentes études adoptant des 
devis longitudinaux avec de grands échantillons d’enfants suivis de la petite 
enfance jusqu’à l’âge adulte dans différents pays, afin de comprendre les 
origines développementales de l’agressivité au cours de l’enfance. Étant 
donné que la recherche d’un langage commun et de définitions standards 
entourant l’agressivité représente un des défis les plus importants dans le 
domaine de l’agressivité, les auteurs exposent ensuite les différentes défini-
tions et les sous-types de l’agression, puis concluent leur chapitre par un 
survol des différentes méthodes utilisées par les chercheurs pour mesurer 
l’agressivité chez l’enfant.

Dans leur chapitre, Verlaan, Déry, Besnard, Toupin et Pauzé discutent 
du développement de l’agressivité indirecte, une forme particulière d’agres-
sivité tout aussi dommageable et cruelle pour les victimes, qui n’est étudiée 
systématiquement par les chercheurs que depuis les deux dernières décen-
nies. Les auteurs résument comment se développe cette forme d’agression 
en fonction de l’âge et du sexe de l’enfant, puis discutent du fait que 
l’agression indirecte est un problème interactionnel qui implique plusieurs 
facteurs personnels, familiaux et sociaux. Les auteurs poursuivent avec un 
sommaire des importantes blessures psychologiques et sociales associées 
à l’agression indirecte, autant chez les victimes que chez les agresseurs. 
Verlaan et ses collègues complètent leur chapitre par des suggestions pour 
des actions préventives et des interventions ciblées pour freiner le 
 développement de l’agressivité indirecte. 

Fontaine aborde quant à lui dans son chapitre le thème de l’intimi-
dation en milieu scolaire. L’auteur discute dans la première partie de son 
chapitre de la définition et des enjeux conceptuels de l’intimidation scolaire, 
incluant les différences terminologiques qui nuisent aux comparaisons 
internationales. L’auteur discute ensuite de l’aspect « normatif » de l’inti-
midation scolaire et de la diversité des manifestations comportementales 
de ce phénomène. La question de l’évaluation et de la prévalence de l’in-
timidation scolaire est présentée dans la seconde partie du chapitre. Dans 
la troisième partie, l’auteur dresse un tableau typologique des enfants et 
des adolescents impliqués dans des relations d’intimidation. D’une façon 
descriptive, une attention particulière est accordée dans cette section aux 
caractéristiques psychologiques des agresseurs et des victimes impliqués. 
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Dans la dernière partie de son chapitre, l’auteur décrit certains programmes 
de prévention de la violence en milieu scolaire et discute de leur relative 
efficacité selon la recherche actuellement disponible. 

Dans leur chapitre, Normand, Maisonneuve, Schneider et Richard 
explorent un important facteur de risque potentiellement associé à l’agres-
sivité au cours du développement humain : le langage. Ces auteurs exami-
nent premièrement comment les scientifiques conçoivent que le langage 
puisse favoriser la régulation du comportement humain depuis le xxe siècle. 
Les théoriciens postulent depuis longtemps que les difficultés langagières 
de certains enfants les amènent à s’exprimer par l’agressivité. Les auteurs 
résument ainsi au lecteur les différentes explications théoriques à propos 
des trajectoires et des mécanismes développementaux responsables de 
l’association entre le langage et l’agressivité au cours de l’enfance. Les 
auteurs passent ensuite en revue et critiquent les études scientifiques dans 
le domaine afin de comprendre si les développements théoriques efferves-
cents semblent confirmés par la recherche actuelle. Les auteurs concluent 
leur chapitre par la considération d’études futures et de potentielles retom-
bées appliquées. 

SECTION 2. LES INFLUENCES FAMILIALES

Le chapitre de Connor aborde la relation entre les facteurs familiaux et la 
présence d’agressivité chez les enfants. Connor résume premièrement les 
travaux concernant les facteurs de risque familiaux (c.-à-d. pratiques paren-
tales inefficaces, difficultés et réorganisations familiales, psychopathologie 
parentale et maltraitance à l’égard de l’enfant) quant au développement de 
l’agressivité chez les enfants et les adolescents. Connor discute dans la 
deuxième partie de son chapitre des différentes stratégies d’intervention 
familiale actuellement disponibles pour traiter les difficultés d’agressivité 
chez l’enfant et l’adolescent. En lien avec la recherche disponible, un regard 
critique sur les forces et les limites de ces approches d’intervention est 
également abordé. 

Dans leur chapitre, Provost, Tarabulsy, St-Laurent et Lemelin exposent 
un relevé exhaustif de la théorie de l’attachement, qui permet de vérifier 
empiriquement si l’attachement de l’enfant envers sa mère dans la petite 
enfance peut prédire les adaptations et les pathologies ultérieures au cours 
du développement. Les auteurs résument ensuite les deux types de mesure 
de l’attachement les plus utilisés dans la recherche : la situation étrangère 
et le tri de cartes. Provost et ses collègues résument la littérature qui suggère 
que l’attachement qui n’offre pas à l’enfant une base de sécurité suffisante 
risque d’entraîner des problèmes d’adaptation ultérieurs dont l’agressivité. 
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Les auteurs concluent leur chapitre par la présentation des données empi-
riques sur la relation entre attachement et agressivité en prenant soin de 
distinguer les études transversales des études longitudinales. 

SECTION 3. LES INFLUENCES DES PAIRS 

Le chapitre de Greenman aborde la question controversée du lien entre 
l’agressivité et le rejet des enfants par les membres de leur groupe social. 
Depuis une génération, on associe généralement la conduite agressive 
chez les jeunes au rejet social. Les théories révisées et les études recensées 
dans le chapitre de Greenman suggèrent qu’une remise en cause de cette 
perspective traditionnelle est nécessaire. Les données  récentes soulignées 
par Greenman indiquent des liens clairs entre différents types de conduites 
agressives et un statut social élevé au sein du groupe de pairs. L’analyse 
approfondie réalisée par l’auteur vis-à-vis cette littérature mène à l’avan-
cement de l’hypothèse que l’agressivité serait perçue par certains enfants 
comme un moyen d’améliorer leur statut social. Les implications de cette 
hypothèse pour la recherche et l’intervention sont aussi discutées.

Poulin, Cantin, Vitaro et Boivin proposent dans leur chapitre une 
recension des écrits spécifiques portant sur l’agressivité et les relations 
d’amitié intime au cours de l’enfance. Poulin et ses collègues décrivent 
premièrement les amitiés des enfants avec une attention particulière aux 
amitiés des enfants agressifs. Les auteurs abordent ensuite le thème de la 
contribution des amitiés dans le développement de l’agressivité en discutant 
des principales perspectives théoriques et des études longitudinales dans 
le domaine. Les concepts d’entraînement à la déviance et de coercition 
sont ensuite discutés en tant que mécanismes interpersonnels expliquant 
comment l’amitié peut influencer le développement de l’agressivité. Adop-
tant une perspective écologique, Poulin et ses collègues nuancent ensuite 
l’association entre l’amitié et l’agressivité par un examen critique des 
facteurs modérateurs de cette association (p. ex., les caractéristiques propres 
au contexte à l’intérieur duquel les amitiés s’inscrivent, le rôle des parents, 
etc.). Poulin et ses collègues complètent leur chapitre par une brève 
 discussion des implications pratiques de ces connaissances. 

SECTION 4. L’AGRESSIVITÉ DANS SON CONTEXTE PLUS LARGE 

Dans leur chapitre sur la culture, Allès-Jardel, Schneider, Goldstein et 
Normand discutent du caractère culturel de l’agressivité chez l’enfant. 
Plus spécifiquement, ces auteurs explorent comment les caractéristiques 
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culturelles modulent les processus de socialisation, les relations inter-
personnelles et les manifestations des conduites agressives ainsi que leurs 
représentations. Allès-Jardel et ses collègues centrent ensuite leur propos 
sur l’étude comparative de l’agressivité dans différentes cultures. Les 
auteurs présentent également quelques-unes des études les plus récentes 
dans le domaine en centrant leur propos sur les jeunes enfants et en consé-
quence, en portant leur attention sur les pratiques éducatives et la tolérance 
des parents. Les auteurs abordent aussi la question de l’influence culturelle 
sur l’agressivité des enfants par l’entremise des communautés à risque et 
des médias. En conclusion, les auteurs discutent des difficultés méthodo-
logiques inhérentes à ce type de recherches interculturelles dans le domaine 
de l’agressivité. 

Thématique tout à fait actuelle et elle aussi controversée, l’influence 
des médias dans la genèse des comportements agressifs est ensuite abordée 
par Leyens. Ce chapitre retrace d’abord les origines historiques de  l’influence 
de l’apprentissage par observation de la violence ainsi que les controverses 
qu’elles ont provoquées. La partie suivante est consacrée aux caractéris-
tiques des spectateurs (p. ex., l’identification au héros, l’anxiété, la désen-
sibilisation, l’âge, le sexe, l’intelligence, le statut socioéconomique, 
l’agressivité de l’enfant, l’entourage social) ou des films (comme la récom-
pense, l’activation physiologique et la réalité du contenu) qui modèrent 
les réactions agressives des enfants. Dans la partie finale, l’auteur discute 
de sujets plus contemporains comme les jeux vidéo et les implications 
d’ordre pratique en passant par les cotations de produits violents jusqu’aux 
implications de politique plus générale. 

L’ouvrage se conclut par un chapitre de Rascle et Cabagno, qui dresse 
un survol de la littérature scientifique portant sur les manifestations et le 
développement de l’agressivité dans les sports collectifs où les conduites 
agressives sont souvent perçues comme légitimes. Après avoir défini ce 
que sont les conduites agressives dans la pratique sportive, les auteurs 
montrent et expliquent comment l’agressivité se manifeste dans ce contexte 
en fonction de l’âge de l’enfant et d’autres variables intra-individuelles, 
interindividuelles, structurelles et/ou contextuelles, facteurs qui la favo-
risent ou l’amenuisent. Les auteurs terminent leur chapitre en présentant 
différentes stratégies d’intervention ayant pour but de réduire l’utilisation 
de conduites agressives au cours de la pratique sportive. 
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La simple formulation d’un problème
est souvent plus essentielle que sa solution.

Albert Einstein

Depuis plusieurs siècles, les philosophes s’interrogent sur l’origine de 
l’agressivité humaine. Certains proposent que les enfants naissent avec un 
instinct agressif qu’ils réussissent éventuellement à contrôler (Hobbes, 
1651/1958). D’autres suggèrent plutôt qu’ils acquièrent l’agressivité par 
l’apprentissage réalisé au contact de la société (Rousseau, 1762/1979). Étant 
de nos jours une préoccupation de plus en plus grande et un phénomène 
de plus en plus étudié par les psychologues, psychiatres, criminologues, 
sociologues et anthropologues, l’agressivité représente un enjeu public 
majeur dans nos sociétés modernes (World Health Organization, 2002). 
Devenue un véritable terreau fertile aux débats et aux revendications sociales 
passionnées, l’agressivité commence tôt dans la vie d’un être humain et 
les études se multiplient pour tenter de comprendre pourquoi et comment 
il est possible de freiner sa progression au cours du développement. Dans 
ce chapitre, nous présentons une synthèse des principaux déterminants 
biologiques, des origines développementales, des principales définitions et 
sous-types et des mesures de l’agressivité chez l’enfant. 

LES DÉTERMINANTS BIOLOGIQUES DE L’AGRESSIVITÉ
Est-ce que l’agressivité est causée par la biologie ou par l’environnement ? 
Malgré l’accent mis sur les déterminants psychosociaux dans le présent 
volume, il est dorénavant reconnu que les origines développementales de 
l’agressivité et de la violence sont fortement ancrées dans la biologie de 
l’enfant (Tremblay, Hartup et Archer, 2005). Les experts suggèrent que les 
prédispositions biologiques déterminent partiellement l’environnement 
auquel un individu est exposé. À ce sujet, Dodge et Sherill (2007) conseillent 
toutefois de ne pas trop se soucier du pourcentage expliqué par la biologie 
ou par l’environnement dans le développement de l’agressivité, mais 
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 d’accorder plutôt une attention particulière aux mécanismes intermédiaires 
et aux trajectoires transactionnelles entre les déterminants biologiques et 
psychosociaux dans le développement de l’agressivité. Avant de passer en 
revue les principaux déterminants psychosociaux de l’agressivité qui 
 figurent au cœur des différents chapitres de cet ouvrage, les importantes 
origines biologiques de l’agressivité sont résumées d’une façon très som-
maire dans la prochaine section. En raison de l’espace restreint, seulement 
les déterminants biologiques les plus étudiés sont décrits et le lecteur est 
invité à lire des revues de questions plus exhaustives à ce sujet (p. ex., 
Flannery, Vazsonyi et Waldman, 2007).

Spécifiquement, cette section aborde l’influence de différents facteurs 
biologiques dans le développement de l’agressivité : les facteurs génétiques, 
l’exposition du fœtus à la nicotine durant la grossesse, les complications 
à la naissance, les anomalies physiques mineures, le faible rythme car-
diaque, les hauts niveaux de testostérone, le faible fonctionnement du 
système sérotonergique et les influences du tempérament difficile. La 
présente section se complète avec les déterminants neuropsychologiques 
incluant les faibles habiletés intellectuelles, les déficits frontaux et les 
déficits dans le traitement de l’information sociale. 

LA GÉNÉTIQUE

Un des domaines les plus effervescents au cours de la dernière décennie 
dans la recherche sur l’étiologie des conduites antisociales, incluant l’agres-
sivité, est la recherche génétique. Les études à devis génétique tentent de 
comprendre le rôle respectif de l’hérédité et de l’environnement dans la 
manifestation de l’agressivité par les membres d’une famille (Moffitt, 
2005). En plus de bénéficier de grands échantillons représentatifs de 
jumeaux identiques ou fraternels, d’enfants adoptés, de parents et d’enfants 
et d’enfants de familles reconstituées, ces recherches emploient de plus 
en plus de multiples informants et adoptent une perspective longitudinale 
de la petite enfance à l’âge adulte (Dodge et al., 2006). Ces études  démontrent 
une influence considérable de la génétique (en comparaison avec l’envi-
ronnement) dans l’explication du développement de l’agressivité des enfants 
(p. ex., Dionne et al., 2003 ; pour une revue de la question, voir Pérusse 
et Gendreau, 2005). Les experts concluent néanmoins qu’en dépit de 
 l’influence importante de la génétique, aucun gène unique n’explique le 
développement de l’agressivité. De plus, les estimations génétiques incluent 
souvent les transactions dynamiques et interdépendantes entre les gènes 
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et  l’environnement et les mesures de l’agressivité ne permettent souvent 
pas de nuancer les circonstances contextuelles de l’agressivité (Pérusse et 
Gendreau, 2005). 

L’EXPOSITION DU FŒTUS À LA NICOTINE DURANT LA GROSSESSE

D’autres nombreuses études longitudinales confirment l’important facteur 
de risque de l’exposition à la cigarette pour le fœtus pour le développement 
éventuel de l’agressivité. En effet, après avoir contrôlé l’effet de nombreuses 
variables nuisibles qui risqueraient d’expliquer les résultats, les chercheurs 
démontrent que les enfants exposés à la nicotine durant la grossesse de la 
mère sont deux à quatre fois plus à risque de manifester des conduites 
violentes à l’âge adulte, et ce, plus spécifiquement pour les garçons (Brennan, 
Grekin et Mednick, 1999). Comme pour la plupart des autres déterminants 
biologiques, l’effet de la nicotine semble interagir avec les facteurs de 
risque sociaux (Brennan et al., 1999) : les enfants dont les mères fumaient 
et étaient monoparentales au cours de la grossesse sont 12 fois plus à risque 
de commettre des offenses violentes récidivistes à l’âge de 26 ans que les 
enfants sans ces facteurs de risque (Rasanen, Hakko, Isohanni, Hodgins, 
Jarvelin et Tiihonen, 1999). 

LES COMPLICATIONS À LA NAISSANCE 

De nombreuses autres études longitudinales réalisées dans de nombreux 
pays nord-américains et européens confirment une relation prédictive entre 
les complications prénatales et périnatales (anoxie, déficits neuromoteurs, 
etc.) et les comportements agressifs et antisociaux ultérieurs (Arseneault, 
Tremblay, Boulerice, Séguin et Saucier, 2000). Cette relation semble 
modérée par différents facteurs de risque sociaux comme l’environnement 
familial appauvri et le rejet maternel (Piquero et Tibbetts, 1999). En fait, 
dans une étude démontrant le rôle de l’interaction entre les déterminants 
biologiques et psychosociaux, Raine et ses collègues (Raine, Brennan, 
Mednick et Mednick, 1996) trouvent que les jeunes ayant eu des compli-
cations à la naissance et des environnements de vie familiale instables 
développent plus de comportements agressifs et violents à l’adolescence 
et à l’âge adulte que les enfants avec des complications à la naissance ou 
des environnements de vie familiale instables. Le groupe avec la présence 
combinée de facteurs de risque biosociaux explique 70 % de la violence 
manifestée par la cohorte étudiée dans cette étude. 
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LES ANOMALIES PHYSIQUES MINEURES

Les anomalies physiques mineures sont quant à elles des malformations 
de la tête et/ou des extrémités (p. ex., oreilles malformées, espace trop 
grand entre les yeux, un cinquième doigt courbé) qui sont considérées 
comme des indicateurs d’un problème de développement du fœtus d’origine 
génétique ou environnementale (Connor, 2002). Quelques études indiquent 
que les anomalies physiques mineures sont associées au comportement 
antisocial (voir Raine, 2002, pour une revue), et ce, en interagissant avec 
des facteurs psychosociaux comme le désavantage social (Brennan, Mednick 
et Raine, 1997). Une interaction biosociale entre les anomalies physiques 
mineures et le désavantage social semble ainsi expliquer en partie le 
 développement de l’agressivité. 

LE RYTHME CARDIAQUE FAIBLE

Considéré comme le déterminant biologique de l’agressivité le mieux 
répliqué dans différents pays, et confirmé dans de nombreuses études 
transversales et longitudinales chez les enfants et chez les adultes (voir 
Raine, 2002 pour une discussion détaillée), le faible rythme cardiaque au 
repos prédit le comportement agressif et violent éventuel chez les hommes 
(Raine, Venables et Mednick, 1997) et chez les femmes (Moffitt et Caspi, 
2001). En fait, devant ces résultats qui suggèrent que le faible rythme car-
diaque prédit plus fortement la violence des jeunes (selon les jeunes et les 
enseignants) que le fait d’avoir un parent criminel, Farrington (1997) conclut 
que le faible rythme cardiaque est sans doute un des plus importants fac-
teurs de risque du comportement violent, et ce, même après avoir contrôlé 
pour l’effet de nombreuses variables nuisibles. En terme d’interaction entre 
l’influence du faible rythme cardiaque et l’adversité sociale, une étude 
suggère que le faible rythme cardiaque au repos est associé à l’agressivité 
telle que mesurée sur les échelles comportementales des enseignants si 
les garçons ont eu une mère adolescente, s’ils proviennent d’une famille 
à faible statut socioéconomique ou s’ils ont été séparés d’un parent avant 
l’âge de 10 ans (Farrington, 1997). Certains chercheurs (Raine, Venables et 
Williams, 1995) suggèrent même que le fait d’avoir un rythme cardiaque 
élevé est un facteur de protection contre la stabilité de la violence chez 
les enfants à risque. 

Le chercheur Adrian Raine et ses collègues suggèrent de nombreuses 
hypothèses théoriques indépendantes ou interdépendantes pour expliquer 
l’association entre le faible rythme cardiaque et l’agressivité (voir Raine, 
2002). Parmi celles-ci, voici quelques explications possibles. Certains théo-
riciens stipulent que le rythme cardiaque faible est en fait une mesure de 
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l’éveil physiologique autonome qui est reconnu comme prédisposant aux 
conduites antisociales (Raine, Venables et Williams, 1990). D’autres argu-
mentent plutôt que le faible éveil physiologique associé au rythme car-
diaque faible est un état physiologique déplaisant qui pousserait l’enfant 
agressif à rechercher les sensations fortes (p. ex., se bagarrer, crier des 
menaces). Ces sensations fortes lui permettraient d’atteindre un niveau 
d’éveil physiologique plus élevé (Raine et al., 1997). Une autre possibilité 
pourrait être qu’un niveau d’éveil faible soit associé à une tendance générale 
à ne pas avoir peur pendant ou à la suite de l’exécution d’actes agressifs 
commis (Raine, 1997). D’autres suggèrent que le rythme cardiaque faible 
pourrait mener à de faibles capacités d’empathie qui conduiraient à l’agres-
sivité (Zahn-Waxler, Cole, Welsh et Fox, 1995). Or, les études n’offrent pas 
de conclusion claire sur la validité des hypothèses proposées pour le 
moment. D’autres études sont nécessaires afin de déterminer quels pro-
cessus cardio vasculaires spécifiques favorisent l’association entre le rythme 
cardiaque faible et l’agressivité. Des études explorant l’effet de la manipu-
lation du rythme cardiaque au repos sur l’agressivité seront aussi utiles 
pour confirmer la relation causale entre le rythme cardiaque faible et 
l’agressivité (Raine, 2002).

LE HAUT NIVEAU DE TESTOSTÉRONE

En raison de nombreuses études corrélationnelles et expérimentales auprès 
des animaux (Turner, 1994), un facteur souvent cité dans les déterminants 
biologiques de l’agressivité est une hormone stéroïde, du groupe des andro-
gènes. En effet, en parallèle avec le développement des conduites anti-
sociales, la testostérone est plus présente chez les hommes que chez les 
femmes et elle augmente de façon draconienne au cours de l’adolescence 
(Dodge et al., 2006). Or, la méta-analyse de Book, Starzyk et Quinsey (2001) 
ne suggère qu’une faible relation positive entre la testostérone et l’agression, 
et ce, sans différence de taille de l’effet entre les sexes. Alors que certains 
chercheurs proposent une relation positive entre la testostérone et l’agres-
sivité (Finkelstein et al., 1997), d’autres soulèvent plutôt que l’association 
entre la testostérone et l’agression serait potentiellement l’inverse : les 
garçons nominés par les pairs comme étant constamment agressifs entre 
l’âge de 6 et 12 ans ont des niveaux de testostérone plus faibles à 13 ans 
que les enfants peu agressifs entre 6 et 12 ans (Schaal, Tremblay, Soussignan 
et Susman, 1996). Explorant l’effet d’interaction entre la testostérone, 
l’association à des pairs déviants et la dominance sociale dans le dévelop-
pement de l’agression des garçons, Rowe et ses collègues (Rowe, Maughan, 
Worthman, Costello et Angold, 2004) trouvent que les niveaux de testo s-
térone sont reliés à la dominance sociale (et non aux problèmes de conduite), 
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et ce, principalement pour les enfants qui s’associent à des pairs non 
déviants. D’autre part, ces auteurs ajoutent que les niveaux de testostérone 
sont reliés aux problèmes de conduite non agressifs, principalement pour 
les garçons qui s’associent à des pairs déviants. D’autres recherches sont 
ainsi nécessaires pour confirmer le rôle de la testostérone dans le dévelop-
pement de l’agressivité humaine.

LE FAIBLE FONCTIONNEMENT DU SYSTÈME SÉROTONERGIQUE 

L’apport des neurotransmetteurs dans la genèse des comportements agressifs 
est étudié depuis récemment. En particulier, un corps imposant d’études 
confirment le rôle de la sérotonine – et de faibles concentrations de fluide 
cérébrospinal (CSF) 5-HIAA, le métabolite principal de la sérotonine – dans 
le développement de l’agressivité impulsive (Herbert et Martinez, 2001). 
En contraste avec les études réalisées auprès d’adultes qui suggèrent une 
association relativement sans équivoque entre un faible fonctionnement 
sérotonergique et une hausse de l’agressivité (Asberg, 1994), les résultats 
des études réalisées auprès des enfants apparaissent parfois contradictoires 
pour le moment. Selon certaines études, les niveaux de CSF 5-HIAA sont 
associés négativement avec l’agressivité (Kruesi, Swedo, Leonard et 
Rubinow, 1990), alors que cette association est positive dans d’autres études 
(Castellanos et al., 1994). Les résultats de l’étude de Moffitt et ses collègues 
suggèrent que l’influence prédictive de l’activité sérotonergique sur le 
développement de la violence des hommes à 21 ans est modérée par l’his-
toire d’adversités psychosociales comme les conflits familiaux (Moffitt, 
Caspi et Fawcett, 1997).

LES INFLUENCES DU TEMPÉRAMENT DIFFICILE 

De nombreuses études démontrent que le tempérament (c.-à-d. « le style 
constitutionnel de comportement manifestant une certaine constance selon 
les circonstances et au cours du temps » ; Bloch et al., 1996) est associé 
avec le développement des comportements antisociaux durant l’enfance 
(Keenan, Shaw, Delliquadri, Giovannelli et Walsh, 1998). En particulier, le 
tempérament difficile à la petite enfance (c.-à-d. comportements irréguliers, 
difficulté avec l’adaptation, fortes réactions, humeur irritable et négative) 
prédit les problèmes d’agressivité plus tard au cours de l’enfance (Kingston 
et Prior, 1995). D’autres études adoptant des mesures plus spécifiques du 
tempérament indiquent que les dimensions de l’absence de crainte et de la 
recherche de la simulation (Raine, Reynolds, Venables, Mednick et Farrington, 
1998), de l’irritabilité, de la colère, de la frustration et du contrôle (Lengua, 



Ces enfants qui font du mal aux autres 19

© 2009 – Presses de l’Université du Québec
Édifice Le Delta I, 2875, boul. Laurier, bureau 450, Québec, Québec G1V 2M2 • Tél.: (418) 657-4399 – www.puq.ca

Tiré de : Conduites agressives chez l’enfant, B.H. Schneider, S. Normand, M. Allès-Jardel, 
M.A. Provost et G.M. Tarabulsy (dir.), ISBN 978-2-7605-1562-8 • D1562N

Tous droits de reproduction, de traduction et d’adaptation réservés

West et Sandler, 1998) sont associées au développement de l’agressivité et 
des problèmes de conduite au cours de l’enfance. De nombreuses études 
confirment le lien entre le tempérament difficile et le développement de 
l’agressivité réactive (Vitaro, Barker, Boivin, Brendgen et Tremblay, 2006). 
En dépit du fait que quelques études semblent suggérer pour le moment 
que l’influence du tempérament sur le développement des problèmes de 
comportement en général est modérée par les pratiques parentales ina-
daptées (Leve, Kim et Pears, 2005), Vitaro et ses collègues (Vitaro et al., 
2006) ne rapportent aucun effet d’interaction entre le tempérament difficile 
et les habiletés parentales rudes et inconsistantes dans le développement 
spécifique de l’agressivité. D’autres études semblent ainsi nécessaires pour 
démystifier l’influence du tempérament difficile et de son interaction avec 
des variables psychosociales dans la genèse des comportements agressifs. 

LES FACTEURS NEUROPSYCHOLOGIQUES 

De nombreuses études du domaine de la neuropsychologie documentent 
le lien entre les difficultés de certaines fonctions cognitives du cerveau et 
le comportement agressif et violent (voir Séguin, Sylvers et Lilienfield, 
2007 pour une revue). Un des résultats les plus robustes dans les études 
neuropsychologiques épidémiologiques est le fait que les jeunes antisociaux 
et agressifs possèdent des habiletés intellectuelles significativement 
 réduites, et ce, après avoir contrôlé l’effet de nombreuses variables nuisibles 
(voir Connor, 2002, pour une revue). Plus spécifiquement, les chercheurs 
démontrent clairement que les enfants et adolescents agressifs et anti-
sociaux ont significativement plus de difficultés verbales que les enfants 
qui ne manifestent pas de tels problèmes de comportement (Déry, Toupin, 
Pauzé, Mercier et Fortin, 1999). Le lecteur est invité à se référer au chapitre 
de Normand, Maisonneuve, Schneider et Richard, dans cet ouvrage, pour 
une revue détaillée de l’association entre les difficultés de langage et l’agres-
sivité. Au xixe siècle et au début du xxe siècle, les déficits intellectuels 
étaient considérés comme la cause principale de l’agressivité par Lombroso 
(1911/1968) et d’autres criminologues. Malgré la corrélation négative entre 
l’intelligence et la criminalité, il est désormais clair que la majorité des 
personnes avec des déficits intellectuels ne sont pas agressives. 

LES DÉFICITS FRONTAUX

Certaines équipes de recherche utilisant des échantillons de petite taille 
suggèrent que les lésions du cortex préfrontal prédisposent au développe-
ment de l’agressivité (Anderson, Bechara, Damasio, Tranel et Damasio, 
1999). Par ailleurs, zone cérébrale distinctivement développée chez les 



20 Conduites agressives chez l’enfant

© 2009 – Presses de l’Université du Québec
Édifice Le Delta I, 2875, boul. Laurier, bureau 450, Québec, Québec G1V 2M2 • Tél.: (418) 657-4399 – www.puq.ca

Tiré de : Conduites agressives chez l’enfant, B.H. Schneider, S. Normand, M. Allès-Jardel, 
M.A. Provost et G.M. Tarabulsy (dir.), ISBN 978-2-7605-1562-8 • D1562N

Tous droits de reproduction, de traduction et d’adaptation réservés

humains, le cortex préfrontal joue un rôle majeur dans la régulation de la 
colère et de l’agressivité. Certains chercheurs soulignent à cet effet que 
l’agressivité diminue vers l’âge de 4 à 6 ans (Tremblay et al., 1996) au 
même moment où les fonctions exécutives du cerveau augmentent (Zelazo 
et Müller, 2002) afin d’aider les enfants à réguler leurs émotions d’une 
façon plus socialement acceptable (voir Séguin et Zelazo, 2005, pour une 
revue de la question détaillée). 

Des recherches confirment une relation spécifique entre les déficits 
de fonctions exécutives du lobe préfrontal et le développement précoce et 
stable des comportements agressifs et antisociaux (pour une revue de la 
question, voir Séguin et Zelazo, 2005). Cette association est particulière-
ment importante pour les jeunes qui manifestent à la fois des comporte-
ments agressifs et des symptômes d’hyperactivité, d’impulsivité et 
d’inattention (Séguin, Nagin, Assaad et Tremblay, 2004). Or, les enfants 
avec des troubles de conduite sans trouble du déficit d’attention/hyperac-
tivité semblent aussi avoir des déficits de fonctions exécutives importants 
(Raine, 2002). Quoique les données confirment généralement une associa-
tion entre les déficits de fonctions exécutives et les problèmes de compor-
tement extériorisés (agressivité, hyperactivité, trouble d’opposition avec 
provocation, trouble des conduites), les études spécifiques à l’agressivité 
durant la petite enfance sont rares et comportent d’importantes limites 
(mesures globales de problèmes de comportement et de fonctions cogni-
tives ; pour une revue détaillée, voir Séguin et Zelazo, 2005). Des études 
longitudinales sont nécessaires afin de comprendre la trajectoire dévelop-
pementale combinée entre l’agressivité et les fonctions exécutives (Séguin 
et Zelazo, 2005). 

LES DÉFICITS DANS LE TRAITEMENT DE L’INFORMATION SOCIALE

Lazarus (1991) suggère que l’évaluation d’un événement détermine davan-
tage l’émotion subséquente que l’événement pris de façon intrinsèque. 
Dans le même sens, les experts du domaine de l’agressivité s’entendent 
aujourd’hui pour confirmer que la perception de provocation (Dodge et al., 
2003), bien plus que la provocation elle-même (Ferguson et Rule, 1988), 
prédit le comportement agressif. Dans leur modèle du traitement de l’infor-
mation sociale, Crick et Dodge (1994) proposent que le comportement 
agressif découle de déficits au niveau des habiletés de résolution de pro-
blèmes sociaux et de communication. Ainsi, selon les modèles de traite-
ment de l’information sociale actuels, il est généralement reconnu que les 
enfants affrontent une nouvelle situation sociale avec un ensemble de 
réseaux neuronaux modulés par les facteurs environnementaux et géné-
tiques depuis longtemps et une histoire d’expériences sociales qui sont 
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représentées en mémoire (Dodge et al., 2006). La réaction de l’enfant à une 
nouvelle situation dépend de la façon dont il traite l’information sociale 
dans la situation. Plus spécifiquement, le modèle du traitement de l’infor-
mation sociale décrit la séquence circulaire des processus cognitifs et 
émotionnels proximaux qui mènent un enfant à manifester des compor-
tements agressifs (voir Crick et Dodge, 1994). Voici pour chaque étape 
impliquée dans le modèle, une synthèse des résultats empiriques qui per-
mettent de discriminer les enfants agressifs des autres enfants (voir Dodge 
et al., 2006, pour une excellente revue plus détaillée). 

La première étape est l’encodage des signaux internes et externes. 
Comparativement à leurs pairs non agressifs, les enfants agressifs accordent 
plus d’attention aux signaux agressifs et ont de la difficulté à en détourner 
leur attention (Gouze, 1987), sans compter qu’ils utilisent aussi davantage 
leurs stéréotypes ou les signaux présentés récemment lorsqu’ils doivent 
interpréter les actions des autres (Dodge et Tomlin, 1987).

La seconde étape du modèle est l’interprétation des signaux, pendant 
laquelle l’enfant attribue une intention aux autres, évalue ses performances 
passées dans ce contexte et cherche une signification à la situation présente 
en lien avec les situations passées (Crick et Dodge, 1994). Cette étape est 
constamment influencée par les schèmes, les connaissances et les scripts 
sociaux entreposés dans la mémoire à long terme de l’enfant (Crick et 
Dodge, 1994). Une pléthore d’études confirment que les enfants agressifs 
attribuent davantage une intention hostile aux autres lors de situations 
hypothétiques ou réelles qui sont ambiguës (Dodge et al., 2003 ; voir Dodge 
et al., 2006, pour une revue plus détaillée). En attribuant ainsi aux actions 
d’autrui une perception disproportionnée d’éléments hostiles, ces enfants 
sont davantage tentés de répondre d’une façon plus agressive avec le temps 
(Dodge, Pettit, Bates et Valente, 1995).

Troisièmement, en fonction des nouveaux stimuli sociaux et des 
plans déjà existants dans sa mémoire à long terme, l’enfant clarifie les buts 
qu’il vise (contre-attaquer, se faire un ami, obtenir un objet désiré) (Crick 
et Dodge, 1994). Les enfants agressifs éprouvent de la difficulté à coordonner 
plusieurs buts simultanément (Taylor et Gabriel, 1989) et leurs buts sont 
souvent moins sociaux (Murphy et Eisenberg, 2002), plus compétitifs (Asher 
et Renshaw, 1981) et plus orientés vers le moment présent (Caprara et 
Zimbardo, 1996) que les autres enfants.

Quatrièmement, l’enfant tente d’avoir accès aux patrons de réponses 
possibles appris par le passé sous la forme de scripts sociaux (Huesmann, 
1998) qui se retrouvent stockés en mémoire à long terme. Si la situation 
est toutefois nouvelle, l’enfant doit construire une nouvelle réponse (Crick 
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et Dodge, 1994). Les enfants agressifs semblent avoir accès à plus de 
 solutions atypiques et agressives (Dodge et al., 2003) et moins de solutions 
prosociales (Asarnow et Callan, 1985). 

Cinquièmement, après avoir examiné mentalement l’étendue de 
réponses possibles, l’enfant opte pour une solution en fonction des attentes 
des résultats de la solution, le niveau de confiance qu’il possède vis-à-vis 
la mise en œuvre de la solution et l’évaluation du caractère approprié de 
la réponse (Crick et Dodge, 1994). Comparativement aux enfants non 
agressifs, les enfants agressifs rapportent qu’ils ont de la difficulté à inhiber 
leurs comportements agressifs (Perry, Perry et Rasmussen, 1986), ont plus 
de difficulté à anticiper les conséquences de leurs actes (Slaby et Guerra, 
1988) et jugent plus positivement l’agressivité comme solution efficace 
pour atteindre leurs buts (Fontaine, Burks et Dodge, 2002). 

En dernier lieu, l’enfant transforme sa décision en action verbale ou 
motrice (Crick et Dodge, 1994). Malgré le fait que les études sont limitées 
à ce niveau, les enfants rejetés socialement et agressifs semblent avoir plus 
de difficulté à mettre en œuvre des comportements non agressifs sociale-
ment appropriés en contexte de laboratoire (Burleson, 1982). 

En somme, les études semblent confirmer hors de tout doute que la 
violence possède des bases neuropsychologiques (Séguin et al., 2007). Bien 
que d’autres études avec de plus grands échantillons d’enfants de la com-
munauté sont nécessaires entre autres afin d’intégrer la recherche avec 
l’imagerie cérébrale et les études en neuropsychologie, les déficits neuro-
psychologiques sont désormais considérés comme une cause importante 
de l’agressivité des conduites antisociales (Dodge et al., 2006). Considérée 
de nos jours comme une technique de référence pour les études du fonc-
tionnement des fonctions cognitives, l’imagerie par résonance magnétique 
fonctionnelle (IRMf) offre de considérables avantages, et ce, particulière-
ment pour les études futures sur l’agressivité. L’innocuité de cette technique 
permet premièrement la répétition des expériences sur un même sujet, ce 
qui est très précieux lors d’études adoptant des devis longitudinaux. L’IRMf 
possède aussi une excellente résolution spatiale et temporelle qui assure 
des cartes d’activation cérébrale qui sont à la fois obtenues rapidement et 
avec une grande précision. 

SOMMAIRE DES DÉTERMINANTS BIOLOGIQUES DE L’AGRESSIVITÉ

En somme, les facteurs biologiques contribuent d’une façon évidente au 
développement de l’agressivité et les experts documentent et discutent de 
l’importance pour les études futures d’explorer davantage les interactions 
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entre les facteurs biologiques et environnementaux (pour une revue 
détaillée, voir Dodge et Sherrill, 2007). Cela aidera à favoriser une compré-
hension multidimensionnelle impliquant une collaboration multidiscipli-
naire pour la classification, le diagnostic et le traitement des comportements 
agressifs. Il est néanmoins important pour les prochaines études de distin-
guer les facteurs biologiques qui sont associés spécifiquement à l’agressivité 
de ceux qui sont reliés aux problèmes de comportement en général. De 
plus, d’autres études sont nécessaires afin de déterminer quels sont les 
facteurs biologiques qui protègent contre le développement de l’agressivité. 
En terme de traitement, Liu et Raine (1999) suggèrent qu’une des approches 
préventives les plus prometteuses au traitement de l’agressivité est la 
réduction des facteurs de santé précoce (p. ex., exposition à la nicotine). 
Par ailleurs, d’un point de vue basé sur le modèle du traitement de l’infor-
mation sociale, les interventions expérimentales visant à améliorer les 
cognitions sociales des enfants (c.-à-d., diminution des attributions hostiles 
des enfants) semblent réduire les conduites agressives des enfants à court 
et moyen terme (Kazdin, 2003). D’autres études longitudinales sont néces-
saires pour confirmer l’effet à long terme de telles interventions socio-
cognitives sur le comportement agressif.

LES ORIGINES DÉVELOPPEMENTALES DE L’AGRESSIVITÉ 
CHEZ L’ENFANT
Depuis le xixe siècle (Quételet, 1833), les scientifiques s’appuient souvent 
sur les données des statistiques criminelles pour postuler que c’est durant 
l’adolescence et le début de l’âge adulte que les êtres humains commettent 
le plus de crimes agressifs (Sampson et Laub, 2003). Des théoriciens pro-
posent que la hausse du niveau de testostérone (Mazur et Booth, 1998) et 
l’apprentissage par observation et imitation auprès des parents, des pairs 
et des médias déviants à l’adolescence (p. ex., Bandura, 1973) expliquent 
cette courbe de la criminalité reliée à l’âge. Il est toutefois désormais 
reconnu que les conclusions tirées de cette courbe sont grandement limi-
tées par le fait que ces statistiques criminelles sont basées sur les arres-
tations et les convictions criminelles des adolescents et des adultes. Les 
enfants sont donc exclus de telles statistiques (Tremblay, 2000). Récem-
ment, de nombreux chercheurs du développement de l’enfant ont réalisé 
des études adoptant des devis longitudinaux avec de grands échantillons 
d’enfants suivis de la petite enfance jusqu’à l’âge adulte dans différents 
pays afin de comprendre les racines multidimensionnelles de l’agressivité 
au cours de l’enfance.
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Premièrement, les chercheurs de ces études révèlent que l’agressivité 
physique envers les autres commence à augmenter significativement entre 
le 9e et le 48e mois après la naissance de l’enfant (National Institute of 
Child Health and Human Development Early Child Care Research Network, 
2004). Ces études indiquent par ailleurs que la plupart des enfants d’âge 
préscolaire utilisent l’agressivité physique (Broidy et al., 2003), suggérant 
que l’agressivité physique semble être normative et adaptative jusqu’à l’âge 
de quatre ans pour la majorité des enfants. 

Deuxièmement, et ce, contrairement à la courbe de l’âge relié au 
crime expliquée précédemment, de récents résultats mettent en lumière 
que les enfants semblent d’abord avoir une tendance développementale à 
l’agressivité physique pour ensuite utiliser d’autres choix plus adaptatifs 
en fonction du stade développemental (Côté et al., 2006 ; Strayer, 1989). 
Les récentes études longitudinales mettent en évidence que l’âge de pointe 
de l’agressivité physique ne se situe pas à l’adolescence ni au début de 
l’âge adulte, mais plutôt durant la petite enfance et l’âge préscolaire, ou 
plus précisément entre le 24e et le 42e mois après la naissance de l’enfant, 
pour ensuite diminuer régulièrement jusqu’à la préadolescence et l’adoles-
cence (Broidy et al., 2003). Certains auteurs suggèrent que le développement 
des fonctions exécutives (c.-à-d., l’ensemble de fonctions cognitives incluant 
la capacité d’autocontrôle et d’inhibition du comportement, le raisonne-
ment abstrait, la résolution de problèmes, la planification et l’organisation ; 
Raine, 2002), de l’autorégulation des émotions et des stratégies cognitives 
permettant de différer la gratification seraient responsables du déclin de 
l’agressivité physique après le 42e mois (Keenan et Shaw, 2003). D’autres 
suggèrent qu’avec le développement du vocabulaire expressif entre le 24e et 
le 48e mois de vie, l’agressivité physique diminue (Dionne, Tremblay, 
Boivin, Laplante et Pérusse, 2003) tandis que l’agressivité verbale semble 
augmenter (Cairns, 1979). 

Troisièmement, malgré que la grande majorité des enfants utilisent 
de moins en moins l’agressivité physique entre la maternelle et la sixième 
année, une minorité d’enfants et de jeunes (3-16 % ; National Institute of 
Child Health and Human Development Early Child Care Research Network, 
2004) sont agressifs de façon chronique au cours de leur développement 
(Broidy et al., 2003) et sont responsables pour plus de la moitié des crimes 
(Howell, Krisberg et Jones, 1995). Ces études fournissent des données qui 
indiquent que les adolescents et adultes qui sont agressifs étaient aupa-
ravant des enfants agressifs (Nagin et Tremblay, 1999). En effet, les cas où 
les enfants deviennent agressifs sans avoir été précédemment physiquement 
agressifs au cours de l’âge préscolaire sont assez rares (Côté et al. 2006), 
quoique le phénomène de l’adolescent qui devient agressif pour la première 
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fois existe ; ce phénomène a provoqué des hypothèses développementales 
distinctes (pour une revue, voir Moffitt, 2007). Les niveaux élevés d’agres-
sivité physique à l’enfance prédisent le développement des problèmes 
d’agressivité plus tard au cours de leur développement (Broidy et al., 2003), 
ainsi qu’une constellation de problèmes de comportement, d’échecs sco-
laires, de problèmes professionnels, de difficultés interpersonnelles, de 
problèmes de santé mentale, de problèmes de santé physique et de problè-
mes d’abus de substances considérables (pour une revue de question 
détaillée, voir Connor, 2002). 

LES DÉFINITIONS ET LES SOUS-TYPES 
D’UN PHÉNOMÈNE COMPLEXE
Suivant la pensée d’Albert Einstein rapportée au début de ce chapitre, la 
recherche d’un langage commun et de définitions standards entourant 
l’agressivité représente un des défis les plus importants depuis les premières 
études sur le développement de l’agressivité (Tremblay et Côté, 2005). 
Harré et Lamb (1983) rapportent à cet effet que les chercheurs ont proposé 
à ce jour plus de 200 définitions du comportement agressif. Ce problème 
de définitions nuit à la recherche et crée la confusion dans les débats 
publics (Little, Jones, Henrich et Hawley, 2003). Dodge et ses collègues 
(Dodge, Coie et Lynam, 2006) expliquent en partie ces défis conceptuels 
par le manque de communication entre les différentes disciplines et ins-
titutions impliquées dans la recherche et l’intervention de l’agressivité 
(santé mentale, système judiciaire, sociologie, éducation, politique) qui 
travaillent trop souvent en vase clos.

De prime abord, selon les objectifs visés, l’agressivité peut aussi être 
définie et étudiée en tant que comportement ou en tant que personne 
(Dodge et al., 2006). Définir l’agressivité en tant que comportement permet 
de bien comprendre l’importance des contextes sociaux dans la manifes-
tation de l’agressivité. Ces contextes contribuent à la création de stéréotypes 
sociaux et de valeurs de l’agresseur et de la victime (Walters et Parke, 
1964). Le contexte social peut par exemple être la culture (voir le chapitre 
d’Allès-Jardel, Schneider, Goldstein et Normand, dans cet ouvrage), le 
groupe social (voir les chapitres de Greenman et de Poulin et ses collègues, 
dans cet ouvrage) ou le contexte d’activité (voir chapitres de Fontaine et 
de Rascle et Cabagno, dans cet ouvrage). Une perspective visant plutôt à 
définir les personnes comme agressives permet plutôt de discriminer les 
origines et les conséquences développementales de l’agressivité, sans tou-
tefois permettre des nuances contextuelles (Underwood, Galen et Paquette, 
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2001). En raison des récents travaux sur l’origine développementale de 
l’agressivité, les récents travaux théoriques et empiriques accordent désor-
mais une importance plus marquée aux individus agressifs qu’aux conduites 
agressives (Hartup, 2005). 

Dans la recherche sur le développement humain, l’agressivité est 
généralement conçue comme un ensemble de comportements dirigés vers 
autrui dont l’intention est de faire du mal ou de blesser cette ou ces 
personne(s) (Berkowitz, 1981). De plus, il est aussi reconnu que l’agresseur 
croit que le comportement causera du mal à l’autre et que la victime visée 
souhaite éviter le comportement agressif en question (Bushman et  Anderson, 
2001b). Plus spécifiquement, l’agressivité peut être définie en fonction de 
ses antécédents, de ses conséquences ou de ses formes comportementales 
(Dodge et al., 2006). 

L’APPROCHE DES ANTÉCÉDENTS

Inspirée des travaux de Dollard et de ses collègues sur l’origine de l’agres-
sivité par suite de la frustration d’un but qui ne peut être atteint (Dollard, 
Doob, Miller, Mowrer et Sears, 1939), les théoriciens qui mettent l’accent 
sur les antécédents accordent une importance particulière à l’intention de 
l’agressivité (c.-à-d., faire du mal à quelqu’un d’autre) et tentent de cir-
conscrire les situations qui déclenchent l’agression. Cette notion même 
d’intentionnalité pose différents problèmes méthodologiques et théoriques. 
D’abord, cette définition « morale » ne tient pas compte que les compor-
tements agressifs sont majoritairement impulsifs et ainsi non planifiés en 
fonction d’un but à atteindre (Tremblay, 2000). De plus, comme l’inten-
tionnalité est mesurée socialement par un juge externe considérant les 
normes  sociales, les antécédents et les conséquences de l’agression, cette 
définition implique une méthodologie largement subjective. Quant aux 
enfants de la petite enfance, cette définition revient à dire qu’un enfant 
qui n’a pas encore atteint un certain âge ou qui n’a pas les habiletés cogni-
tives de connaître ses propres intentions et les intentions de l’autre ne 
peut être agressif (Kagan, 1974), ce qui est massivement contredit par la 
recherche développementale actuelle.

L’APPROCHE DES CONSÉQUENCES

De leur côté, les théoriciens qui basent leur définition sur les résultats 
(Buss, 1961) définissent l’agressivité en fonction de ses répercussions 
(c.-à-d., le mal causé sur autrui). Tremblay (2000) et Dodge et ses collègues 
(Dodge et al., 2006) précisent qu’une telle approche comporte certaines 
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limites : elle ne considère pas que 1) plusieurs blessures commises par les 
autres peuvent être causées sans intention ; 2) certains comportements 
commis avec ou sans intention peuvent ne pas occasionner de mal aux 
autres (dans le cas de jeunes enfants) ; 3) l’agressivité comporte une dimen-
sion émotionnelle (et non seulement des conséquences) et 4) l’agressivité 
est influencée par le contexte socioculturel des observateurs par les normes 
sociales et les valeurs présentes.

L’APPROCHE TOPOGRAPHIQUE

Les théoriciens de l’approche topographique mettent plutôt l’accent sur 
les caractéristiques comportementales de l’agressivité telles que l’agressivité 
physique, l’agressivité verbale, l’agressivité relationnelle, etc. (Dodge et al., 
2006). Les développements de cette approche basée sur l’éthologie mettent 
en lumière l’hétérogénéité des types de comportements agressifs. Ces 
 différentes formes sont résumées dans la prochaine section. 

VERS UN SYSTÈME INTÉGRÉ DE CONCEPTS 
ENTOURANT L’AGRESSIVITÉ

D’innombrables paires de qualificatifs dichotomiques ont été proposées 
pour distinguer différents sous-types d’agressivité (Underwood et al., 2001, 
pour une discussion). Avec l’objectif de regrouper les innombrables défi-
nitions de l’agressivité dans un modèle parcimonieux, certains chercheurs 
catégorisent l’agressivité en terme de formes (l’agressivité directe, mani-
feste, physique et verbale vs l’agressivité indirecte, relationnelle, sociale ; 
Crick et Grotpeter, 1995) et de fonctions (agressivité proactive, offensive 
et instrumentale vs l’agressivité réactive et défensive ; Galen et Underwood, 
1997 ; ces expressions sont détaillées dans la présente section). Les résultats 
de Little et de ses collègues (Little, Jones et al., 2003) confirment la validité 
et l’utilité d’un modèle parcimonieux en distinguant deux formes (mani-
feste vs relationnelle) et deux fonctions (instrumentale vs réactive) de 
l’agressivité.

L’agressivité manifeste est une forme d’agressivité manifestant ouver-
tement une confrontation comportementale d’agressivité physique ou 
verbale directe (Dodge et al., 2006). Des exemples d’agressivité manifeste 
sont les batailles physiques, les injures, l’intimidation scolaire, l’utilisation 
d’armes lors d’actes hostiles, la défiance envers les règles et les figures 
d’autorité, etc. D’autre part, aussi appelée agressivité indirecte (Björkqvist, 
Lagerspetz et Kaukiainen, 1992) ou agressivité sociale (Cairns, Cairns, 
Neckerman, Ferguson et Gariépy, 1989), l’agressivité relationnelle est une 
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forme d’agressivité plus sociale qui implique des paroles dans le dos de la 
personne visant à nuire aux amitiés ou au sentiment d’inclusion sociale 
du groupe de pairs (Crick et Grotpeter, 1995). Archer et Coyne (2005) 
suggèrent dans leur revue de question récente que l’agressivité relation-
nelle, sociale et indirecte sont des termes synonymes (voir le chapitre de 
Verlaan et ses collègues, dans cet ouvrage, pour une discussion plus 
détaillée). L’agressivité relationnelle inclut par exemple le fait d’encourager 
les autres à ne pas aimer ou à éviter une personne, à répandre des rumeurs 
et des mauvaises choses dans le dos d’une personne et de dire aux autres 
d’éviter une personne (Lagerspetz, Björkqvist et Peltonen, 1988). Cette 
forme d’agressivité comporte l’avantage de réduire les risques de riposte 
immédiate (Vaillancourt, Miller, Fagbemi, Côté et Tremblay, 2007). Sans 
doute la forme d’agressivité la plus prévalente chez les filles, à l’adoles-
cence et à l’âge adulte, cette forme d’agression inclut un cours d’action 
étendu et subtil sans contact physique mais aux conséquences psycholo-
giques considérables (Gendreau et Archer, 2005). 

LES FONCTIONS DE L’AGRESSIVITÉ

Quoique la distinction entre les différentes formes de l’agressivité soit 
utile, elle ne permet pas de comprendre les raisons qui sous-tendent l’agres-
sivité. Afin de bien comprendre les résultats de recherche et les conclusions 
parfois contradictoires, en particulier sur les différences sexuelles, Little 
(Little, Jones et al., 2003) suggère ainsi de distinguer non seulement les 
formes d’agressivité (agressivité manifeste et relationnelle), mais aussi les 
fonctions (agressivité réactive ou instrumentale). 

Les théoriciens suggérant une fonction réactive de l’agressivité sont 
influencés par la perspective théorique du modèle frustration-agressivité 
de Dollard et ses collègues (Dollard et al., 1939) et par les travaux de 
Berkowitz (1981). Ces théoriciens mettent l’accent sur les différentes bar-
rières qui empêchent l’enfant d’atteindre un but. Selon Dollard et ses col-
lègues (1939), plus le but bloqué est important, plus grande est la frustration 
et plus grande est l’agressivité. Prenons l’exemple d’un enfant qui souhaite 
jouer avec son jeu préféré (but). Imaginons ensuite qu’un autre élève le 
pousse et lui vole son jeu. L’enfant ainsi grandement frustré risque fort 
d’utiliser l’agressivité pour réagir. C’est ainsi que certains théoriciens sti-
pulent que l’agressivité réactive est une réponse impulsive, colérique, non 
planifiée, faiblement contrôlée et défensive en réponse à une menace, une 
frustration ou une provocation perçue (Dodge et Coie, 1987). Comparati-
vement aux enfants agressifs de façon proactive, les enfants agressifs de 
façon réactive perçoivent plus spontanément une situation ambiguë comme 
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étant hostile ou menaçante (Vitaro, Brendgen et Tremblay, 2002). Par 
exemple, supposons la situation suivante : un enfant marche dans le cor-
ridor de son école. Un autre élève passe près de lui avec un verre d’eau et 
renverse de l’eau sur l’enfant. Ce dernier peut alors interpréter cette situa-
tion sociale ambiguë comme un geste intentionnel et ainsi répliquer d’une 
façon agressive vis-à-vis l’élève. Le traitement de l’information sociale par 
les enfants agressifs est discuté dans la section ultérieure sur les déter-
minants biologiques. 

En opposition, les travaux sur l’agressivité instrumentale sont 
 davantage influencés par la perspective théorique de l’apprentissage social 
d’Albert Bandura (1973a), qui suggère que le comportement agressif se 
développe principalement par l’imitation ou le renforcement vicariant de 
modèles agressifs et le renforcement opérant direct de comportements 
agressifs. À titre d’exemple, un enfant vivant dans un quartier violent 
peut imiter l’agressivité qui l’entoure (voir le chapitre d’Allès-Jardel, 
 Schneider, Goldstein et Normand, pour une discussion de l’influence des 
quartiers à risque dans le développement de l’agressivité). L’agressivité 
instrumentale [aussi appelée agressivité offensive (Pulkkinen, 1987) ou 
prédatrice (Vitiello, Behar, Hunt, Stoff et Ricciuti, 1990) est caractérisée 
par un patron de comportements planifiés, proactifs, coercitifs, non pro-
voqués et délibérés qui sont maintenus par des renforcements externes 
et utilisés comme un moyen d’atteindre un but positif souhaité dans un 
contexte social (Crick et Dodge, 1996). Par exemple, en revenant de l’école, 
un enfant populaire accompagné de son cercle d’amis attend un autre 
élève rejeté derrière l’école pour lui lancer des cailloux et le ridiculiser. 
Le groupe de pairs renforce ainsi l’objectif planifié par l’enfant populaire 
qui souhaite faire du mal à l’élève rejeté pour conserver son statut social 
de dominant auprès du groupe. Dans ce contexte, l’agressivité n’est pas 
une réponse résultant d’une frustration, mais plutôt un comportement 
instrumental appris par conditionnement opérant et par l’apprentissage 
de modèles vicariants (Polman, Orobio de Castro, Koops, van Boxtel et 
Merk, 2007). 

Certains auteurs suggèrent que la discrimination des fonctions  réactive 
et proactive de l’agressivité permet d’améliorer les approches d’évaluation 
et de traitement de ces comportements dérangeants. Certains programmes 
d’intervention (les programmes visant la gestion de la frustration et de 
l’impulsivité ; Kazdin, 1995) risquent sans doute d’être plus utiles pour les 
enfants qui utilisent l’agressivité réactive que pour ceux qui utilisent 
l’agressivité pour une fonction instrumentale et planifiée (Little, Jones 
et al., 2003). 
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EST-CE QUE L’AGRESSIVITÉ 
EST TOUJOURS INADAPTATIVE ?
L’agressivité est souvent associée à un vaste amalgame de termes anti-
sociaux vagues (Hartup, 2005) comme la recherche de l’attention, la déso-
béissance envers les adultes, les pauvres relations sociales, l’entêtement, 
la labilité émotionnelle, la jalousie, l’invention d’histoires et les mensonges, 
le fait de déranger les autres, etc. (Achenbach et Edelbrock, 1983). Quoique 
cette position ne fasse pas l’unanimité parmi les chercheurs (Dodge et al., 
2006), certains experts suggèrent que la confusion résultant de cet amal-
game ne favorise ni la compréhension de l’étiologie, ni le traitement, ni 
le pronostic de ces comportements associés mais distincts (Tremblay et 
Côté, 2005). Tout comportement agressif ne représente pas un comporte-
ment antisocial ou un trouble de santé mentale per se (agressions indirectes 
des filles à l’école primaire ; Connor, 2002) et tout comportement antisocial 
n’est pas une agression (abus de substances, comportement sexuel à risque ; 
Tremblay et Côté, 2005). De plus, les déterminants et l’âge initial de ces 
comportements sont sans doute très différents. Une des façons de nuancer 
cette question est de distinguer l’agressivité adaptative de l’agressivité 
inadaptative.

Ayant fondé l’approche éthologique, Lorenz (1966) postule que l’agres-
sivité est une composante innée dont le déclenchement répond à des 
 stimulations précises. Il ajoute que l’agressivité est nécessaire à l’adaptation 
et à la survie de l’espèce humaine. L’agressivité peut ainsi être considérée 
comme faisant partie d’un ensemble de stratégies adaptatives visant la 
poursuite de buts dans un contexte social donné (Archer, 2001). Un corps 
imposant d’études longitudinales (Broidy et al., 2003 ; Nagin et Tremblay, 
1999) confirment aujourd’hui que l’utilisation de l’agressivité, l’agressivité 
physique tout particulièrement, fait partie du développement normal des 
enfants (Tremblay, 2006), favorise parfois la survie de l’espèce (Archer et 
Côté, 2005) et peut s’avérer très adaptative dans certains contextes et 
environnements (Prinstein et Cillessen, 2003). 

Ainsi, il apparaît important de clarifier quand l’agressivité favorise 
l’adaptation vis-à-vis l’environnement ou quand l’agressivité est la mani-
festation comportementale d’une psychopathologie individuelle. Connor 
(2002) distingue l’agressivité adaptative et inadaptative. L’agressivité adap-
tative est l’expression comportementale de mécanismes biopsychologiques 
internes intacts qui se manifeste dans plusieurs environnements au service 
de la survie, et ce, sans causer de conséquences considérables pour l’in-
dividu et la société. L’agressivité inadaptative représente une expression 
de mécanismes internes dysfonctionnels (système nerveux central) et 
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occasionne à l’individu et à la société, par ses manifestations comporte-
mentales agressives intenses, fréquentes, durables et sévères, de  nombreuses 
conséquences négatives (voir Farrington, 1995). 

COMMENT MESURE-T-ON L’AGRESSIVITÉ ?
UNE APPROCHE MULTIMÉTHODE ET MULTI-INFORMANTS

En lien avec les défis conceptuels entourant l’agressivité, le défi de mesurer 
l’agressivité fait partie du quotidien des chercheurs et des cliniciens contem-
porains, qui se doivent d’utiliser de nombreuses modalités complémentaires 
(échelles comportementales pour les parents, les enseignants et le jeune, 
nominations par les pairs, observations directes et indirectes, entrevues 
cliniques, etc.) et de multiples informants (les parents, les enseignants, 
d’autres adultes, le jeune lui-même) pour avoir un portrait détaillé et complet 
de l’agressivité de l’enfant. En fait, une des difficultés avec la mesure de 
l’agressivité est que ce phénomène se produit souvent dans des contextes 
où l’adulte ne peut l’observer (dans les vestiaires, dans l’autobus, à la salle 
de bain, sur Internet ; Pellegrini et Bartini, 2000). En outre, l’agressivité est 
souvent un comportement qui n’est pas très fréquent malgré son impact 
énorme. Démontrant l’importance de la multiméthode et des multiples 
informants, le type de mesure utilisé dans la recherche sur l’agressivité est 
particulièrement important dans le domaine des différences sexuelles de 
l’agressivité relationnelle, où les résultats sont contradictoires selon le type 
de mesure utilisé (voir Underwood et al., 2001, pour une discussion).

LES ÉCHELLES COMPORTEMENTALES

La source d’information la plus utilisée en recherche sur l’agressivité 
demeure les échelles comportementales remplies par le jeune, ses parents 
et ses enseignants. On demande par exemple à l’enfant, à ses parents ou 
à ses enseignants de coter dans quelle mesure tel comportement a posé 
problème durant le dernier mois. Il existe principalement deux types 
d’échelles comportementales pour mesurer l’agressivité : les échelles glo-
bales et les échelles spécifiques. En plus de mesurer l’agressivité d’une 
façon générale, les échelles globales (Child Behavior Checklist, Achenbach 
et Rescorla, 2001) mesurent différents autres domaines de difficultés de 
santé mentale et d’adaptation tels que les problèmes d’attention, les pro-
blèmes d’apprentissage, les relations avec les parents, les relations inter-
personnelles, l’anxiété, la dépression. Ceci est d’autant plus important 
étant donné la grande association entre l’agressivité et d’autres conditions 
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de santé mentale (Connor, 2002). Les échelles comportementales globales 
sont souvent par conséquent constituées d’un amalgame de symptômes. 
De leur côté, les échelles spécifiques (p. ex., Proactive-Reactive Aggression 
Scale, Dodge et Coie, 1987) permettent une mesure plus centrée et détaillée 
de l’agressivité. Le développement de ces échelles suit les recommandations 
faites par les scientifiques il y a plus de trois décennies d’explorer les 
 différentes formes spécifiques de l’agressivité (Hartup et deWit, 1974). 

Les échelles comportementales offrent de nombreux avantages. 
D’abord, elles sont très économiques en terme de temps et de ressources, 
ce qui constitue un avantage précieux en contexte clinique et dans certaines 
recherches. De plus, étant donné leur grande utilisation en recherche, ces 
échelles possèdent généralement des normes et d’excellentes qualités psy-
chométriques permettant la comparaison des comportements de l’enfant 
avec ceux d’un groupe de comparaison (voir Furlong et Smith, 1994, pour 
une recension). Un autre avantage est que les échelles comportementales 
sont offertes en différentes versions pour différents informants dont le 
parent, l’enseignant, d’autres adultes et l’enfant/l’adolescent lui-même. 
Ceci est particulièrement utile pour discriminer les différences et les simi-
larités au niveau des formes de l’agression selon les contextes spécifiques 
où l’enfant évolue (Little, Jones et al., 2003).

Cependant, les échelles comportementales possèdent aussi certaines 
limites. À titre d’exemple, Tremblay (2000) note que malgré le fait que 
l’agressivité est un problème spécifique, certaines sous-échelles d’agressivité 
physique – provenant d’échelles comportementales globales, dérivées empi-
riquement et nommées a posteriori pour décrire leur contenu – contiennent 
peu d’items se rapportant spécifiquement à l’agressivité physique. L’utili-
sation de telles mesures risque donc de confondre l’agressivité physique 
avec d’autres problèmes perturbateurs tels que l’opposition et l’hyperacti-
vité (Tremblay, Loeber, Gagnon, Charlebois, Larivée et LeBlanc, 1991). 
Quoique ces problèmes s’associent souvent entre eux (Kerr, Tremblay, 
Pagani et Vitaro, 1997), les chercheurs ont démontré qu’ils n’évoluent pas 
de la même façon au cours du développement et ne prédisent pas les mêmes 
problèmes de comportement à long terme (Nagin et Tremblay, 1999). 

Par ailleurs, les corrélations entre les informateurs ayant complété 
une même mesure sont relativement faibles ou modérées, suggérant que 
les parents et les enseignants ne s’entendent pas sur les problèmes des 
enfants (Little, Brauner et al., 2003). Quoiqu’il soit plausible que ces résul-
tats mettent en évidence la nature unique et spécifique et les demandes 
particulières de chaque contexte de fonctionnement de l’enfant comme la 
maison et l’école (Achenbach, 1985), ces résultats peuvent aussi mettre 
en évidence les biais des évaluateurs. À titre d’exemple, il est possible 
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qu’un parent ou un enseignant 1) aggrave ou minimise les symptômes de 
l’enfant (Frick, 1998), 2) soit biaisé par la désirabilité sociale (Kamphaus 
et Frick, 2002), 3) soit atteint d’une psychopathologie qui influence ses 
perceptions sur les échelles (Kazdin, 1995) ou 4) attribue différemment les 
comportements agressifs des garçons et des filles en raison des stéréotypes 
sociaux (Pellegrini et Smith, 1998). 

Les évaluations des enseignants sont aussi limitées par le groupe 
d’enfants qu’ils côtoient quotidiennement qui leur sert d’échantillon de 
comparaison pour les comportements d’un enfant ciblé (Pellegrini et 
Bartini, 2000). Quant aux évaluations par le jeune lui-même, cette forme 
particulière d’échelle est utile pour aider à comprendre les perceptions du 
jeune vis-à-vis son expérience personnelle et les fonctions de l’agressivité 
(Little, Jones et al., 2003). Ce type de mesure est néanmoins biaisé parce 
que les agresseurs hésitent très souvent à s’identifier ou à ne pas se recon-
naître dans les descriptions (Smith et Sharp, 1994) sans compter que les 
garçons agressifs sont connus pour minimiser leur agressivité (Lochman 
et Dodge, 1998). 

La majorité des questionnaires sur l’agressivité ne distinguent pas 
les formes des fonctions de l’agressivité. Certains items sur les question-
naires actuels développés pour mesurer uniquement la forme d’agressivité 
comprennent ainsi à la fois une forme et une fonction qui risquent de 
confondre les résultats et les conclusions des études [« Je dis souvent des 
paroles blessantes aux autres (forme manifeste) pour obtenir ce que je veux 
(fonction instrumentale) » vs « Je dis souvent des paroles blessantes aux 
autres (forme manifeste) si les autres m’ont menacé (fonction réactive) » ] 
(Little, Jones et al., 2003). 

LES NOMINATIONS PAR LES PAIRS

Un autre type de mesure souvent utilisé en recherche chez les enfants 
d’âge scolaire et les adolescents sont les nominations par les pairs (Schwartz, 
Dodge et Coie, 1993). Les enfants d’une classe participent en associant les 
noms des agresseurs et des victimes de leur classe à différents items mesu-
rant l’agressivité. Cette méthode a l’avantage de représenter la perspective 
des pairs, qui sont souvent au courant des actes agressifs qui se produisent 
à l’insu des observateurs, des parents et des enseignants. En revanche, cette 
technique identifie les enfants avec des comportements extrêmes et offre 
peu d’information sur la normalité et la fréquence de ces comportements 
dans une population ciblée (Underwood et al., 2001). De la même façon 
que pour les échelles comportementales, une autre limite potentielle des 
nominations par les pairs demeure la possibilité que ces mesures soient 
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influencées par les stéréotypes sociaux dans l’évaluation du comportement 
des autres (Maccoby, 1998). Certains comités d’éthique, parents et ensei-
gnants ne sont pas à l’aise avec les nominations par les pairs en faisant 
allusion au risque de renforcement de la stigmatisation de certains enfants. 
Il est important d’indiquer ici que la recherche ne démontre aucun effet 
négatif selon les observations des observateurs spécialement formés, des 
enseignants ou des parents (Bell-Dolan, Foster et Christopher, 1992).

LES OBSERVATIONS COMPORTEMENTALES DIRECTES ET INDIRECTES

Surtout utilisée pour mesurer l’agressivité physique, certains chercheurs 
justifient que cette méthode peut aussi être utilisée pour mesurer les formes 
plus subtiles d’agressivité comme l’agressivité indirecte (voir Underwood 
et al., 2001, pour une discussion). Cette approche permet d’éviter les biais 
des évaluateurs tout en donnant l’occasion de mieux comprendre le contexte 
environnemental dans lequel les comportements agressifs de l’enfant se 
produisent (voir Frick, 1998, pour une discussion de différents systèmes 
observationnels standardisés). Les observations comportementales  soigneuses 
permettent de distinguer plus efficacement les différents types d’agressivité 
(l’agressivité réactive vs l’agressivité proactive ; Polman et al., 2007). Cette 
approche méthodologique qui donne de riches et importantes informations 
qualitatives et quantitatives est néanmoins très coûteuse autant en  recherche, 
en milieu scolaire ou en contexte clinique où le temps, les ressources et 
les fonds sont souvent limités. De plus, les mesures observationnelles ne 
corrèlent pas toujours bien avec elles-mêmes au fil du temps, surtout 
lorsque les échantillons de comportements sont spécifiques et limités 
(Wachs et Gruen, 1982). Par exemple, les comportements observés d’un 
enfant jouant avec ses amis au ballon dans la cour de récréation durant 
une période spécifique peuvent être très différents des comportements du 
même enfant observés le lendemain après-midi alors que l’enfant se retrouve 
dans une autre équipe moins compétitive. De plus, ces comportements 
peuvent aussi être très différents des comportements du même enfant dans 
d’autres contextes (p. ex., sur le chemin du retour à la maison ou dans le 
cours de mathématiques). 

Étant donné qu’il n’est pas toujours possible d’observer directement 
l’agressivité qui se produit dans certains contextes naturels inaccessibles 
(vestiaires, salles de bain, téléphone, Internet), l’échantillonnage compor-
temental (Csikzmentmihalyi et Larson, 1987) par l’agenda est un type de 
mesure par intervalle souvent utilisé par les chercheurs afin de noter les 
comportements d’agressivité commis ou reçus. Ce type de mesure implique 
que l’enfant (ou le parent ou l’enseignant) note à intervalles spécifiques 
(3 fois par jour, 5 jours par mois à tous les mois de l’année) certains 
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 comportements d’agressivité spécifiques (durant les dernières 24 heures) 
(Pellegrini, 1996). Le journal de bord est une mesure valide d’agressivité 
telle que perçue par les élèves qui n’est souvent pas discernée par les 
observations directes (Pellegrini et Bartini, 2000). D’autres chercheurs 
utilisent la technologie pour pallier les difficultés d’observer le comporte-
ment agressif de façon directe, tout en minimisant l’effet des observateurs 
sur les enfants (Schneider, Richard, Younger et Freeman, 2000). Ces cher-
cheurs peuvent observer les comportements agressifs des enfants à distance 
en combinant la technique de l’échantillonnage comportemental décrite 
précédemment avec l’utilisation de différentes technologies possibles 
incluant les téléavertisseurs, les ordinateurs de poche, les microphones 
portatifs, les cellulaires, etc. 

LES ENTREVUES CLINIQUES DIAGNOSTIQUES

D’une durée d’environ 60 à 90 minutes, les entrevues diagnostiques 
 comprennent différentes questions standardisées que l’évaluateur pose à 
l’enfant ou au parent afin d’examiner la présence actuelle ou passée de 
symptômes et de l’altération du fonctionnement pour confirmer ou infirmer 
un diagnostic de santé mentale chez l’enfant (Frick, 1998). Les entrevues 
diagnostiques peuvent être structurées ou semi-structurées. Les entrevues 
structurées (Diagnostic Interview Schedule for Children, Version IV 
(DISC-IV), Shaffer, Fisher, Lucas, Dulcan et Schwab-Stone, 2000) sont rela-
tivement simples à utiliser et peuvent être administrées par ordinateur 
par un évaluateur sans formation spécifique en santé mentale. Les entre-
vues semi-structurées, quant à elles (Schedule for Affective Disorders and 
Schizophrenia for School-Age Children (K-SADS), offrent à l’interviewer 
plus expérimenté et formé plus de flexibilité et d’approfondissement dans 
les questions posées lors de l’entrevue. Quoique ces entrevues sont géné-
ralement plus disponibles en version originale anglaise, certaines sont 
traduites et disponibles en français (K-SADS).
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Sur un site Internet […] je recevais des messages pas vraiment 
corrects. Tu sais, eux, ils s’échangent les mots de passe, la 
personne utilise le mot de passe de l’autre et m’envoie des 
messages […] mais on ne sait pas de qui ça vient ! J’essayais 
de faire quelque chose, de savoir pourquoi ils font ça […] mais 
je n’ai pas su encore pourquoi. Marie, 12 ans1

Répandre de fausses rumeurs, tenir des propos malveillants sur le compte 
d’autrui, envoyer des messages anonymes d’insultes sont autant de gestes 
d’ostracisme et d’aliénation sociale que l’on peut rencontrer chez les enfants 
et les adolescents. Utilisant le réseau social pour véhicule, ces gestes qui 
laissent dans l’ombre l’agresseur peuvent avoir des répercussions graves 
pour ceux et celles qui en font les frais. Les victimes craignent non seule-
ment les racontars et la médisance, mais vivent aussi le rejet, l’isolement 
social et la perte d’estime de soi résultant de l’exclusion du groupe 
de pairs. 

Phénomène ancien mais objet d’étude récent, l’agression indirecte 
est de plus en plus dénoncée comme une forme insidieuse de violence qui 
commande des actions préventives. Ce chapitre propose de faire le point 
sur les connaissances scientifiques entourant ce phénomène en portant 
une attention particulière à son développement selon l’âge et le sexe, ainsi 
qu’aux facteurs qui y sont associés. Le chapitre aborde également l’impact 
de l’agression indirecte pour les victimes et traite des interventions à 
mettre en place pour la contrer.

1. Extrait du témoignage d’une victime d’agression indirecte tiré de la vidéo L’agression 
indirecte, cette violence qu’on ne voit pas, accompagnant la Trousse de sensibilisation du 
même nom (Verlaan et Turmel, 2007).



40 Conduites agressives chez l’enfant

© 2009 – Presses de l’Université du Québec
Édifice Le Delta I, 2875, boul. Laurier, bureau 450, Québec, Québec G1V 2M2 • Tél.: (418) 657-4399 – www.puq.ca

Tiré de : Conduites agressives chez l’enfant, B.H. Schneider, S. Normand, M. Allès-Jardel, 
M.A. Provost et G.M. Tarabulsy (dir.), ISBN 978-2-7605-1562-8 • D1562N

Tous droits de reproduction, de traduction et d’adaptation réservés

QU’EST-CE QUE L’AGRESSION INDIRECTE ? 
Les conduites d’agression couvrent un éventail d’actions visant habituel-
lement à faire du tort à autrui (Hartup, 2005 ; voir chapitre de Normand 
et Schneider, dans cet ouvrage). Les agressions directes de nature physique 
ou verbale sont facilement observables lors de conflits interpersonnels. Ce 
sont surtout à ces comportements que l’on pense lorsqu’il est question 
d’agression. Il existe, cependant, une autre forme tout aussi dommageable 
et cruelle pour les victimes (Crick, Bigbee et Howes, 1996 ; Paquette et 
Underwood, 1999), mais qui n’a été reconnue comme telle qu’assez récem-
ment. Il y a trois décennies, Feshbach (1969) attirait l’attention sur une 
forme d’agression que les enfants et les adolescents, en particulier les filles, 
utilisaient aussi pour causer du tort à autrui, mais sans confronter leur 
victime. Feshbach a appelé ce phénomène agression indirecte pour en 
souligner le caractère détourné et insidieux.

Toutefois, ce n’est qu’à la fin des années 1980 qu’un groupe de 
 chercheurs finlandais ont examiné systématiquement les manifestations 
et le développement de cette forme d’agression chez les garçons et les filles 
(Björqkvist, Lagerspetz et Kaukiainen, 1992). S’inspirant des travaux de 
Feshbach, ces chercheurs ont repris le terme d’agression indirecte pour 
désigner formellement le recours à des actions visant à causer du tort à 
autrui sans confrontation directe. Des actions de ce type ont été précisées 
par Lagerspetz, Björkqvist et Peltonen (1988) dans le Direct et Indirect 
Agression Scales, une mesure d’évaluation par les pairs qui inclut, entre 
autres, le fait de dire du mal d’une personne à son insu, de faire circuler 
de fausses rumeurs à son sujet, ou de dévoiler à d’autres un de ses secrets. 
De telles actions font en sorte que l’agression se fasse de manière détournée, 
c’est-à-dire par le biais du groupe de pairs, et permettent à l’agresseur de 
cacher son intention ou son identité et d’éviter une éventuelle contre-
attaque (Björqkvist et al., 1992). 

À la même époque, des chercheurs américains (Cairns, Cairns et 
Neckerman, 1989 ; Cairns, Cairns, Neckerman, Ferguson et Gariépy, 1989) 
se sont penchés sur un type similaire de conduites qu’ils ont qualifié, cette 
fois, d’agression sociale. Ces conduites ont deux caractéristiques fonda-
mentales : a) elles ne se déroulent pas face à la victime, et b) l’agression 
se fait par l’intermédiaire des relations interpersonnelles de la victime 
(Cairns et Cairns, 1994 ; Xie, Cairns et Cairns, 2005). Le but recherché par 
cette forme d’agression est de nuire au statut social ou à l’estime de soi 
des victimes (voir Verlaan et Besnard, 2006, pour une recension des écrits). 
Évaluées à partir de récit narratif, les conduites d’agression sociale  recoupent 
les précédentes mais incluent, également, le détournement ou la  triangulation 
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des relations d’amitié ou amoureuses. L’agression sociale renvoie aussi à 
des comportements non verbaux comme, par exemple, les regards  méprisants 
ou les mimiques de dérision (Paquette et Underwood, 1999).

Crick et ses collaboratrices (Crick et al., 1996 ; Crick et Grotpeter, 
1995) ont, pour leur part, introduit le concept d’agression relationnelle au 
milieu des années 1990. Les conduites d’agression relationnelle visent à 
briser les relations sociales des victimes et peuvent atteindre leur cible 
directement ou indirectement. Ainsi, certains gestes n’impliquent que la 
collaboration des pairs (par exemple, répandre des rumeurs malveillantes), 
alors que d’autres ont lieu en situation de face à face (menacer directement 
la personne de l’exclure du groupe d’amis si elle refuse de se plier aux 
exigences de l’agresseur). Les conduites d’agression relationnelle sont géné-
ralement évaluées par le Peer Nomination Instrument, une mesure de 
nomination par les pairs mis au point par cette équipe.

Bien que ces trois concepts d’agression varient légèrement d’un auteur 
à l’autre, plusieurs sont d’avis qu’ils désignent sensiblement les mêmes 
types de comportements (Archer et Coyne, 2005 ; Björkqvist, 2001). Ils 
renvoient tous à l’ostracisme et à l’aliénation sociale, ils utilisent les 
relations interpersonnelles pour causer du tort à autrui et ils s’actualisent 
dans la rupture des relations interpersonnelles de la victime. Archer et 
Coyne (2005) suggéraient récemment à la communauté scientifique d’uni-
fier les appellations pour faire évoluer les connaissances sur ce phénomène. 
Suivant cette recommandation, et en reconnaissance des premiers travaux 
de recherche dans ce domaine (Feshbach, 1969 ; Lagerspetz et al., 1988), 
nous avons privilégié le terme agression indirecte dans ce chapitre.

DÉVELOPPEMENT ET DIFFÉRENCES SEXUELLES
Au cours des différentes périodes de maturation (petite enfance, enfance 
et adolescence), les chercheurs ont noté que la fréquence des conduites 
d’agression directe et indirecte se modifiait substantiellement. Sur ce plan, 
Björkqvist et al. (1992) ont fait l’hypothèse que les comportements d’agres-
sion physique se transformaient progressivement en agression verbale, puis 
en agression indirecte, suivant les séquences développementales des habi-
letés cognitives, langagières et sociales chez l’enfant. Des études transver-
sales et longitudinales récentes corroborent cette hypothèse. Ainsi, 
contrairement aux conduites d’agression physique qui culminent vers l’âge 
de 30 mois puis déclinent généralement rapidement par la suite, les con duites 
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d’agression indirecte semblent augmenter progressivement avec l’âge 
(Cairns et al., 1989 ; Côté, Vaillancourt, Barker, Nagin et Tremblay, 2007 ; 
Vaillancourt, Miller, Fagbemi, Côté et Tremblay, 2007). 

L’agression indirecte nécessitant une compréhension minimale des 
interactions sociales, ce n’est qu’autour de 3 à 5 ans, au moment où les 
enfants ont certains acquis langagiers, que les chercheurs ont observé les 
premières conduites d’agression indirecte (Hart, Nelson, Robinson, Olsen 
et McNeilly-Choque, 1998 ; Ostrov et Keating, 2004). Bonica, Arnold, Fisher, 
Zeljo et Yershova (2003) ont d’ailleurs observé une corrélation positive 
entre le développement langagier et l’agression indirecte dans une étude 
réalisée auprès de 145 enfants de 3 à 5 ans. À la période scolaire,  Vaillancourt, 
Brendgen, Boivin et Tremblay (2003) rapportent que les conduites d’agres-
sion indirecte, telles qu’évaluées par 3 000 mères d’enfants de 4 à 11 ans, 
sont relativement stables chez les enfants sur une période de 4 ans, mais 
avec une légère augmentation vers l’âge de 7-8 ans. Si certaines indications 
sont à l’effet que ces conduites sont plus stables chez les filles que chez 
les garçons (Cillessen et Mayeux, 2004), d’autres études montrent une 
augmentation rapide et un raffinement des conduites d’agression indirecte 
avec la transition de l’enfance à l’adolescence (Björqkvist et al., 1992 ; 
Cairns et Cairns, 1994). Les stratégies d’agression indirecte faisant appel 
au traitement d’informations sociales complexes – saisir le point de vue 
d’autrui, décoder l’information qui circule dans des réseaux sociaux plus 
larges –, cette augmentation peut s’expliquer par les progrès rapides et 
importants du développement cognitif au seuil de l’adolescence (Inhelder 
et Piaget, 1958). De fait, certains résultats de recherche montrent que les 
agresseurs qui recourent fréquemment à l’agression indirecte ont un niveau 
plus élevé d’intelligence sociale que les agresseurs qui portent des coups 
(Kaukiainen, Björqkvist, Lagerspetz, Osterman, Salmivalli, Rothberg et 
Ahlbom, 1999). Ces résultats expliqueraient d’emblée que les comporte-
ments agressifs indirects ou sans confrontation apparaissent plus tard que 
les comportements agressifs physiques et qu’ils se développeraient jusqu’à 
l’adolescence. Il n’est pas encore possible de dresser un portrait clair du 
développement des conduites d’agression indirecte à cette période. Toute-
fois, d’après les témoignages de pairs, il semble que ces conduites incarnent 
la forme d’agression la plus fréquente à partir de la préadolescence jusqu’au 
milieu de l’adolescence (Paquette et Underwood, 1999). 

D’autres recherches sont bien évidemment nécessaires pour 
 examiner la trajectoire évolutive de l’agression indirecte à toutes les 
périodes du développement. Les études longitudinales sur l’apparition et 
l’évolution de ces conduites sont rares et les connaissances demeurent 
très parcellaires.
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Si l’évolution de l’agression indirecte selon l’âge a encore peu retenu 
l’attention des chercheurs, les différences selon le sexe ont, quant à elles, 
suscité beaucoup d’intérêt. En fait, l’agression indirecte a été conceptualisée 
initialement comme étant une violence plus typiquement féminine (Cairns 
et al., 1989 ; Crick et Grotpeter, 1995 ; Feshbach, 1969 ; Lagerspetz et al., 
1988), les chercheurs reprochant aux définitions habituelles de l’agression 
de se restreindre aux comportements physiques et verbaux d’attaque, plus 
typiques des conduites d’agression des garçons. 

En élargissant la définition de ces conduites, des études ont montré 
que comparativement aux garçons, les filles sont généralement plus enclines 
aux conduites d’agression indirecte et moins portées à recourir à l’agression 
physique (Björkqvist et al., 1992 ; Cairns et al., 1989 ; Crick et Grotpeter, 
1995 ; Lagerspetz et al., 1988 ; Vaillancourt et al., 2003). Les écarts entre 
les sexes sont observables dès la petite enfance (Côté et al., 2007). Ils 
demeurent toutefois plus marqués pour l’agression physique (Archer, 2004 ; 
Hartup, 2005), des chercheurs ne rapportant pas toujours de différence 
entre les garçons et les filles pour l’agression indirecte (Hart et al., 1998 ; 
McEvoy, Estrem, Rodriguez et Olson, 2003 ; Rys et Bear, 1997), d’autres 
concluant même à une fréquence plus élevée de cette forme d’agression 
chez les garçons (Henington, Hughes, Cavell et Thompson 1998 ; Tomada 
et Schneider, 1997). 

Ces résultats contradictoires peuvent être partiellement attribuables 
à l’âge des enfants. Par exemple, à l’âge préscolaire, si des études rapportent 
des fréquences plus élevées d’agression indirecte chez les filles (Bonica 
et al., 2003 ; Ostrov et Keating, 2004 ; Vaillancourt et al., 2007), d’autres 
n’indiquent aucune différence selon le sexe, que cette forme d’agression 
soit dirigée vers la fratrie (Stauffacher et DeHart, 2005) ou vers d’autres 
enfants (McEvoy et al., 2003). L’inconstance des résultats à l’âge préscolaire 
pourrait signaler une absence de différence selon le sexe, ou encore illustrer 
la difficulté de mesurer cette forme d’agression à un jeune âge.

La méta-analyse effectuée par Archer (2004) montre cependant  qu’entre 
6 et 17 ans, l’écart s’accentue entre les sexes, les résultats étant à l’effet 
que les filles ont davantage recours à l’agression indirecte que les garçons. 
Ainsi, Crick et Grotpeter (1995) observent sur un vaste échantillon d’élèves 
de 8 à 11 ans que 17 % des filles utilisent fréquemment les conduites 
d’agression indirecte, comparativement à 2 % des garçons. Österman, 
Björkqvist, Lagerspetz et Kaukiainen (1998) indiquent pour leur part qu’à 
11 ans, 42 % des filles recourent fréquemment à ces conduites contre 23 % 
des garçons. Ce phénomène est aussi rapporté dans des fréquences plus 
élevées chez les filles dans un vaste échantillon d’enfants et d’adolescents 
(Owens, Slee et Shute, 2000). 
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La plus forte propension des filles à recourir à cette forme d’agression 
à l’enfance et à l’adolescence a été observée dans différents pays occiden-
taux (Österman et al., 1994) et avec diverses techniques d’identification 
des conduites d’agression indirecte, dont les récits narratifs et les méthodes 
multiples incluant l’utilisation de vignettes, de questionnaires, d’entrevues 
et d’observations en laboratoire. Archer et Coyne (2005) rapportent, cepen-
dant, que les différences entre les sexes sont plus nettes lorsque les données 
proviennent de l’observation directe ou d’évaluations faites par les pairs 
que lorsqu’elles sont issues de questionnaires auto-rapportés, de leurs 
enseignants ou de leurs parents. Puisque, par définition, les agresseurs 
indirects cherchent à camoufler leurs conduites dans les réseaux inter-
personnels (Björqkvist et al., 1992), les enseignants et les parents sont 
moins fréquemment témoins de ce type d’agression. 

Outre les écarts dans la fréquence d’utilisation des conduites 
 d’agression indirecte selon le sexe, des études suggèrent aussi que les 
répercussions aux plans social et émotionnel de cette forme d’agression 
sont plus importantes pour les filles qu’elles ne le sont pour les garçons. 
Sur ce plan, Galen et Underwood (1997) observent que les conséquences 
de l’agression indirecte pour les victimes apparaissent nettement plus 
cruelles aux filles. Cette différence entre les sexes s’accentuerait elle aussi 
de l’enfance à l’adolescence. Ce qui est important à retenir, ici, est que 
même si les garçons et les filles recouraient aux conduites d’agression 
indirecte à des fréquences similaires, cette forme d’agression semble être 
plus troublante et blessante pour les filles. Le contexte social dans lequel 
se développent ces conduites et leur utilité apparaissent donc comme étant 
essentiels à clarifier.

PROCESSUS SOCIAUX ET FONCTIONS 
DE L’AGRESSION INDIRECTE
Les théoriciens soutiennent que les processus de socialisation détournent 
très tôt les filles de l’agression physique au profit de l’agression indirecte 
(Björqkvist et al., 1992 ; Cairns et Cairns, 1994 ; Lagerspetz et al., 1988), 
ce qui ne serait pas le cas chez les garçons. Ainsi, il est bien établi que les 
parents ne socialisent pas les filles de la même manière que les garçons : 
ils encouragent certaines conduites au détriment d’autres selon le sexe de 
leur enfant (Duru-Bellat, 1997 ; Maccoby, 1998). Lytton (2000) fait cependant 
l’hypothèse que les bébés âgés de 12 à 18 mois manifestent déjà des 
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 préférences « spontanées » propres à leur sexe ; autrement dit, les parents 
ne feraient que renforcer les préférences naturelles de leur garçon ou de 
leur fille, plutôt qu’ils ne les créeraient. 

Quoiqu’il en soit, les parents semblent plus permissifs à l’égard des 
garçons que des filles et leur accordent plus de latitude dans les déplace-
ments. Ces conditions encouragent les garçons à explorer l’environnement 
physique tout en favorisant l’autonomie, l’apprentissage du risque, l’analyse 
des situations et les réactions actives face aux problèmes (Duru-Bellat, 
1997). Ces « préférences » dans le processus de socialisation entraînent 
assez tôt chez les garçons un style interactif physiquement plus turbulent 
que celui des filles. Les garçons sont plus actifs et explorateurs et aussi, 
plus compétitifs (Smentana, 1989). Et bien que fréquemment punis pour 
leurs actes – ils transgressent les règles deux fois plus souvent que les 
filles –, leurs réalisations suscitent plus souvent des évaluations positives 
de la part de l’adulte (Smentana, 1989). 

Les filles semblent répondre plus volontiers que les garçons à la 
socialisation des parents (Maccoby, 1998). Elles évoluent dans des espaces 
plus restreints en demeurant davantage à proximité des adultes. Cette 
situation est plus propice à l’exploration de l’univers social et relationnel 
et favorise l’imitation, les jeux de rôle et l’obéissance. Ce faisant, les filles 
sont toutefois moins confrontées à l’environnement physique, ce qui peut 
nuire à leur maîtrise des situations et à leur sentiment d’efficacité person-
nelle (Duru-Bellat, 1997). En outre, Maccoby (1998) rapporte que les filles 
sont moins souvent punies que les garçons quelle que soit leur conduite : 
elles auraient ainsi plus de difficulté à s’évaluer et rechercheraient davan-
tage l’approbation d’autrui. Étant plus orientées vers la relation et la coopé-
ration (Sebanc, Pierce, Cheatham et Gunnar, 2003), les filles maîtrisent 
assez tôt les habiletés langagières et le contrôle de soi. Dès l’âge de deux 
ou trois ans, elles développent la conscience des besoins et des préoccu-
pations d’autrui (empathie, coopération), ce qui les rend sensibles aux effets 
de leurs gestes sur leurs pairs (Allès-Jardel et Genest, 1994). Comme nous 
le verrons plus loin, cette plus grande sensibilité à l’estime des autres et 
cette meilleure compréhension des relations interpersonnelles (Rosenberg 
et Simons, 1975) sont des éléments clés dans l’élaboration et l’utilisation 
de stratégies subtiles d’agression indirecte.

L’influence des pairs est toutefois importante à considérer pour 
 comprendre les processus sociaux et les dynamiques relationnelles impli-
qués dans cette forme d’agression. En effet, les enfants des deux sexes 
choisissent très tôt des partenaires de jeu qui partagent leurs intérêts : la 
plupart des garçons s’associent à des pairs turbulents et la majorité des 
filles à des pairs intéressés aux jeux relationnels. De fait, la meilleure façon 
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de se faire accepter par les autres enfants à la garderie semble passer par 
l’adhésion aux normes du groupe de son sexe (Sebanc et al., 2003), les 
enfants agissant selon les caractéristiques propres à l’autre sexe étant moins 
bien acceptés par les pairs du même sexe. 

Les différences entre garçons et filles qui marquent les rapports avec 
les pairs et l’adhésion aux normes du groupe influent probablement sur 
la manière d’exprimer leur colère et de résoudre les conflits. Ainsi, lorsque 
les garçons et les filles agressent, ils le font en utilisant les stratégies 
privilégiées dans leur groupe de pairs respectifs (Crick et Grotpeter, 1995). 
En retour, les garçons se font plus souvent agresser physiquement alors 
que les filles sont plus souvent victimes d’agression indirecte (Crick, 
Casas et Ku, 1999). Des études illustrent bien ces processus relationnels 
chez les filles. Avec leurs amies, les filles accordent une grande importance 
à l’inti mité, au soutien mutuel et à l’échange de confidences (Berndt, 
2004 ; Maccoby, 1998), ce qui prête aux conflits interpersonnels sur les 
terrains de la loyauté et de l’exclusion sociale (Eder et Hallinan, 1978). 
Évidemment, l’échange de confidences peut favoriser la prolifération de 
rumeurs et le dévoilement de secrets. Merten (1997) montre comment 
des lettres échangées entre amies peuvent ultérieurement servir à 
 discréditer les autres. 

Les recherches récentes suggèrent que les relations entre l’agression 
indirecte et l’appartenance à un groupe de pairs se modifient en fonction 
de l’âge des filles. Au préscolaire, Nelson, Robinson et Hart (2005) rap-
portent que les conduites prosociales et d’agression indirecte ne sont pas 
incompatibles chez les filles. De fait, ces conduites sont positivement 
corrélées entre elles contrairement aux conduites prosociales et d’agression 
physique qui, elles, sont en corrélation négative. Les auteurs concluent 
que les comportements prosociaux concomitants aux conduites d’agression 
indirecte peuvent protéger les filles du rejet des pairs, du moins, à très 
court terme. Johnson et Foster (2005) observent, en effet, que les enfants 
qui manifestent des comportements d’agression indirecte à la maternelle 
voient leur nombre d’amis diminuer sensiblement deux mois plus tard. 
Pourtant, à l’âge scolaire primaire, les résultats de l’étude de Xie et al. 
(2005) montrent que les filles qui recourent fréquemment à l’agression 
indirecte sont habituellement intégrées dans un groupe jouissant d’une 
bonne popularité auprès des pairs et qu’elles y occupent souvent une posi-
tion dominante. Nos travaux vont aussi dans ce sens et montrent que les 
filles de 5e et 6e année qui privilégient l’agression indirecte sont rarement 
isolées à l’école. De fait, nous avons investigué le réseau social en soumet-
tant aux élèves une carte-réseau basée sur une probabilité d’appartenance 
(Cairns et Cairns, 1994) en demandant aux pairs : « Place dans le cercle 



Les conduites d’agression indirecte 47

© 2009 – Presses de l’Université du Québec
Édifice Le Delta I, 2875, boul. Laurier, bureau 450, Québec, Québec G1V 2M2 • Tél.: (418) 657-4399 – www.puq.ca

Tiré de : Conduites agressives chez l’enfant, B.H. Schneider, S. Normand, M. Allès-Jardel, 
M.A. Provost et G.M. Tarabulsy (dir.), ISBN 978-2-7605-1562-8 • D1562N

Tous droits de reproduction, de traduction et d’adaptation réservés

approprié le nom des élèves de ta classe qui se tiennent ensemble dans la 
cour de récréation. » Les groupes sociaux de la classe se trouvaient alors 
circonscrits dans trois possibilités de groupe : se tient seul, en petit groupe 
de 2-3 élèves ou en grand groupe de 4 élèves et plus. Les résultats  démontrent 
que les filles qui agressent indirectement se retrouvent souvent dans les 
groupes les plus nombreux composés essentiellement de filles. En contre-
partie, les filles qui font partie d’un réseau social plus petit utilisent peu 
l’agression indirecte (Verlaan, Déry, Toupin et Pauzé, sous presse). 

Cette relation entre l’agression indirecte et l’appartenance à un réseau 
plus large pourrait refléter le processus dynamique des alliances dans les 
groupes sociaux. Comme nous l’avons déjà mentionné, l’efficacité des 
stratégies d’agression indirecte dépend en bonne partie de l’habileté de 
l’agresseur à influencer le groupe de pairs. L’attaque sera d’autant plus 
efficace que l’agresseur est bien inséré dans le réseau social de la victime 
et qu’il y occupe une position dominante. Par exemple, l’agresseur peut 
influencer l’ensemble des élèves d’une classe afin d’ostraciser un élève en 
particulier. Les résultats d’Owens, Shute et Slee (2000) illustrent ce phé-
nomène et montrent que le fait de dominer dans un réseau social favorise 
chez les filles l’efficacité des conduites agressives indirectes. En outre, 
comparativement aux filles qui gravitent en périphérie d’un réseau social, 
celles qui sont intégrées dans un large réseau influencent considérablement 
la dynamique d’inclusion et d’exclusion de ses membres (Adler et Adler, 
1995 ; Crick et al., 1996). 

Cherchant ce qui motive l’agression indirecte, Owens, Slee et Shute 
(2000) ont interviewé des élèves de l’école primaire sur cette problématique. 
Si les filles ont justifié leurs conduites d’agression indirecte par le diver-
tissement et l’excitation qu’elles leur procuraient, elles mentionnent aussi 
que cela leur permettait de s’intégrer dans un groupe populaire dans la 
classe. Le témoignage qui suit, tiré d’un programme de sensibilisation pour 
les élèves du primaire (Verlaan et Turmel, 2007), montre comment une 
élève nouvelle dans une classe s’est rapidement jointe à un mouvement 
d’agression indirecte dirigé vers une autre élève afin de ne pas être rejetée 
du groupe de pairs.

À la récréation, nous étions quatre filles et à toutes les fois 
qu’on la voyait passer, on se disait entre nous : « Regarde ses 
cheveux ! Elle est sale ! » On parlait toujours dans son dos, puis 
quand elle s’approchait de nous, on arrêtait de parler, on atten-
dait qu’elle passe, puis on continuait. C’était tout le temps 
comme ça, à toutes les récréations. On ne savait pas trop quoi 
se dire, mais aussitôt qu’on la voyait, on se trouvait des raisons 
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pour pouvoir l’embêter même si ces raisons-là n’étaient pas 
vraies […]. On trouvait ça drôle de rire d’elle… Ça nous faisait 
quelque chose à faire. On aimait ça, tout le monde faisait ça 
[…]. Si je ne l’avais pas fait, le monde aurait pu dire « Ha ! tu 
es son amie, tu ne l’embêtes pas, tu la défends ». Ça ne me 
tentait pas vraiment de me faire rejeter, surtout que j’étais 
nouvelle. 

Des dynamiques sociales complexes jouent donc sur l’élaboration de 
patrons spécifiques en matière d’échanges interpersonnels. Pour parvenir 
à s’intégrer dans le groupe désiré, les filles doivent se rallier aux stratégies 
d’aliénation sociale et d’ostracisme établies dans le groupe (Espelage et 
Holt, 2001). En effet, le jugement du groupe sur le caractère ou les qualités 
d’une personne informe indirectement les pairs sur les valeurs et les normes 
qu’il privilégie. De plus, cette circulation d’informations joue en faveur 
de la cohésion du groupe (Adler et Adler, 1995). En discréditant autrui par 
des rumeurs malveillantes et en dominant les exclus du groupe auquel ils 
appartiennent, certains membres cherchent à promouvoir l’image positive 
qu’ils entendent projeter d’eux-mêmes (Besnier, 1989). Les victimes faisant 
fréquemment l’objet de moqueries, l’agression indirecte devient une source 
d’excitation et de divertissement pour le groupe de pairs (Owens, Shute et 
Slee, 2000 ; Verlaan et Turmel, 2007). Dans ce cas, les pairs jouent un rôle 
important à titre de modèles, de véhicules des conduites d’agression et 
d’agents protecteurs (Salmivalli, Lagerspetz, Björkqvist, Österman et 
 Kaukiainen, 1996). 

Le cadre d’analyse élaboré par Owens, Slee et Shute (2000) résume 
bien les processus interpersonnels impliqués dans les conduites d’agression 
indirecte. Les besoins plus typiquement féminins de rapprochement, d’inti-
mité et d’acceptation s’expriment à travers les confidences et l’échange 
d’informations sur les autres, ce qui joue en faveur du maintien de la 
solidarité du groupe ou de la clarification de ses normes. Toutefois, cette 
solidarité peut aller jusqu’à ridiculiser un membre du groupe ou faire cir-
culer des rumeurs à son sujet en vue de l’exclure. Les stratégies utilisées 
pour discréditer une personne varient en fonction de la dynamique sociale 
du réseau élargi que constitue la classe, voire l’école elle-même. D’autres 
recherches sont nécessaires afin de vérifier si les processus menant à 
 l’utilisation de l’agression indirecte sont similaires chez les garçons.
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LES FACTEURS PERSONNELS ET SOCIOFAMILIAUX 
ASSOCIÉS À L’AGRESSION INDIRECTE
Plusieurs facteurs peuvent être associés aux manifestations des conduites 
d’agression indirecte. En effet, si ces conduites sont adaptatives dans cer-
taines situations, il semble aussi que des contextes familiaux et sociaux, 
tout comme des caractéristiques individuelles, peuvent favoriser leur appa-
rition ou leur maintien. Cependant, contrairement aux facteurs de risque 
de l’agression physique qui sont maintenant bien connus, ceux liés à l’agres-
sion indirecte n’ont fait l’objet que d’encore peu d’études. Les connaissances 
à ce sujet sont donc, au mieux, parcellaires. De plus, en raison de la rareté 
des études longitudinales, la direction des liens observés entre l’agression 
indirecte et les caractéristiques individuelles ou les facteurs familiaux et 
sociaux est difficile à interpréter. Autrement dit, il n’est pas possible de 
déterminer si ces facteurs constituent des facteurs de risque de l’agression 
indirecte ou, plutôt, des conséquences de cette forme d’agression. Cette 
section fait donc davantage état des caractéristiques associées aux mani-
festations d’agression indirecte chez les enfants que des facteurs pouvant 
rendre compte de leur apparition ou de leur maintien. 

FACTEURS PERSONNELS

Les études réalisées sur les caractéristiques individuelles des enfants qui 
agressent indirectement convergent pour démontrer qu’ils sont plus sus-
ceptibles que les enfants non agressifs de présenter des problèmes émo-
tionnels et comportementaux. Certaines études suggèrent même que 
l’agression indirecte est associée à des problèmes d’adaptation psychosociale 
au même titre que l’agression physique. Nous avons examiné les difficultés 
d’adaptation dans un échantillon composé uniquement de filles (n = 250) 
âgées de 10 à 13 ans réparties en différents groupes selon qu’elles se dis-
tinguaient ou non par le recours fréquent à l’agression indirecte ou physique, 
ou par ces deux formes d’agression à la fois à partir de nomination par les 
pairs (voir Verlaan, Déry, Toupin et Pauzé, 2005, pour une description de 
la méthode). L’étude montre qu’à l’instar des filles agressives physiquement, 
les filles indirectement agressives manifestent des problèmes d’adaptation 
émotionnelle et comportementale. Plus spécifiquement, elles montrent 
davantage de dépression et de comportements délinquants. Ces problèmes 
d’adaptation sont constatables tant du point de vue des parents que des 
enseignantes. 
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D’autres études ont rapporté que les filles et les garçons indirectement 
agressifs présentent plus de symptômes dépressifs, d’anxiété, de plaintes 
somatiques et de solitude que les enfants non agressifs (Crick, 1997 ; 
 Prinstein, Boergers et Vernberg, 2001 ; Rys et Bear, 1997 ; Tomada et 
 Schneider, 1997). Ces problèmes émotifs sont peut-être en lien avec le fait 
que bien que ces enfants sont populaires auprès de leurs pairs, ils ne sont 
pas nécessairement aimés de tous (Crick et Grotpeter, 1995 ; Cillessen et 
Mayeux, 2004).

Les travaux de Wolke, Woods, Bloomfield et Karstadt (2000) montrent 
également que les jeunes des deux sexes impliqués dans des agressions, 
tant chez les victimes que chez les agresseurs, manifestent davantage de 
problèmes d’adaptation intériorisés et extériorisés que les jeunes non agres-
sifs. Ces chercheurs observent toutefois que les jeunes qui recourent fré-
quemment à l’agression indirecte et à l’agression physique sont ceux qui 
présentent le plus de difficultés d’adaptation. 

Il est important de rappeler que les liens observés entre l’agression 
indirecte et les difficultés d’adaptation ne présument pas d’une direction 
mais plutôt d’une causalité bidirectionnelle, c’est-à-dire l’un des facteurs 
influençant l’autre et vice versa. Cependant, Crick (1997) observe qu’un 
recours répété à l’agression indirecte pendant toute une année au primaire 
laisserait présager une augmentation substantielle des problèmes d’adap-
tation chez l’agresseur. Ce résultat pourrait indiquer que l’évolution de 
ces deux phénomènes est liée.

FACTEURS FAMILIAUX

Les quelques études qui ont été consacrées aux corrélats familiaux ont 
surtout porté sur les pratiques éducatives parentales (voir le chapitre de 
Connor, dans cet ouvrage, pour une discussion des facteurs de risque fami-
liaux reliés à l’agressivité). Certaines se sont toutefois penchées sur le rôle 
que pouvaient jouer les conflits entre parents dans les manifestations 
d’agression indirecte des enfants. Une étude de Hart et al. (1998) suggère, 
sur ce plan, que les conflits conjugaux ont un impact sur l’augmentation 
des conduites d’agression indirecte chez les garçons d’âge préscolaire, mais 
non chez les filles. Mizokawa (1999) rapporte, pour sa part, un lien entre la 
fréquence et l’intensité des conflits parentaux et la fréquence des con duites 
d’agression indirecte manifestées par des adolescentes. Bien que ces diffé-
rences de résultats puissent dépendre de l’âge des jeunes, il n’est pas possible 
de tirer de conclusions à partir de ces deux seules études.
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Les études qui ont porté sur les pratiques éducatives des parents 
arrivent, cependant, à des résultats plus clairs. Ces études ont examiné 
l’agression indirecte en lien avec les dimensions comportementales et 
émotionnelles (ou chaleur) propres aux pratiques éducatives. Les parents 
peuvent contrôler l’agir des enfants par différentes stratégies disciplinaires. 
Une étude longitudinale récente de Vaillancourt et al. (2007) montre que 
la présence de pratiques parentales hostiles et inconstantes à 24 mois prédit 
une augmentation des conduites agressives indirectes chez les enfants 
entre l’âge de 4 et 10 ans, notamment chez les filles. L’étude que nous 
avons réalisée auprès d’un échantillon de filles âgées entre 10 et 13 ans 
montre également que l’agression indirecte peut être liée à des pratiques 
disciplinaires instables (Verlaan et al., 2005). 

Les liens entre l’agression indirecte et la dimension émotionnelle 
des  pratiques éducatives ont été examinés par Doyle, Moretti, Brendgen 
et Bukowski (2004) à partir des données issues de deux vastes enquêtes 
pancanadiennes sur les jeunes âgés de 10 à 15 ans2. Ces auteurs concluent 
que l’agression indirecte, tant chez les garçons que les filles, est inverse-
ment liée aux relations positives avec les parents. Une étude récente de 
Brown et ses collègues (Brown, Arnold, Dobbs et Doctoroff, 2007) menée 
auprès d’enfants âgés de cinq à huit ans établit que les pratiques parentales 
hostiles prédisent le plus les conduites agressives indirectes chez les 
garçons et les filles. Les pratiques parentales permissives étant plus mani-
festes chez les filles. Nous avons observé des liens similaires dans notre 
échantillon (Verlaan et al., 2005). Les parents des filles agressives indirec-
tement rapportaient une relation plus détériorée avec celles-ci que ceux 
des filles non agressives. Les relations familiales dysfonctionnelles semblent 
donc être un élément particulièrement sensible à considérer dans le déve-
loppement des conduites agressives indirectes (Hipwell et Loeber, 2006). 

FACTEURS SOCIAUX

Le groupe de pairs est un contexte susceptible d’influencer le développement 
ou le maintien des conduites d’agression indirecte (voir les chapitres de 
Greenman et de Poulin et ses collègues, pour une discussion plus détaillés 
des influences des relations de pairs sur l’agressivité). Comme nous l’avons 
rapporté à la section précédente, les enfants qui recourent fréquemment à 

2. Il s’agit du deuxième cycle de l’Enquête longitudinale nationale sur les enfants et les 
jeunes – ELNEJ), menée auprès d’environ 4 000 enfants de 10 à 13 ans et de leurs parents, 
et de la portion canadienne de l’étude multinationale concertée de l’Organisation mondiale 
de la santé – l’Enquête sur les comportements liés à la santé des enfants d’âge scolaire – 
 réalisée auprès d’environ 11 000 enfants de 11 à 15 ans.
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l’agression indirecte sont habituellement bien insérés dans un groupe de 
pairs et y endossent souvent un rôle dominant. Aimés de ceux qui font 
partie de leur groupe, ces enfants peuvent être rejetés par leur victime et 
par le groupe de pairs (Cillessen et Mayeux, 2004 ; Crick et al., 1999 ; Xie 
et al., 2005). C’est peut-être pourquoi, avec le temps, la manifestation 
d’agression indirecte est associée à une augmentation du rejet des pairs 
autant chez les filles que chez les garçons (Crick et al., 2006), une situation 
qui semble particulièrement troublante pour les filles (Crick et Grotpeter ; 
1995 ; Henington et al., 1998 ; Rys et Bear, 1997). On ne sait pas, toutefois, 
si le rejet des pairs prédit la manifestation ultérieure de conduites agressives 
indirectes ou s’il en constitue plutôt une conséquence.

L’IMPACT DE L’AGRESSION INDIRECTE SUR LES VICTIMES
L’agression indirecte a surtout retenu l’attention des cliniciens et des 
 chercheurs parce que cette forme insidieuse de violence entraîne des bles-
sures psychologiques et sociales importantes. Les jeunes qui en sont fré-
quemment la cible souffrent du rejet et de l’isolement social avec la perte 
d’estime de soi, l’anxiété et la tristesse qui leur sont associées (Crick et al., 
1996 ; Paquette et Underwood, 1999). En outre, la faible image qu’entre-
tiennent les victimes d’elles-mêmes les rend plus vulnérables à la victi-
misation émotionnelle et sociale ultérieure (Ladd et Ladd, 2001). 

Les filles accordant davantage d’importance aux relations inter-
personnelles et au partage des secrets que les garçons (Eder et Enke, 1991), 
les expériences répétées de victimisation ont un impact plus négatif sur 
celles-ci (Crick et al., 1996 ; Galen et Underwood, 1997 ; Paquette et 
 Underwood, 1999). Cet autre témoignage d’une fille de 6e année (Verlaan 
et Turmel, 2007) illustre la souffrance engendrée par l’agression indirecte 
des pairs.

Cela a commencé l’année dernière […]. Un matin, toutes les 
filles [de mon groupe d’amies] parlaient dans mon dos, se 
disaient des petits secrets. Elles faisaient semblant de m’ignorer. 
Ça me décourageait parce qu’elles étaient mes amies depuis 
la maternelle. Y’en avait qui étaient moins pires que d’autres, 
qui des fois, à la récréation, venaient me voir, elles me parlaient 
puis elles me disaient qu’il y avait pas grand-chose à faire […]. 
Elles avaient peur de se faire rejeter […], de vivre la même 
chose que moi. Les conséquences, c’est que le soir, j’avais de 
la difficulté à m’endormir, j’avais une boule dans la gorge. Je 



Les conduites d’agression indirecte 53

© 2009 – Presses de l’Université du Québec
Édifice Le Delta I, 2875, boul. Laurier, bureau 450, Québec, Québec G1V 2M2 • Tél.: (418) 657-4399 – www.puq.ca

Tiré de : Conduites agressives chez l’enfant, B.H. Schneider, S. Normand, M. Allès-Jardel, 
M.A. Provost et G.M. Tarabulsy (dir.), ISBN 978-2-7605-1562-8 • D1562N

Tous droits de reproduction, de traduction et d’adaptation réservés

voulais souvent être seule, je me sens seule aussi. Le soir, quand 
je me couche, j’ai souvent les images de mes amies qui parlaient 
dans mon dos, qui des fois m’insultaient. Je ne me sentais pas 
bien […] puis j’ai même pensé à ne plus vouloir vivre. 

Les études suggèrent qu’à la longue, les filles qui subissent à répétition 
les agressions indirectes de leurs pairs sont à haut risque de souffrir de 
dépression (Morales Cullerton-Sen, Crick et Casas, 2001) et peuvent en 
venir à considérer le suicide (Munro, 2000 ; Olafsen et Viemerö, 2000). 
Elles sont également plus à risque de décrocher de l’école (Owens, Shute 
et Slee, 2000). Enfin, les filles victimes d’agression indirecte présentent 
plus de conduites antisociales et de problèmes émotionnels que les filles 
qui ne sont ni agressives, ni victimes d’agression (Verlaan et al., sous 
presse ; Wolke et al., 2000). 

QUE FAIRE ?
L’impact important de l’agression indirecte sur les victimes, de même que 
les problèmes d’adaptation psychosociale des agresseurs, commandent à 
la fois des actions préventives universelles et des interventions ciblées. 
L’agression indirecte ayant le plus souvent pour théâtre le regroupement 
des pairs et compte tenu des âges auxquels cette forme d’agression se 
développe et prolifère, le milieu scolaire constitue sans doute le lieu 
 privilégié pour intervenir. 

Une première cible d’intervention est, certes, la sensibilisation des 
enseignants (voir le chapitre de Fontaine, dans cet ouvrage, pour une dis-
cussion des stratégies à considérer pour la réduction de l’agressivité à 
l’école). Sur ce plan, des études ont montré que les enseignants avaient 
non seulement du mal à reconnaître les auteurs et les victimes d’agression 
indirecte, mais qu’ils tendaient aussi à minimiser l’impact de ces agressions. 
Xie et al. (2005) rapportent que les enseignants interviennent généralement 
moins souvent dans les cas d’agression indirecte que lors d’agression phy-
sique, faute de pouvoir identifier avec certitude l’auteur de l’agression – ce 
qui diminue le risque de sanction pour l’agresseur. L’étude de Leff, Power, 
Manz, Costigan et Nabors (2001) montre, en effet, que les enseignants 
n’identifient pas comme agresseurs indirects ou victimes la moitié des 
enfants pourtant décrits comme tels par les élèves, ce que confirment nos 
résultats de recherche (Verlaan, Beauregard, Turmel et Charbonneau, 2005). 
Cet écart pourrait s’expliquer par le fait que les élèves ont l’occasion d’obser-
ver leurs pairs dans différents contextes, tandis que les enseignants n’ont 
des contacts avec eux qu’en classe. Craig, Henderson et Murphy (2000) 
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rapportent, en outre, que les enseignants perçoivent les conduites d’agres-
sion indirecte comme moins sérieuses que les agressions physiques. De 
fait, certains sont moins empathiques aux souffrances des victimes d’agres-
sion indirecte qu’à celles des victimes d’agression physique (Yoon et Kerber, 
2003). Ces résultats expliquent peut-être le peu de mobilisation du milieu 
scolaire pour contrer ce phénomène, une attitude qui peut toutefois laisser 
croire aux enfants que la médisance et l’ostracisme sont tolérés à l’école.

Le dépistage des agresseurs indirects et des victimes constitue une 
autre voie d’intervention. Henington et al. (1998) insistent sur l’importance 
d’utiliser des outils de dépistage qui prennent en compte les différentes 
formes d’agression. L’étude que ces chercheurs ont menée auprès d’enfants 
de 7 à 9 ans montre, en effet, qu’en ne considérant pas l’agression indirecte, 
60 % des filles et 7 % des garçons ne sont pas identifiés par leurs pairs 
comme étant agressifs. Par contre, Poulin, Capuano, Vitaro et Verlaan 
(2006) ont inséré des items d’agression indirecte dans un instrument destiné 
à dépister, chez des enfants de cinq ans en maternelle, ceux qui avaient 
des difficultés comportementales. Ces auteurs ont comparé le nombre de 
filles dépistées avec et sans les items d’agression indirecte et ont observé 
qu’il est pratiquement identique dans les deux cas. Il est cependant possible 
que le dépistage de l’agression indirecte à cinq ans par les pairs soit trop 
précoce, les conduites inhérentes à cette forme d’agression n’étant pas 
encore bien développées chez ces enfants.

Cela étant dit, certaines interventions peuvent néanmoins être faites 
au préscolaire. Par exemple, on peut tenir compte du fait qu’à cette période, 
les premières manifestations d’agression indirecte sont perçues comme 
plus acceptables que l’agression verbale ou physique (Goldstein, Tisak et 
Boxer, 2002). Des résultats de recherches relèvent également l’importance 
d’informer les enfants des conséquences néfastes et des blessures qu’en-
traînent de telles conduites et, surtout, d’apprendre aux enfants des stra-
tégies socialement acceptables pour résoudre leurs conflits (Domitrovich 
et Greenberg, 2003). Ces activités de promotion sont habituellement bien 
accueillies par les enfants (Bierman et Erath, 2004). De plus, si les dispo-
sitions agressives des enfants précèdent les difficultés relationnelles avec 
les pairs, comme l’affirment Ladd et Ladd (2001), il apparaît d’autant plus 
important d’intervenir dès le début de la scolarisation, c’est-à-dire avant 
que des dynamiques de rejet ne s’installent de façon récurrente. 

Pour les enfants du primaire, certains auteurs suggèrent des pistes 
de sensibilisation et de prévention des formes insidieuses d’agression, 
surtout auprès des filles (Verlaan, Charbonneau et Turmel, 2005). Par 
exemple, les programmes scolaires pourraient offrir davantage d’occasions 
aux filles de consolider les liens entre elles et de déclasser le recours au 
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rejet d’autrui (Adler et Adler, 1995). Parallèlement, la mise en place de 
jeux structurés dans la cour de l’école diminuerait d’autant les périodes 
dévolues à la médisance et aux calomnies. Des stratégies sociocognitives 
susceptibles de réduire les comportements indirectement agressifs devraient 
aussi être déployées (Crick, 1997). Des périodes de discussion avec les 
élèves et l’enseignant axées sur l’estime de soi, sur les émotions aversives 
que provoque l’agression indirecte et sur l’empathie à l’égard des victimes 
(Zahn-Waxler et Polanichka, 2005) apparaissent prometteuses. Les pro-
grammes d’intervention peuvent même inclure des stratégies d’apprentis-
sage destinées à défendre activement les victimes (Salmivalli et al., 1996). 
Par exemple, rien n’empêche les pairs de questionner sur-le-champ la justesse 
d’un propos malveillant à l’égard d’un élève (Eder et Enke, 1991). 

Les chercheurs invitent cependant à la prudence pour ce qui concerne 
les victimes d’agression indirecte. Sur ce plan, l’étude d’Owens, Shute et 
Slee (2000) rapporte que les interventions directes des adultes visant à 
faire cesser l’agression sont jugées inefficaces par les victimes, sinon car-
rément nuisibles. L’approche la plus efficace serait plutôt d’apprendre aux 
victimes à désamorcer elles-mêmes la situation d’agression. Dans une 
étude sur les comportements agressifs de différents groupes de filles, 
 Putallaz, Kupersmidt, Coie, McKnight et Grimes (2005) constatent que, 
dans la majorité des cas, les victimes réagissent en feignant d’ignorer l’agres-
sion (60 %), les autres stratégies étant de défier l’agresseur (15 % des cas), 
de devenir agressives à leur tour (13 %) ou encore, de désamorcer la situa-
tion par un compromis, en s’excusant ou par l’humour (12 %). En examinant 
l’efficacité de chacune de ces stratégies, les auteurs observent que répondre 
par l’agression ou par l’ignorance est inefficace. Ces stratégies ne font 
qu’entretenir le cycle de l’agression. La stratégie la plus efficace mais la 
moins utilisée consiste à briser l’escalade par le compromis ou l’humour 
sarcastique, ce qui met fin aux agressions dans 57 % des cas. Sur la base 
de ces résultats, les stratégies qu’il serait souhaitable d’enseigner aux vic-
times sont : a) questionner les agresseurs au lieu de les accuser (p. ex., « il 
semble que tu as dit quelque chose sur moi qui était pas vrai ? »),  b) recourir 
au compromis (p. ex., « je vais faire attention la prochaine fois »), et c) 
réagir avec humour (p. ex., en riant, « parlez-vous encore de moi ? »). Les 
victimes devraient également bénéficier d’un soutien pour développer des 
relations d’amitié et gérer leurs émotions, sans quoi elles seront moins 
aptes à déployer les stratégies pertinentes.

Il ne faut pas perdre de vue que les situations d’agression indirecte 
impliquent de nombreux acteurs. L’intervention doit donc considérer ces 
situations dans leur ensemble et cibler non seulement les agresseurs et 
les victimes, mais aussi les pairs qui en sont témoins et qui favorisent le 
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maintien de ces conduites d’agression (Paquette et Underwood, 1999). 
Trop souvent, les interventions mises en place à l’école ne visent qu’à 
modifier les conduites des agresseurs masculins (Déry, Toupin, Pauzé et 
Verlaan, 2004). Or, ce sont les conduites de l’ensemble des acteurs qui 
gravitent autours des agresseurs qui doivent être changées (Hipwell et 
Loeber, 2006). 

Enfin, certaines études suggèrent d’inclure dans les programmes 
 d’intervention un volet de sensibilisation destiné aux parents (Kering, Brown 
et Patenaude, 2001 ; Verlaan et al., 2006). Le fait que les filles qui agressent 
indirectement aient une relation plus dysfonctionnelle avec leurs parents 
(Côté et al., 2007 ; Doyle et al., 2004 ; Vaillancourt et al., 2007 ; Verlaan, 
Déry, Toupin et Pauzé, 2005) et que leurs conduites d’agression soient 
modelées sur celles qui ont cours dans la famille (Kering et al., 2001) milite 
en faveur d’une telle intervention. 

CONCLUSION
L’agression indirecte n’est pas seulement un problème individuel. Il s’agit 
d’un problème interactionnel qui implique plusieurs personnes, et parti-
culièrement les filles. La violence indirecte s’exerce surtout à l’école, dans 
la classe et dans la cour. Elle est efficace et particulièrement cruelle pour 
les victimes. Les impacts chez celles-ci peuvent être multiples : anxiété, 
dépression, troubles alimentaires, idées suicidaires. Des cas de suicide ont 
même été rapportés au Canada en lien avec l’agression indirecte (Munro, 
2000). Les personnes agressées tendent à s’isoler, à se déprécier et évitent 
de rechercher de l’aide en raison d’une faible estime d’elles-mêmes et de 
la peur d’éventuelles représailles. Toutefois, du côté des agresseurs, la 
médisance et l’ostracisme sont perçus comme un divertissement et surtout, 
comme un moyen de consolider leur intégration dans le groupe. Renoncer 
à ces pratiques entraîne le risque de devenir à son tour l’objet de diffa mation 
et d’exclusion. Or, une proportion élevée d’agresseurs manifeste d’impor-
tants problèmes d’adaptation psychosociale. 

Un accès plus généralisé à des interventions préventives permettrait 
peut-être de contrer le problème de l’agression indirecte avant qu’il ne 
s’aggrave. Actuellement, tout reste à faire pour résoudre ce problème. 
L’ampleur du défi est proportionnelle à la complexité des aspects dyna-
miques en jeu. Il est clair, toutefois, que l’élaboration et le perfectionnement 
de programmes d’interventions préventives doivent s’inspirer des indica-
teurs de risque propres aux contextes sociaux des filles et, conséquemment, 
aux conduites agressives plus typiquement féminines. 
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Ce chapitre traite de l’intimidation scolaire, plus connue dans les 
 littératures européenne et anglaise sous le terme de bullying scolaire. Il 
s’agit d’une forme très insidieuse de violence qui provoque chez les vic-
times des souffrances psychologiques dont les conséquences peuvent être 
très graves. Elle pose un véritable problème de santé publique. Plusieurs 
centaines d’articles ont été publiés dans les revues scientifiques sur ce 
sujet depuis dix ans, témoignant de l’importance accordée à ce phénomène 
par de nombreux spécialistes. La finalité de ce chapitre est de présenter 
les grandes lignes de cette littérature sans prétendre à l’exhaustivité. Une 
première partie sera consacrée à la définition de l’intimidation scolaire, à 
sa représentation et à ses manifestations. Une deuxième présentera les 
questions de son évaluation et de sa prévalence. Une troisième dressera 
un tableau psychologique des acteurs impliqués. Enfin, une quatrième 
partie posera la question de la validité des programmes de prévention mis 
en place et parfois évalués à travers le monde. 

DÉFINITION DE L’INTIMIDATION SCOLAIRE
Dans les établissements scolaires, les élèves tissent entre eux des réseaux 
relationnels stables faits d’amitié, d’intimité et parfois de haine. Chaque 
élève possède un statut social (populaire, rejeté, ignoré ou controversé) qui 
détermine sa position dans les réseaux. Ce type de contexte est propice à 
la « victimisation », car certains jeunes peuvent se faire piéger dans des 
relations de domination desquelles ils ne parviennent pas à s’extraire. 
Heinemann (1973) est le premier à avoir publié sur ce thème. Il emploie 
alors le terme norvégien de mobbning, défini comme une violence qui est 
perpétrée par un groupe sur un individu « déviant » et dont l’apparition et 
la disparition sont soudaines. Le mot « déviant » doit être compris sous 
une acception très large. Est déviant tout individu qui présente des carac-
téristiques physiques ou psychologiques non conformes aux normes du 
groupe (Sentse, Scholte, Salmivalli et Voeten, 2007). Les exemples sont 
très nombreux : le fait d’être roux, gros ou maigre, la couleur de la peau, 
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l’appartenance religieuse, l’origine culturelle ou économique, l’identité 
sexuelle, les opinions morales ou politiques, les troubles du langage 
(Lindsay, Dockrell et Mackie, 2008), les troubles moteurs (Due, Andersen, 
Merlo, Hansen et Holstein, 2007), etc. Il semble ainsi s’agir d’un phéno-
mène d’intolérance de la différence. Olweus (1978), référent international 
sur la question, utilise aussi dans ses premiers travaux le terme de mobbning, 
mais lui donne rapidement une extension plus large. Il inclut les situations 
relationnelles duales, c’est-à-dire entre deux élèves, un agresseur et une 
victime. Le mobbning se définit alors comme toute relation sociale témoi-
gnant d’une volonté de domination d’un ou plusieurs élèves agresseurs, 
sur une ou plusieurs victimes. Le mot anglais bullying sera alors préféré 
à celui de mobbning. 

Olweus (1999a) propose de définir l’intimidation scolaire (bullying) 
selon trois critères. Selon lui, il s’agit 1) d’une conduite agressive témoi-
gnant d’une intention nuisible 2) qui est répétitive au cours du temps et 
3) traduisant une relation interpersonnelle caractérisée par une domination 
(dissymétrie). De plus, elle apparaît la plupart du temps sans provocation 
évidente. Ce dernier point est délicat, car beaucoup d’agresseurs se justifient 
par la vengeance. Par ailleurs, certains auteurs (Pikas, 1989) insistent sur 
le fait qu’il existe une catégorie de victimes, dites « provocatrices », qui 
seraient les architectes de leur statut social. En résumé, l’intimidation 
scolaire est une stratégie de domination adoptée par certains élèves 
( Farrington, 1993 ; Smith et Sharp, 1994). La victime serait dans l’incapacité 
de trouver les ressources physiques ou relationnelles pour se protéger (Smith 
et Brain, 2000). La plupart des actes d’intimidation scolaire ne relèvent pas 
de la loi, mais Englander (2007) souligne malgré tout l’existence de trois 
similarités entre les crimes haineux et l’intimidation scolaire : 1) la dissy-
métrie du pouvoir entre l’agresseur et la victime ; 2) l’absence de respect 
envers une personne ou un groupe comme justification de la violence et 
3) la prédominance de ces crimes chez les jeunes délinquants. 

PROBLÈME TERMINOLOGIQUE

La difficulté pour conduire des recherches internationales est directement 
liée à des questions linguistiques et terminologiques (pour des discussions 
générales sur les enjeux conceptuels et culturels de l’agressivité, voir res-
pectivement les chapitres de Normand et Schneider et celui d’Allès-Jardel, 
Schneider et Normand, dans cet ouvrage). Le terme bullying est souvent 
difficile à traduire. Différents mots sont utilisés dans les différentes langues. 
Les mots bullying et mobbning sont très familiers dans les pays scandi-
naves, germaniques et en Grande-Bretagne. Quoique très utilisés aussi aux 
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États-Unis et au Canada anglophone, on leur préfère souvent les termes 
de  victimization ou de rejet par les pairs (Asher et Coie, 1990). Au Japon, 
on utilise le mot ijime, mais il ne paraît pas recouvrir exactement celui 
de bullying. Il semble plus se limiter à la manipulation sociale qu’à des 
exactions physiques et semble surtout décrit chez les filles. Dans les pays 
de langue latine, le mot bullying a tendance à s’imposer même si d’autres 
termes sont souvent employés. Ainsi, en italien, l’utilisation des mots 
propenza et violenta est fréquente. Mais, à l’inverse du japonais, ils sont 
plus associés aux formes physiques du bullying. En français, une traduction 
directe paraît difficile. On trouve parfois ceux de harcèlement ou le néo-
logisme victimisation. Il est à noter que le terme de harcèlement semble 
plutôt s’imposer pour les adolescents et pour les adultes dans le milieu 
professionnel. Le terme d’abus, souvent employé aussi, semble surtout se 
limiter à la sphère privée et familiale. Le dictionnaire Harrap’s propose, 
en français, les mots « brutalité », « brimade » ou encore « intimidation ». 
Au Canada francophone, incluant le Québec, le terme consacré est celui 
d’intimidation scolaire que nous emploierons dans le cours de ce chapitre. 
Il évoque sémantiquement les trois caractéristiques fondamentales du 
phénomène, à savoir l’intention, la répétition et la domination.

L’ASPECT « NORMATIF » DE L’INTIMIDATION SCOLAIRE

Le phénomène de l’intimidation scolaire est frappant par sa généralité. De 
nombreux exemples dans la vie quotidienne sont évoqués lors d’entretiens 
avec les élèves. Beaucoup d’entre eux ne voient d’ailleurs pas en quoi ces 
agissements sont répréhensibles. Dans une enquête réalisée par Kerbs et 
Jolley (2007) auprès d’élèves de niveau secondaire, 70 % d’entre eux rap-
portent des expériences « jouissives » liées à des contextes violents, en 
particulier d’intimidation. Il existe de nombreux contextes dans lesquels 
l’intimidation apparaît comme drôle. L’élève martyrisé représente une sorte 
de « bouffon », de punching bag, véritable déversoir des humeurs négatives 
et du besoin de domination, objet de nombreuses moqueries et d’insultes. 
L’intimidation s’inscrit dans les relations sociales, elle joue un rôle fonda-
mental dans la répartition des statuts sociaux entre élèves. Elle est perçue 
par beaucoup d’entre eux comme un rite initiatique de passage, préparatoire 
à la vie, certes déplaisant et malheureux, mais inévitable et inoffensif 
(Feder, 2007). Les croyances des élèves autour des acteurs concernés sont 
que les victimes sont différentes et doivent donc assumer leurs différences 
d’une part, et que les agresseurs ont une mauvaise estime de soi et qu’ils 
expriment leur mal-être en martyrisant des camarades d’autre part (Frisen, 
Jonsson et Persson, 2007). Selon la majorité des élèves, le traitement du 
phénomène ne doit pas impliquer les adultes. Il faudrait laisser les  agresseurs 
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mûrir afin qu’ils comprennent par eux-mêmes les souffrances qu’ils 
 provoquent à leurs victimes, et ces dernières doivent se prendre en charge 
et réagir pour ne plus être intimidées (Frisen et al., 2007).

En conséquence, l’intimidation peut être considérée comme un 
 phénomène normatif dans le sens où elle est perçue par de nombreuses 
personnes comme naturelle et inhérente à la vie sociale (Smith et Brain, 
2000). Gibbs (2008) l’a étudiée chez les enseignants. Les directeurs d’éta-
blissement scolaire la considèrent la plupart du temps comme banale et 
donc normale. Elle est donc susceptible à tout moment d’apparaître dans 
tous les contextes sociaux (p. ex., travail, prison, maison de retraite, famille, 
etc.) et de se développer (Ireland et Ireland, 2008 ; Mathisen, Einarsen et 
Mykletun, 2008). Elle est liée aux personnalités des acteurs, mais aussi à 
des facteurs institutionnels. Ainsi, dans une organisation, une forte diversité 
des personnes, une forte dispersion géographique, un manque d’expérience 
des gestionnaires, des exigences variées et contradictoires pesant sur les 
exécutants ou les élèves sont les principaux facteurs de risque du dévelop-
pement de l’intimidation (Harvey, Treadway et Heames, 2007). Smith, 
Morita, Junger-Tas, Olweus, Catalano et Slee (1999), ont révélé, à travers 
une étude comparative entre 16 pays européens, les États-Unis, le Japon, 
la Nouvelle-Zélande, l’Australie et le Canada, de remarquables similarités 
structurales dans les manifestations de l’intimidation scolaire. Currie et 
ses collègues (2004) ont publié les résultats d’un rapport international, 
conduit sous la responsabilité de l’Organisation mondiale de la santé, sur 
la santé et le bien-être des enfants et des adolescents, dans 35 pays euro-
péens et nord-américains. L’intimidation scolaire est un des facteurs étudiés. 
Elle est observée dans tous les pays avec sensiblement les mêmes carac-
téristiques et les mêmes conséquences sur la santé des victimes.

DIVERSITÉ DES MANIFESTATIONS 
DE L’INTIMIDATION SCOLAIRE
Inhérente aux relations sociales, l’intimidation scolaire s’exprime à travers 
de nombreux comportements et de nombreuses stratégies. La spécificité 
du phénomène et sa diversité nécessitent une longue explication auprès 
des enfants et des adolescents afin qu’ils le dissocient des autres formes 
de violence avant de les interroger. Pour illustration, Whitney et Smith 
(1993, p. 7) préfacent leur questionnaire par la longue explication suivante : 
« [...] un enfant est victime d’intimidation quand un autre enfant ou un 
groupe d’enfants, répand des propos déplaisants ou blessants à son égard, 
le frappe ou le menace, l’enferme dans une pièce, lui envoie des notes à 
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contenus désagréables ou organise son isolement social (mise en quaran-
taine). Ces agissements doivent survenir fréquemment et les victimes ne 
peuvent pas se défendre toutes seules la plupart du temps. Un enfant est 
aussi victime d’intimidation lorsqu’il subit des railleries à caractère nui-
sible. En revanche, il n’y a pas d’intimidation lorsque deux enfants de 
même force se battent ou se querellent. »

Dans les premiers travaux expérimentaux, l’accent a été mis sur les 
formes physiques et sur les railleries ou moqueries se manifestant dans le 
cadre de relations directes entre l’agresseur et la victime. Mais Björkqvist, 
Lagerspetz et Kaukiainen (1992) ont montré l’importance des formes indi-
rectes comme le fait de répandre des rumeurs ou d’organiser l’isolement 
social (voir les chapitres de Normand et Schneider et de Verlaan, Déry, 
Besnard, Toupin et Pauzé, dans cet ouvrage, pour une discussion de ces 
formes d’agressivité). Ce sont des stratégies d’agression socialement sophis-
tiquées par lesquelles un agresseur nuit à un camarade sans être identifié 
(ou difficilement), par intimidation relationnelle des pairs (Crick et Grot-
peter, 1996). Depuis quelques années, une troisième catégorie de stratégies 
fait l’objet d’un nombre grandissant de recherches. Leur apparition est liée 
au grand développement, en particulier chez les adolescents, des nouveaux 
outils de communication que sont le téléphone portable et l’ordinateur. 
Différents termes sont utilisés dans la littérature pour les qualifier : Internet 
bullying, electronic bullying, cyber-bullying ou online harassment (Williams 
et Guerra, 2007 ; Kowalski et Limber, 2007 ; McGuiness, 2007, Wolak, 
 Mitchell et Finkelhor, 2007). Nous emploierons dans ce chapitre le terme 
de cyber-intimidation. Selon Wolak, Mitchell et Finkelhor, (2007), la cyber-
intimidation représente une possibilité pour certains agresseurs de prolonger 
l’intimidation scolaire conventionnelle directe et indirecte. Elle se produit 
le plus souvent à l’extérieur de l’établissement (Smith, Mahdavi, Varvalho, 
Fisher, Russell et Tippett, 2008). Elle est médiatisée par les courriels, les 
sites de rencontres et de discussions sur Internet et les images envoyées 
par téléphone portable.

Les prévalences de ces différentes formes d’intimidation varient consi-
dérablement d’une recherche à l’autre. Les comparaisons sont souvent 
difficiles, car les évaluations sont conduites dans des conditions expéri-
mentales très différentes : méthodologie (entretien, questionnaire d’auto-
évaluation…), la taille des échantillons (d’une centaine à plusieurs milliers), 
l’âge des participants (primaire, secondaire, supérieur) et la sélection des 
établissements scolaires (quartier difficile, forte multiculturalité, origine 
familiale…). Des comparaisons internationales (Smith et al., 1999b ; Wolke, 
Woods, Stanford et Schulz, 2001) révèlent des prévalences pour les formes 
directes, entre 8 % et 46 %, et des prévalences entre 3 % et 23 % pour les 
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formes indirectes. Pour la cyber-intimidation, forme pour laquelle les 
recherches sont moins nombreuses, il semble que la prévalence soit moins 
élevée (Smith et al., 2008). Mais dans ce dernier cas, les résultats doivent 
être relativisés, les taux de couverture internet et de possession de télé-
phone portable pouvant fortement varier d’un établissement à l’autre et 
d’un pays à l’autre.

D’un point de vue développemental, les prévalences relatives des 
différentes formes varient avec l’âge. Williams et Guerra (2007) ont mené 
une recherche auprès de 5632 jeunes (primaire, secondaire et supérieur) 
dans 143 établissements scolaires de l’État du Colorado aux États-Unis, 
pour évaluer les prévalences de l’intimidation directe (verbal et physique) 
et de la cyber-intimidation. L’importance de l’échantillon et la variété des 
établissements, au regard de l’aspect normatif de l’intimidation, autorise 
une certaine généralisation des résultats. Ces derniers révèlent la même 
hiérarchie des prévalences pour les trois niveaux scolaires : 1) verbale 
 2) physique et 3) cyber. Les fréquences de l’intimidation physique et de la 
cyber-intimidation atteignent un maximum au niveau secondaire avec une 
chute significative au niveau supérieur. La fréquence de l’intimidation 
verbale atteint aussi un maximum au niveau secondaire, mais demeure 
très élevée au niveau supérieur. La prévalence de la forme physique est 
plus élevée chez les garçons, les prévalences pour la forme verbale et la 
cyber-intimidation sont équivalentes chez les filles et les garçons. Liées 
au développement de la socialisation, les formes directes sont plus fré-
quentes chez les élèves d’école primaire alors que les formes indirectes et 
« cyber » sont plus observées aux niveaux secondaire et supérieur. Ces 
dernières, stratégiquement plus sophistiquées, nécessitent une compré-
hension du jeu social et de ses acteurs, cognitivement inaccessible aux 
plus jeunes. Enfin, les formes indirectes seraient plus fréquemment obser-
vées chez les filles qui adopteraient des comportements différents de ceux 
des garçons (Björkqvist et al., 1992 ; de Gregorio-Godeo, 2008).

L’ÉVALUATION DE L’INTIMIDATION SCOLAIRE

OUTIL D’ÉVALUATION DES STATUTS DANS L’INTIMIDATION 

On distingue habituellement dans les relations d’intimidation quatre 
statuts. Le premier est l’élève agresseur qui pratique l’intimidation sans 
jamais la subir, le deuxième est l’élève victime qui la subit sans jamais la 
pratiquer, le troisième est l’élève agresseur/victime qui la subit et qui la 
pratique mais sur un autre pair que son agresseur et le quatrième est l’élève 
neutre qui ne se trouve jamais impliqué dans des relations d’intimidation 
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ou qui dispose des compétences sociales pour s’en extraire. Des catégories 
différentes d’élèves à l’intérieur de ces statuts ont été proposées par certains 
auteurs. Nous aborderons plus en détail cette question par la suite. 

La détermination du statut d’un élève est complexe pour deux raisons. 
La première est liée à l’aspect normatif de l’intimidation. Comme nous 
l’avons vu, la moquerie, l’insulte, la menace, la diffusion de rumeurs et la 
mise en quarantaine représentent des phénomènes banals dans les relations 
sociales. En conséquence, beaucoup d’enfants et d’adolescents ne com-
prennent pas leur caractère violent. La deuxième raison est que la violence 
est souvent perçue par les enfants comme un phénomène avant tout phy-
sique. La représentation de l’intimidation se modifie au cours du dévelop-
pement. Son analyse subit de grandes transformations avec l’âge (Madsen, 
1997 ; Smith, Madsen et Moody, 1999a). Les plus jeunes enfants ne feraient 
pas la distinction entre intimidation et bagarre physique. Ils généralisent 
à toutes les formes de comportements nuisibles sans qu’il y ait obligatoi-
rement de caractère dominateur. Leur représentation des phénomènes 
d’agression est holistique et syncrétique conformément à leur niveau cogni-
tif. À ce sujet, Younger, Schwartzman et Ledingham (1985) ont comparé 
des groupes d’enfants âgés respectivement de 6, 9 et 12 ans. Ils ont observé 
que les plus jeunes ont une représentation unidimensionnelle regroupant 
tous les phénomènes de violence. En revanche, à 9 et 12 ans, leur repré-
sentation témoigne d’un double processus de différenciation et de com-
plexification. Désormais, à cet âge, la violence est conçue comme un 
phénomène aux formes multiples. L’intimidation peut alors être clairement 
dissociée des autres formes de violence. Le choix des outils d’évaluation 
doit intégrer ces deux difficultés.

Les outils utilisés appartiennent à trois catégories. La première est 
la dénomination par les pairs. On demande à chaque élève d’une même 
classe de nommer un nombre indéterminé de camarades, la plupart du 
temps de même sexe, qui manifestent ou subissent le plus de comporte-
ments d’intimidation. La deuxième est la cotation par les pairs. On demande 
à tous les élèves d’une classe ou à un groupe sélectionné d’évaluer selon 
une échelle ordinale (par exemple : jamais – rarement – fréquemment – très 
fréquemment), le degré de manifestation pour tous les élèves de compor-
tements d’intimidation. La troisième, la plus utilisée, est l’autoévaluation. 
L’élève évalue lui-même son propre comportement. 

Olweus (1986 ; 1996) a élaboré une autoévaluation, le « bully/victim 
questionnaire », qui représente une norme de plus en plus internationale 
(Pellegrini, Bartini et Brooks, 1999 ; Smith et Sharp, 1994). Il est passé 
anonymement par les élèves. Il contient une définition et une explication 
détaillées du phénomène d’intimidation qui sont lues à haute voix à l’élève 
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par l’examinateur. Afin de bien cadrer le phénomène, il est spécifié une 
période temporelle claire de référence ne remontant pas à plus de deux 
mois, en général le début de l’année scolaire ou les dernières vacances. Les 
questions se réfèrent à un cadre spatial clair et portent sur des évènements 
et des activités qui ne peuvent se produire que dans l’enceinte scolaire. 

PRÉVALENCE DES STATUTS DE L’INTIMIDATION SCOLAIRE (BULLYING)

Évoquer le concept de prévalence revient à poser le problème de l’intimi-
dation scolaire en terme épidémiologique. La prévalence est usuellement 
définie comme le nombre de personnes présentant une pathologie parti-
culière ou un ensemble de conditions à un moment particulier (moment 
ou point de prévalence), dans le cadre d’une période de temps identifiée 
(période de prévalence), rapportée au nombre total de personnes exposées 
au risque de développer cette pathologie (Last, 1983). Plus simplement, il 
s’agit de la proportion de personnes présentant un tableau clinique spéci-
fique dans une population donnée, dans un contexte donné et dans une 
période donnée. On considère alors l’école comme un lieu à risque dans 
lequel l’enfant ou l’élève présente une probabilité de développer un en semble 
de symptômes directement reliés à un phénomène d’exposition à une ou 
à des situations d’intimidation. Considérer un établissement scolaire 
comme un lieu à risque représente une évolution importante dans l’équi-
libre de ses missions. Instruire cède le pas à socialiser, qui devient un enjeu 
de santé publique (Srabstein, Berkman et Pyntikova, 2008). La perte de 
repère d’identité professionnelle chez de nombreux enseignants peut être 
difficile à intégrer dans leur fonctionnement pédagogique. L’estimation de 
la prévalence au sein d’un établissement scolaire devient alors la première 
étape dans la gestion des phénomènes d’intimidation. Elle se définit comme 
le pourcentage d’élèves ou d’enfants dans une école ou autre unité d’espace 
clairement définie, qui utilisent ou subissent des stratégies d’intimidation 
de la part d’autres élèves avec une fréquence « significative » et depuis une 
période de temps d’au moins deux mois (Solberg et Olweus, 2003). Les 
publications révèlent de fortes différences entre les prévalences estimées 
à travers le monde (Smith et al., 1999b). On peut évoquer cinq raisons 
pour expliquer cette absence de cohérence. La première est la diversité des 
outils utilisés par les chercheurs (nominations par les pairs, cotations par 
les pairs, autoévaluations). La deuxième est la variabilité des contenus 
promulgués aux élèves pour leur expliquer ce qu’est l’intimidation. La 
troisième est la forte inégalité des durées des périodes temporelles de 
référence. La quatrième est la variété des seuils retenus quant à la fréquence 
des comportements pratiqués ou subis pour catégoriser un jeune comme 
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« agresseur » ou comme « victime » (Solberg et Olweus, 2007). La cinquième 
est la variété des modes de calcul qui vont de scores simples jusqu’à des 
scores composites pour la détermination du statut d’un élève. 

Les résultats de nombreuses enquêtes d’inspiration épidémiologique, 
réalisées à travers le monde mais essentiellement dans les pays occidentaux, 
ont été publiés ces vingt dernières années. Elles ont évalué la prévalence 
des statuts dans les relations d’intimidation scolaire avec des effectifs 
d’échantillonnage élevés (en général plus d’un millier) et en utilisant comme 
outil d’évaluation une autoévaluation directement inspirée du Bully/
Victime Questionnaire d’Olweus (1986) et adapté dans la langue du pays. 

Nous ne présenterons de façon détaillée que l’enquête épidémiolo gique 
conduite par Solberg et Olweus (2003 ; 2007). Elle est tout à fait représen-
tative de ce type de recherche et les statistiques révèlent des tendances qui 
apparaissent généralisables. La prévalence des statuts a été évaluée sur un 
échantillon de 5171 élèves de niveau secondaire, âgés de 11 à 15 ans, issus 
de 37 établissements scolaires norvégiens, dont 2544 filles et 2627 garçons. 
Le taux de victimes est évalué à 10,1 % avec un effet du genre. Les filles 
sont plus agressées que les garçons (11,1 % vs 9,1 %). Le taux d’agresseurs 
s’élève à 6,5 % avec encore un effet très significatif du genre. Les garçons 
sont trois fois plus souvent des agresseurs (9,7 %) que les filles (3,2 %). Le 
taux d’agresseurs/victimes est de 1,6 % avec, là aussi un effet significatif 
du genre. Les garçons sont plus concernés (2,3 %) que les filles (0,9 %). Par 
déduction, on peut conclure que 18,2 % des élèves sont impliqués dans une 
relation d’intimidation. Certaines recherches (Roland, 1989a ; O’Moore, 
Kirkham et Smith, 1997 ; Nansel et al., 2001) révèlent une diminution entre 
11 et 15 ans. Cette tendance est globalement observée dans l’enquête épi-
démiologique conduite par Solberg et Olweus (2003 ; 2007). Par ailleurs, le 
nombre d’agresseurs a tendance à augmenter sur la même tranche d’âge 
chez les garçons. Enfin, pour le statut d’agresseur/victime, le taux diminue 
pour les garçons et reste stable pour les filles. 

En Italie, Genta, Fonzi, Costabile et Smith (1996) ont conduit une 
recherche comparable sur un échantillon d’élèves âgés de 8 à 14 ans. Ils 
rapportent un taux de 13,37 % de victimes (15 % de garçons et 11,5 % de 
filles) et de 6,92 % d’agresseurs (10,52 % de garçons et 3,62 % de filles). La 
prévalence des agresseurs et des victimes tend à décroître significativement 
avec l’âge. Par ailleurs, cette enquête révèle des différences entre les villes 
et entre les établissements. En Irlande, O’Moore et Heelery (1989) rap portent, 
pour un échantillon d’élèves âgés de 7 à 13 ans, 8 % de victimes et 2,5 % 
d’agresseurs. En Espagne, Ruiz (1992) trouve, pour la tranche d’âge 11 à 
16 ans, 15 % de victimes. Au Japon, Hirano (1992), pour un échantillon 
d’adolescents âgés de 10 à 14 ans, observe 12,5 % de victimes et 13 % 
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d’agresseurs. Au Canada, Peppler, Craig, Ziegler et Charach (1993), pour 
des participants dont l’âge est compris entre 8 et 14 ans, trouvent plus de 
20 % de victimes. Selon le rapport international (HBSC), déjà cité et publié 
par l’Organisation mondiale de la santé, le Canada apparaît 26e pour la 
pratique de l’intimidation et 27e pour la victimisation sur les 35 pays 
étudiés. 

En ce qui concerne la prévalence de la cyber-intimidation, les enquêtes 
sont moins nombreuses et plus récentes. Kowalski et Limber (2007) ont 
réalisé une recherche auprès de 3767 jeunes, âgés de 11 à 14 ans, dans des 
établissements secondaires du sud-est et du nord-ouest des États-Unis. 
L’outil d’évaluation est aussi une adaptation du Bully/Victim Questionnaire 
d’Olweus (1986). Parmi les participants à l’enquête, 11 % ont déclaré avoir 
été victime de cyber-intimidation, 4 % ont affirmé l’avoir pratiquée (agres-
seur) et 7 % ont confié qu’ils l’avaient subie et pratiquée (agresseur/victime). 
Les prévalences de victimes et d’agresseurs semblent comparables à celles 
des autres formes d’intimidation mais en revanche, celle des agresseurs/
victimes apparaît plus élevée. Selon Solberg et al. (2007), dans la majorité 
des cas, les victimes et les agresseurs sont des élèves différents. Leur argu-
ment principal pour justifier cette affirmation est la très faible prévalence 
des agresseurs/victimes, ce qui a pour conséquence de valider une approche 
typologique des élèves concernés. La cyber-intimidation, à la différence des 
autres formes directe et indirecte, est souvent pratiquée à l’extérieur de 
l’enceinte scolaire. Ce fait aurait-il pour conséquence de favoriser les actes 
de vengeance et ainsi de provoquer une augmentation du nombre d’agres-
seurs/victimes ? Ce point mérite d’être approfondi par d’autres enquêtes.

En résumé, des tendances internationales, tout au moins pour les 
pays occidentaux, semblent apparaître malgré les différences de procédures 
expérimentales utilisées. Elles sont les suivantes :

1. Une forte minorité d’élèves (entre 15 % et 30 %) sont impliqués dans 
des relations d’intimidation scolaire (bullying).

2. La majorité de ces élèves sont des victimes (en général plus de 10 %) et 
une minorité des agresseurs (en général moins de 10 %).

3. Le nombre d’agresseurs/victimes, quand ils sont pris en compte, est très 
faible pour les formes directe et indirecte mais pourrait être plus élevé 
dans le cas de la cyber-intimidation.

4. Les garçons sont plus impliqués dans l’intimidation scolaire en tant 
qu’agresseur et en tant que victime.

5. Le nombre d’élèves impliqués dans l’intimidation scolaire tend à  décroître 
avec l’âge.
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6. Des facteurs locaux liés à l’établissement scolaire (environnement, 
niveaux socioéconomiques, origine culturelle…) influencent le taux 
d’élèves impliqués.

TYPOLOGIE DES ENFANTS ET DES ADOLESCENTS 
IMPLIQUÉS DANS DES RELATIONS D’INTIMIDATION
L’intimidation scolaire est une relation sociale qui s’inscrit dans le temps 
et participe au processus de socialisation. Elle cristallise le rôle des acteurs. 
Twemlow (1995) évoque une dialectique dans laquelle la spécificité du 
mode relationnel qui s’instaure entre l’agresseur et la victime crée un 
patron dynamique de réactions pathologiques. Fontaine (2003) précise que 
l’intimidation renvoie à un pattern dynamique qui va cristalliser les pro-
tagonistes (agresseurs et victimes) dans leur rôle spécifique. Plus précisé-
ment, selon Veenstra et al. (2007), à la question « Qui intimide qui ? » les 
réponses des agresseurs et des victimes sont très complémentaires et simi-
laires chez les filles et les garçons. L’agresseur est caractérisé par sa tendance 
à la domination et la victime par sa vulnérabilité apparente et son rejet 
par ses pairs. En conséquence, il est possible que les agresseurs et les vic-
times soient avec le temps confortés dans leurs comportements et dans 
leur psychologie. Véritable rétroaction positive, potentiellement entretenue 
par le manque d’intervention des adultes, il est plausible que les premiers 
assoient leur domination en élaborant des stratégies qu’ils jugent gagnantes 
et les deuxièmes sont de plus en plus vulnérables. En conséquence, la 
plupart des auteurs se réfèrent à une typologie des statuts dans l’intimi-
dation scolaire. Les acteurs présenteraient des aspects psychologiques dif-
férenciés. On pourrait alors parler de véritables personnalités ou de portraits 
types de la victime et de l’agresseur. Cette approche que l’on peut qualifier 
de « personnologique » est fortement dominante dans la littérature, au 
détriment d’une approche « environnementale ou contextuelle ». L’individu 
est l’architecte de son statut social, son environnement n’est généralement 
pas considéré comme l’élément premier. 

Dans la littérature, deux types de typologie apparaissent, des typo-
logies individuelles et des typologies interactionnelles (Fontaine et 
Réveillère, 2004). Toutes les deux manquent d’assises expérimentales et 
il faut souligner que les considérations qui vont suivre sont largement 
spéculatives et méritent la conduite de recherches approfondies. 
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TYPOLOGIES INDIVIDUELLES

La typologie basique distingue les « agresseurs purs » (bullies only), les 
« victimes pures » (victims only), les « agresseurs victimes » (bully-victims) 
et les élèves échappant à l’intimidation (neutre). Elle repose comme nous 
l’avons vu sur une démarche statistique d’adoption de seuil. Des éléments 
descriptifs sont malgré tout introduits par les auteurs afin d’affiner cette 
classification. Il paraît en effet étrange de considérer qu’il n’existe qu’un 
seul type d’agresseurs et de victimes. 

LES DIFFÉRENTS TYPES D’AGRESSEURS

Olweus (1978) distingue les agresseurs actifs des agresseurs passifs. Les 
premiers rappellent « l’agresseur proactif » décrit par Crick et Dodge (1996). 
Ils possèdent une culture de la violence qu’ils jugent positive, car souvent 
gagnante dans les stratégies sociales. Ils ne conçoivent leurs relations 
interpersonnelles qu’en termes de pouvoir. Leurs traits de personnalité 
sont les suivants : détachement ou inhibition émotionnelle, absence de 
remord, faiblesse de la conscience morale, égocentrisme justifiant leurs 
actes, déni quant à leur responsabilité et à leur statut d’agresseur. D’un 
point de vue psychopathologique, le tableau rappelle celui de la personnalité 
psycho pathique. En revanche, les agresseurs passifs sont des « suiveurs ». 
Ils sont rarement à l’initiative de l’organisation de l’intimidation. Ils ne 
sont pas des leaders. Ce deuxième groupe apparaît hétérogène. 

Twemlow, Sacco et Williams (1996) ont proposé une classification 
plus complète d’inspiration plus psychopathologique et psychodynamique. 
Ils distinguent les agresseurs sadiques, déprimés et agités. Les premiers 
rappellent clairement les actifs décrits par Olweus (1978). Ils témoignent 
d’un faible niveau d’anxiété, d’une bonne estime d’eux-mêmes, de pratiques 
sadiques et perverses envers leurs camarades, d’un manque d’empathie. 
Ils sont souvent des leaders craints et ne conçoivent leurs relations sociales 
qu’en terme de domination. Ils peuvent être entourés d’un nombre restreint 
d’amis (des fidèles) qui leurs sont tout dévoués. Ils sont régulièrement 
exclus de l’école. Les enseignants se trouvent souvent démunis face à leurs 
agissements et peuvent même les craindre. Leurs parents sont souvent 
dépressifs, démissionnaires quant à leur autorité. Ils n’hésitent pas à prendre 
la défense de leur enfant contre les enseignants. Les agresseurs déprimés 
et agités apparaissent comme deux sous-catégories des élèves passifs décrits 
par Olweus (1978). Les premiers ont une faible estime d’eux-mêmes et une 
faible confiance en eux. Ils se plaignent très fréquemment et présentent 
des comportements agressifs explosifs. Ils sont impulsifs et rappellent les 
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agressifs réactifs décrits par Crick et Dodge (1996). Leur niveau scolaire 
est plutôt bas. Ils présentent souvent des symptômes neurovégétatifs : 
énurésie, insomnie, maux de ventre… Ils ont tendance à répandre des 
rumeurs sur leurs camarades. Ils ont très peu d’amis et sont facilement 
entraînés et influençables. Ils sont provocateurs et mal aimés par les pro-
fesseurs. Leur absentéisme scolaire est fréquent. Ils ont de grandes diffi-
cultés à respecter les règles collectives. Les relations intrafamiliales sont 
souvent empreintes de violence. Les agresseurs agités sont quant à eux 
anxieux, souvent diagnostiqués comme hyperactifs (hyperkinésie et trouble 
attentionnel) et témoignent d’une faible empathie. Ils sont impopulaires 
à leurs camarades, car ils sont souvent protégés par les enseignants qui les 
perçoivent fragiles, timides et malades. Les familles sont souvent démunies 
et pratiquent parfois le déni quant à l’état de leur enfant mais sont sus-
ceptibles de témoigner d’une évolution vers un comportement de coopéra-
tion avec l’établissement scolaire.

La fréquence de chacune de ces catégories n’est pas établie. Twemlow 
et al. (1996) estiment, mais sans avoir réalisé d’enquête, à 1 % celle des 
agresseurs sadiques. Les recherches n’introduisent pas encore d’aspect 
développemental. Il serait intéressant à cet égard de comparer les fréquences 
de ces catégories selon l’âge. Mais aucune recherche, à notre connaissance, 
ne l’a encore réalisé. 

LES DIFFÉRENTS TYPES DE VICTIMES

Olweus (1978) distingue aussi deux catégories. La première regroupe des 
élèves dits passifs. Chez les garçons, il s’agit d’enfants ou d’adolescents 
timides, solitaires et souvent chétifs. Ils manquent totalement de confiance 
en eux et représentent des proies faciles, en particulier pour les agresseurs 
actifs ou sadiques. Ils semblent incapables de se défendre et ne répondent 
pas aux agressions. La deuxième catégorie regroupe des élèves dits actifs. 
Ils apparaissent comme les architectes de leur statut et semblent tirer de 
leur situation ce que Freud (1926) appelait des bénéfices secondaires. 

Twemlow et ses collègues (1996) ont proposé une classification plus 
complète. Ils distinguent les victimes soumises, provocatrices, masochistes 
et sauveteuses. Les premières rappellent les victimes passives décrites par 
Olweus (1978). Elles sont socialement en retrait et sensibles aux critiques. 
Elles possèdent une riche vie imaginaire. Leur stratégie de coping ou d’ajus-
tement social est la soumission. Elles peuvent se soumettre totalement à 
un agresseur pour obtenir sa protection. Les enseignants peuvent souvent 
les ignorer tellement elles passent inaperçues. Les familles de ces enfants 
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sont souvent surprotectrices ou dévalorisantes. Les victimes provocatrices 
seraient les plus fréquentes. Elles alternent des comportements agressifs 
et des comportements de soumission. Elles sont irritantes pour leurs pairs, 
impopulaires et querelleuses. Elles sont souvent humiliées et mises en 
quarantaine. Elles réclament constamment de l’attention et des louanges 
de la part des enseignants. Elles vivent souvent dans un climat familial 
violent. Cette catégorie semble recouvrir celle des agresseurs/victimes. 
Selon Twemlow et ses collègues (1996), les deux autres catégories ne sont 
observées que chez les préadolescents et les adolescents. Cette évolution 
est liée aux modifications des relations sociales décrites chez les adoles-
cents. Deux changements sont particulièrement importants. Le premier 
est un certain despotisme du groupe de pairs qui se traduit par des conduites 
conformistes (vêtements, choix musicaux, expression orale…). Le deuxième 
est l’apparition des relations sentimentales et amoureuses et donc de nou-
velles formes de victimisation, masochiste et sauveteuse dont la distinction 
est malaisée. Les victimes masochistes sont souvent dans un contexte de 
rupture par rapport au monde scolaire qui se traduit par un véritable état 
de souffrance. Elles ne supportent pas l’école. Elles ne se perçoivent pas 
comme malade. Leurs relations avec leurs pairs sont de type masochiste. 
Elles sont les martyres des agresseurs sadiques et se perçoivent parfois 
comme des victimes sacrificielles. Leur absentéisme scolaire est très élevé. 
Elles sont tourmentées et distraites. Elles reproduisent souvent un pattern 
relationnel familial dominant/dominé. Les victimes sauveteuses, quant à 
elles, présentent un tableau très proche des précédentes, mais c’est leur 
relation à leur agresseur qui est particulière. Elles sont dominées par un 
agresseur sadique vis-à-vis duquel elles se sentent une mission de sauvetage 
afin de les ramener dans le droit chemin. Les interactions victime-agresseur 
dans un cadre masochiste ou sauveteur peuvent être inhérentes à une 
relation amoureuse. Dans les deux cas, l’idéation suicidaire et le passage 
à l’acte seraient fréquents.

Enfin, les agresseurs, les victimes et les agresseurs/victimes sont 
beaucoup plus confrontés et liés socialement à la violence et à l’intimida-
tion en dehors du cadre scolaire que les « neutres » (Holt, Finkelhor et 
Kantor, 2007). Les victimes et les agresseurs/victimes sont plus souvent 
les cibles des harcèlements sexuels et des abus physiques et émotionnels 
(Holt et Espelage, 2005). En revanche, les agresseurs commettent beaucoup 
plus d’actes d’agression (Connolly, Pepler, Craig et Taradash, 2000). Mais 
ces considérations méritent d’être approfondies en différenciant les  différents 
types d’agresseurs et de victimes.
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LES « RESCAPÉS » DE L’INTIMIDATION OU LE STATUT NEUTRE

Ce statut est associé à l’idée que certains enfants ou adolescents  présentent 
des caractéristiques qui les protègent de l’intimidation. Elles sont de 
nature psychologique, physique et comportementale. Les interactions 
sociales reposent sur de véritables compétences qui se traduisent par des 
stratégies de coping ou d’ajustement social (Scholte, Engels, Overbeek, 
Kemp et Haselager, 2007). Elles permettent l’adaptation et l’intégration 
à un groupe de pairs en tenant compte des normes et des spécificités 
sociales et, par conséquent, d’être protégé ou vulnérable à l’intimidation 
(Lodge et Feldman, 2007). De nombreuses recherches témoignent que les 
victimes et les agresseurs sont moins populaires que les autres et qu’ils 
ont tendance à être rejetés dans les classes où l’intimidation est normative 
(Ray, Cohen, Secrist et Duncan, 1997 ; Sentse et al., 2007). De plus, la 
capacité à tisser des liens d’amitié apparaît comme une protection contre 
la victimisation (Hodges, Malone et Perry, 1997). Les supports sociaux et 
les liens positifs avec les pairs jouent un rôle protecteur contre les pro-
blèmes internalisés et l’existence d’un ou d’une amie intime, en particulier 
chez les filles, modère grandement l’ampleur des problèmes internalisés 
(Holt et Espelage, 2005).

Olweus (1999b) a proposé le concept de « fonction de protection ». Il 
l’a défini comme un ensemble de caractéristiques personnelles qui pro-
tègent (ou immunisent) contre l’intimidation. Les plus importantes sont 
le niveau scolaire, la constitution physique, la maturité physique, les capa-
cités sportives, la beauté, la « cool attitude », l’humour et le conformisme 
à la mode. L’ensemble de ces caractéristiques témoignerait d’une structure 
révélatrice de compétences sociales favorisant l’intégration dans les groupes 
de pairs, le lien avec l’institution scolaire en général et le développement 
des compétences académiques (Cunningham, 2007 ; Ma, 2008). Cette struc-
ture déterminerait fortement le niveau de popularité et de rejet de l’élève 
dans son groupe de pairs, c’est-à-dire son statut social. En résumé, face à 
l’intimidation, la popularité protège et le rejet prédispose. (Davidson et 
Demaray, 2007).

Le lien entre le niveau scolaire d’un l’élève et sa popularité sont 
complexes. D’un point de vue général, selon Olweus (1999b), il n’existe 
pas de relation systématique entre la compétition scolaire et la prévalence 
de l’intimidation. Il s’agirait d’un mythe. Les agresseurs obtiennent des 
résultats légèrement inférieurs, mais les recherches ne discriminent pas 
les types d’agresseurs (Baldry et Farrington, 2000). Le mal-être des victimes 
peut se traduire dans leur performance scolaire. La victimisation peut 
provoquer un véritable décrochage scolaire et donc un effondrement des 
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performances académiques. Quant aux élèves neutres, ils sont souvent 
amenés, par coping, à gérer leur niveau scolaire, afin de ne pas témoigner 
de notes trop élevées par rapport au groupe. Les très bons élèves peuvent 
dans certains contextes être rejetés et les mauvais élèves populaires. Le 
sujet est loin d’être clos, les liens entre le niveau scolaire et la popularité 
n’ont rien de linéaire. 

La constitution physique apparaît aussi comme un élément important 
de la fonction de protection. Les victimes paraissent moins robustes et les 
agresseurs plus costauds. La force physique semble associée à la popularité. 
Ce lien semble surtout concerner les garçons (Olweus, 1999b). La maturité 
physique et le développement des caractères sexuels secondaires semblent 
aussi intervenir. Les garçons matures sont plus appréciés par leurs pairs 
et en particulier par les filles. Mais, pour ces dernières, le lien paraît inverse. 
Les filles précoces semblent souvent rejetées. 

Les performances sportives apparaissent aussi comme un puissant 
facteur de popularité, et donc de protection contre l’intimidation chez les 
garçons (Adler et Adler, 1998) et chez les filles (Lease, Mustgrove et 
 Axelford, 2002). Une nuance doit être malgré tout soulignée. Les recherches 
sont essentiellement nord-américaines. En particulier aux États-Unis, le 
sport joue un rôle très important dans la scolarité, ce qui est moins le cas 
dans certains pays européens. 

La beauté physique apparaît aussi comme une protection. Les filles 
attirantes sont peu agressées (Adler et Adler, 1998). Les résultats pour les 
garçons sont plus ambigus. En revanche, Olweus (1999b) souligne que 
certains traits physiques peuvent être source de victimisation (le poids, la 
couleur de la peau, la taille). 

L’attitude cool se définit comme une conduite superficielle à travers 
laquelle l’individu appréhende les situations avec désinvolture et détache-
ment. Rodkin (2000) a observé que les enfants les plus populaires sont 
jugés « cools ». Ils prétendent ne pas travailler mais obtenir des résultats 
honorables sans efforts ni investissements importants.

L’humour apparaît comme un facteur important d’intégration sociale 
et de popularité. Adler et Adler (1998) montrent que les enfants qui ne 
prennent pas avec humour les situations sociales et en particulier les 
moqueries et les insultes sont souvent rejetés. C’est ainsi que des situations 
d’intimidation graves peuvent être traitées sur un mode détaché, humo-
ristique, voire jouissif, par les élèves d’une classe (Kerbs et Jolley, 2007).
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Enfin, la mode est un véritable despote chez les adolescents. Le confor-
misme vestimentaire est un puissant intégrateur social. L’élève jugé mal 
habillé a une forte probabilité d’être victimisé, car il doit gérer sa différence 
par rapport aux normes du groupe (Melissa et Espelage, 2007).

La popularité apparaît comme un modérateur fondamental entre les 
facteurs de protection et l’intimidation. Il semble que les caractéristiques 
physiques, psychologiques et comportementales sont des « aides » ou des 
« obstacles » à la popularité, qui représente le véritable protecteur. Les 
relations entre ces différents facteurs sont dynamiques et leur efficacité 
protectrice est relative aux normes et aux valeurs du groupe de pairs. Tout 
programme de lutte contre l’intimidation doit tenir compte de ces éléments, 
ce qui signifie que l’obtention de résultats positifs dans ce domaine néces-
site d’avoir bien en tête les paramètres qui fondent la qualité des relations 
sociales entre enfants ou entre adolescents.

TYPOLOGIES RELATIONNELLES

Les typologies individuelles excluent les enfants et les adolescents 
 indirectement impliqués dans les relations d’intimidation sans en être à 
l’initiative. Il s’agit des spectateurs et des tiers. Le rôle de ces derniers n’a 
fait l’objet que de très peu de recherches (Roland, 1989b ; Taylor, 1991 ; voir 
aussi chapitre de Greenman, dans cet ouvrage). Il est possible de dresser une 
esquisse d’une typologie interactionnelle, largement à élaborer, incluant ces 
spectateurs. Nous évoquerons trois situations souvent rencontrées (Fontaine 
et Réveillère, 2004). La première est caractéristique de la culture de la 
domination. Elle met en interaction un agresseur sadique, une victime 
soumise et un spectateur proagresseur. Les protagonistes peuvent être plus 
nombreux. Le phénomène de victimisation atteint dans ce cadre un 
paroxysme dans son intensité. Il s’agit souvent des formes les plus perverses 
qui peuvent nécessiter l’intervention de la loi. Le deuxième se caractérise 
par l’intervention d’un tiers. Un agresseur sadique contraint un intermédiaire 
à agresser une victime soumise. L’intermédiaire sort de son rôle de spectateur 
pour devenir un acteur. Ce pattern est classique dans la constitution des 
caïdats. Un agresseur sadique agit par l’intermédiaire d’un certain nombre 
de camarades qui lui sont soumis. Enfin, le troisième est lié à l’existence 
d’une structure communautaire ou clanique à l’intérieur de l’établissement. 
Un élève ne trouvera alors une protection et une relative sérénité qu’en 
intégrant son groupe communautaire (religieux, ethnique, vestimentaire…) 
ou en « achetant » les services d’une bande, voire d’un gang.
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CARACTÉRISTIQUES PSYCHOLOGIQUES DES AGRESSEURS 
ET DES VICTIMES

De plus en plus de recherches sont consacrées aux corrélats psychologiques 
de l’intimidation scolaire. Nous avons vu que les typologies reposaient 
essentiellement sur des analyses de cas, nécessaires mais insuffisantes d’un 
point de vue scientifique. Des enquêtes sont encore nécessaires. Deux 
catégories de problèmes psychologiques ont été identifiées : 1) les problèmes 
internalisés et 2) les problèmes externalisés. Les premiers sont relatifs à 
l’isolement social ou à la solitude, au bien-être subjectif, à une mauvaise 
estime de soi, à des tendances dépressives, à l’anxiété et aux idéations 
suicidaires avec parfois passage à l’acte (Boivin, Hymel et Bukowski, 1995 ; 
Boivin et Hymel, 1997 ; Eder, 1990 ; Kochenderfer et Ladd, 1996 ; Hawker 
et Boulton, 2000 ; Ladd et Ladd, 2001 ; Solberg et Olweus, 2003 ; Fontaine 
et Réveillère, 2004 ; Dyer et Teggart, 2007 ; Lodge et Feldman, 2007 ; 
 Westermann, 2008). Les problèmes internalisés sont plus associés au statut 
de victime, mis à part l’anxiété. Les victimes présentent des niveaux très 
significativement plus élevés de désintégration sociale (solitude), de mau-
vaise estime de soi, de tendances dépressives et de bien-être subjectif très 
dégradé. Il s’agit d’un véritable syndrome de victimisation qui peut conduire 
à des tendances suicidaires. Les mêmes symptômes sont observés chez les 
filles et chez les garçons. Un lien linéaire a aussi été observé (Solberg et 
Olweus, 2003). Plus la victimisation est forte et plus les symptômes décrits 
sont importants. Ceci signifie que les effets de l’intimidation, sur les vic-
times, sont perceptibles même « à faible dose » (une ou deux fois durant 
les deux derniers mois). Les jeunes victimisés cherchent le plus souvent 
à résoudre leur problème sans demander d’aide. Mais l’échec de leur stra-
tégie et la répétition des actes d’intimidation développent chez eux un 
véritable sentiment d’impuissance et d’incompétence sociale (Craig, Pepler 
et Blais, 2007). 

Les problèmes externalisés sont de nature comportementale. Ils se 
manifestent à travers des conduites agressives générales et antisociales. 
Ils sont plus associés au statut d’agresseur (Pellegrini et al., 1999 ;  Farrington, 
1992 ; Berthold et Hoover 2000 ; Solberg et Olweus, 2003 ; Emond, Ormel, 
Veenstra et Oldehinkel, 2007). Les agresseurs témoignent de niveaux très 
significativement plus élevés de conduites agressives et antisociales. Le 
phénomène est sensible chez les filles et chez les garçons, mais avec une 
différence notable (Olthof et Goosens, 2008). Les conduites antisociales 
chez les garçons agresseurs témoignent d’un désir d’être acceptés par les 
autres agresseurs et parallèlement d’être rejetés par leurs autres camarades. 
En revanche, chez les agresseurs de sexe féminin, la pratique de l’intimi-
dation révèle une motivation d’être acceptées par les garçons en général. 
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Un lien linéaire apparaît aussi entre l’intensité de l’intimidation et les 
problèmes externalisés (Solberg et Olweus, 2003). Même à faible niveau 
(une ou deux fois durant les deux derniers mois), la pratique de l’intimi-
dation est associée à des conduites agressives générales et antisociales.

La majorité des recherches tend donc à asseoir une dichotomie assez 
claire entre victime et agresseur. Les caractéristiques des agresseurs/ victimes 
paraissent beaucoup moins évidentes. On pourrait légitimement s’attendre 
chez ces derniers à un double tableau anxiodépressif et antisocial. 

COMMENT COMBATTRE ET PRÉVENIR 
LES PHÉNOMÈNES D’INTIMIDATION ?
La plupart des recherches consacrées à l’intimidation scolaire témoignent 
d’un parti pris que nous qualifions de « personnologique ». Nous le résu-
merons de la façon suivante. Les interactions sociales stables entre les 
élèves semblent s’établir selon les règles classiques de hiérarchisation et 
de leadership. Les points d’équilibre des groupes sont atteints lorsqu’il 
apparaît un certain degré de stabilité dans les statuts sociométriques de 
leurs membres. À ce jeu, certains sont des victimes, ou des agresseurs, 
ou des agresseurs/victimes, ou des neutres. Il est possible que l’attribution 
d’un statut soit déterminée par des causes essentiellement endogènes, 
caractéristiques personnelles d’un individu. Ainsi, la victime présente 
a priori une vulnérabilité qui la prédispose à subir des actes d’intimidation. 
Elle est en quelque sorte responsable de son statut, son architecte, même 
s’il est évident pour tous les spécialistes que l’intimidation est inaccep-
table. Le même raisonnement pourrait être fait pour l’agresseur. Ce parti 
pris conduit à une minoration des causes exogènes telles que le quartier 
dans lequel se situe l’établissement scolaire, les conditions matérielles 
dans l’établissement (effectifs dans les classes, nombre d’enseignants, 
nombre de surveillants) ou l’organisation des études (espace, emploi de 
temps, philosophie pédagogique des enseignants, système de sanction…). 
Dans cette approche, le contexte social, c’est-à-dire l’établissement sco-
laire, serait un facteur révélateur qui faciliterait plus ou moins le déve-
loppement de l’intimidation (Blaya, 2001 ; Cowie et Berdondini, 2001). 
Debardieux (1999) évoque certains facteurs favorables comme la mésen-
tente entre les enseignants, le laxisme et l’absence de réponse collective. 
Harvey et ses collègues (2007) soulignent pour leur part l’importance de 
la diversité des élèves, de l’organisation spatiale et géographique, de la 
cohérence des demandes institutionnelles, de l’expérience et de la  formation 
des gestionnaires.
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En conséquence, l’intimidation représenterait une catégorie d’inter-
actions sociales qui se construiraient à travers les relations entre agresseurs, 
victimes et spectateurs, liées aux caractéristiques personnelles, d’une part, 
mais aussi dans un contexte environnemental qui favorise plus ou moins 
son émergence, d’autre part. On peut appuyer ce propos en soulignant le 
fait que la fréquence des agresseurs-victimes est très différente d’un éta-
blissement à l’autre (Genta et al., 1996). Une forte fréquence pourrait être 
le témoin de la prédominance de causes liées à l’organisation de l’établis-
sement. Les agresseurs/victimes justifient souvent leurs agissements par 
la vengeance, ils agressent parce qu’on les a agressés, et par le fait que 
l’établissement les laisse seuls face à ce problème. En revanche, une faible 
fréquence des agresseurs/victimes associée à une forte prévalence des vic-
times et des agresseurs pourrait être le signe de phénomènes d’intimidation 
liés à des causes personnologiques. En conséquence, l’intimidation est à 
la fois affaire de personnes et de contextes. 

Cette approche à la fois « personnologique » et « contextuelle » a amené 
de nombreux spécialistes à considérer que la prévention et la lutte contre 
l’intimidation scolaire devaient reposer sur une démarche globale à diffé-
rents niveaux de l’établissement scolaire. Le problème est appréhendé de 
façon systémique en favorisant les actions au niveau du contexte scolaire 
plutôt qu’au niveau d’interventions spécifiques ciblées sur les agresseurs 
et les victimes, afin d’agir sur la qualité des relations sociales entre élèves. 
Elle nécessite la mise en place d’un mode d’organisation et de fonction-
nement scolaire répondant à deux contraintes ou principes (Fontaine, 2003). 
Le premier est dit de panachage. Des mesures répressives et des actions 
éducatives doivent être intégrées dans une politique globale. Les premières 
seront activées à l’encontre des agresseurs, dans les cas d’intimidation 
grave. Les deuxièmes viseront à favoriser les comportements prosociaux 
(Fontaine et Jacques, 1997 ; 2000 ; Cowie et Berdondini, 2001) afin de rem-
placer au sein des élèves la culture de la domination par celle de la convi-
vialité et du respect (Ertesvag et Vaaland, 2007). Olweus (1999b) souligne 
l’importance à adopter un style pédagogique de type démocratique intégrant 
sollicitude et justice. La sensibilité, les attitudes et les représentations des 
enseignants au regard de l’intimidation sont donc au fondement de la 
démarche (Olweus et Limber, 1999). À cet égard, si de plus en plus de 
chercheurs prennent conscience de l’importance de l’intimidation dans la 
vie quotidienne des jeunes, ceci n’est pas le cas pour tous les enseignants. 
Dranoff (2008), en adoptant une approche de type ethnographique, a étudié 
les sentiments, les croyances et les représentations liés à l’intimidation 
chez les enseignants et les élèves d’un établissement secondaire de New York. 
L’auteur souligne l’existence d’une dichotomie entre eux. Les enseignants 
ne sont pas toujours sensibles ou attentifs à cette question et la plupart 
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des élèves victimes ne demandent pas d’aide en considérant que l’institu-
tion n’est pas intéressée par leur problème. Elis et Shute (2007), en Australie, 
ont étudié les réponses d’enseignants d’institutions primaire et secondaire, 
à des situations d’intimidation selon deux variables, l’orientation morale 
des enseignants (sollicitude vs justice) et la gravité de l’inti midation. 
Comme attendu, les enseignants d’orientation « sollicitude » ont tendance 
à traiter la situation comme un cas de résolution de problèmes, alors que 
ceux témoignant d’une orientation « justice » considèrent que la solution 
est de nature disciplinaire. Mais la gravité est le paramètre qui est considéré 
comme le plus important. En d’autres termes, les enseignants ont tendance 
à traiter l’intimidation comme un problème disciplinaire et à sous-estimer 
ses effets sur les victimes dans les cas jugés bénins comme les moqueries. 
Bradshaw et Sawyer (2007) concluent après une enquête menée auprès 
de 547 personnes appartenant au personnel de 75 écoles primaires, de 
20 établissements secondaires et de 14 de niveaux post secondaires, qu’à 
tous les niveaux scolaires, les adultes sous-estiment le nombre de jeunes 
impliqués dans des relations d’intimidation et que la propre expérience de 
l’équipe dans ce domaine est le meilleur prédicteur du type de réponse 
qu’elle choisit, disciplinaire ou pédagogique.

Le deuxième principe est dit de convergence et stipule que les actions 
doivent être menées selon une philosophie systémique, c’est-à-dire à tous 
les niveaux fonctionnels de l’établissement, dans le cadre d’un programme 
global et cohérent (Whole-school Antibullying Program). Quatre niveaux 
d’intervention sont à considérer sans qu’ils apparaissent exhaustivement 
dans tous les programmes. Il est impossible de dresser une liste de toutes 
les actions possibles dans un établissement. Celles qui apparaissent dans 
le tableau 4.1 n’en représentent qu’un échantillon. 

Olweus (1993) est le premier à avoir élaboré un programme de 
 prévention d’inspiration systémique. Il insiste sur l’importance de l’ima-
gination et de la créativité pédagogique de l’équipe enseignante. La 
 démarche repose sur une mobilisation permanente des enseignants et des 
élèves afin de prévenir les comportements d’intimidation. Il s’agit de 
distiller une culture de la prosocialité, sorte de rempart à celle de l’inti-
midation, fondée sur la qualité de la communication et des relations 
interpersonnelles. Les adultes doivent adopter collectivement une attitude 
pédagogique de type démocratique. L’ensemble de ce dispositif tend à 
faire de l’école un lieu permanent de socialisation construit autour du 
respect des règles nécessaires à la vie collective et du respect des autres. 
Cowie et Berdondini (2001) ont étudié les modifications des interactions 
personnelles au sein d’un groupe de travail coopératif rassemblant des 
agresseurs, des victimes et des spectateurs. La technique est celle du 
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Rappel des Processus Interpersonnels, qui donne l’opportunité aux élèves 
d’explorer leurs propres sentiments et leurs actions. Les agresseurs et les 
victimes montrent une progression qui peut être un élément positif pour 
améliorer leur socialisation. Cet exemple d’expérience pédagogique montre 
à quel point l’école ne peut combattre l’intimidation qu’en devenant un 
lieu d’instruction et de socialisation. 

TABLEAU 4.1
Niveaux d’interventions des programmes systémiques qui luttent 
contre l’intimidation en milieu scolaire

Premier niveau : relation entre l’établissement et son contexte
Exemples d’interventions :
1) Développement d’une collaboration avec les pouvoirs judiciaires et policiers 

(pour les cas les plus graves)
2) Développement des collaborations avec des structures de soin et d’aide 

psychologique
3) Développement d’une collaboration avec les associations de quartier
4) Mobilisation des familles (Butler, 2008)

Deuxième niveau : élaboration d’une politique collective au niveau 
de l’établissement, de lutte contre l’intimidation 
Exemples d’interventions :
1) Présentation lors de réunions de cette politique aux familles
2) Présentation de cette politique à tous les élèves durant un temps scolaire 

défi ni en insistant sur l’importance accordée à la lutte contre l’intimidation
3) Explication de la philosophie pédagogique : importance de créer les conditions 

de développement de relations sociales positives entre jeunes

Troisième niveau : la gestion pédagogique et sociale de la classe
Exemples d’interventions :
1) Développement d’un style pédagogique de type démocratique chez 

les enseignants (sollicitude et justice)
2) Coordination des systèmes de sanction entre les enseignants
3) Organisation de temps sociaux fréquents : (groupe de parole, activités à fi nalité 

de réussite collective, groupe coopératif de travail, éducation morale…) 
(Fontaine et Jacques, 2000 ; Horne, Stoddard et Bell, 2007)

Quatrième niveau : intervention individualisée auprès des acteurs 
de l’intimidation
Exemples d’interventions :
1) Démarche et conseil auprès des agresseurs (McAdams, Charles et Schmidt, 

2007)
2) Démarche et conseil auprès des victimes
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Mais les effets positifs de ces programmes d’inspiration systémique 
ne sont pas toujours observés. Smith, Schneider, Smith et Ananiadou (2004) 
ont réalisé une méta-analyse sur les résultats de 14 programmes systé-
miques dont les effets ont été évalués avec un minimum de rigueur expé-
rimentale, et dont les résultats ont été publiés dans une revue scientifique 
référencée dans une banque de données (PsychINFO, ERIC et Dissertation 
Abstracts). Il apparaît que les résultats spectaculaires, publiés par Olweus 
(1993), ne sont pas retrouvés dans la majorité des autres recherches ou à 
un degré significativement moindre. Les auteurs proposent des explications 
dont la principale serait que les résultats obtenus par Olweus seraient 
essentiellement liés à la qualité des systèmes éducatifs scandinaves et 
particulièrement norvégien. De plus, la sensibilité générale des sociétés 
scandinaves à cette question, posée en termes de problèmes de santé  publique, 
est très élevée et le sentiment de responsabilité des équipes pédagogiques 
très fort. L’efficacité de tels programmes, quand ils sont appliqués à d’autres 
contextes culturels, ne serait donc pas garantie. Une adaptation, parfois 
difficile, aux conditions locales serait nécessaire et les effets des pro grammes 
apparaissent impossibles à réellement évaluer (Dane et Schneider, 1998). 
Il est probable que selon les pays, la gravité du problème de l’intimidation 
scolaire est perçue différemment. Ainsi, dans un pays comme la France, 
la majorité des enseignants sont ignorants du phéno mène et de ses consé-
quences. Enfin, l’application d’un programme systémique est d’autant plus 
difficile quand la culture enseignante est individualiste et peu portée vers 
le travail collectif. Le programme d’Olweus repose sur l’élaboration d’une 
réponse collective qu’il est probablement plus facile d’atteindre dans les 
pays scandinaves. 

Black et Jackson (2007) ont évalué l’efficacité du programme d’Olweus 
sur un échantillon d’écoles situées en milieu urbain aux États-Unis sur 
une période de quatre ans. La fréquence des situations d’intimidation a été 
répertoriée tout au cours du programme. Elle a diminué de 65 %. La durée 
de cette expérience tend à prouver que le programme est efficace s’il (et 
peut-être seulement s’il) s’inscrit dans le temps et refonde le mode de 
communication global entre les acteurs, élèves et enseignants. Mais le 
programme n’est pas une médication qu’il faut arrêter après disparition ou 
diminution des symptômes, mais un nouveau mode de fonctionnement 
que l’établissement doit maintenir. Ainsi, Andreou, Didaskalou et Vlachou 
(2007), utilisant une méthodologie pré-test/post-test, rapportent que les 
effets d’un programme d’une durée de quatre semaines seulement dans des 
établissements primaires grecs sont positifs et significatifs à court et moyen 
terme, mais limités à long terme. En conclusion, de tels programmes 
semblent efficaces à long terme que s’ils respectent certaines conditions, 
et la plus importante est que la lutte contre l’intimidation s’intègre dans 
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une philosophie pédagogique stable. Il est probable que cette intégration 
soit plus ou moins aisée selon les contextes culturels. Pepler (2006) propose 
deux principes-clés pour l’élaboration des programmes d’intervention : 
échafaudage et architecture sociale. Le premier est centré sur l’élaboration 
d’outils visant à prendre en compte la situation des agresseurs et des vic-
times, et le deuxième a pour objectif d’amener les adultes à prendre conscience 
de l’importance de la qualité des relations sociales dans le bien-être des 
élèves. Mais d’autres recherches sont nécessaires afin d’affiner notre com-
préhension des conditions de réussite de ces programmes et de la possibilité 
ou non de les exporter dans tous les pays. Smith et al. (2004) soulignent 
que ces programmes reposent sur une analyse empreinte de logicisme, de 
bon sens, liant la promotion des relations prosociales à la régression des 
relations d’intimidation. La recherche expérimentale a bien souvent montré 
que des liens logiques ne sont pas toujours des liens observés.

CONCLUSION
Les recherches descriptives actuelles permettent de conclure que l’inti-
midation (bullying) est à la fois un problème de santé publique et un enjeu 
scolaire. De santé publique, car ses conséquences sur les victimes peuvent 
amener à des comportements suicidaires et à des syndromes anxiodépres-
sifs. Un enjeu scolaire, car la culture de la domination est contraire à la 
culture scolaire. De fortes prévalences dans un établissement s’accom-
pagnent de phénomènes de phobies scolaires et d’une perte, chez de nom-
breux élèves, de motivation pour le travail. Le fort individualisme qui 
caractérise nos sociétés n’incite pas de nombreux adultes à interférer dans 
les relations sociales parfois intimes que peuvent tisser les enfants et les 
adolescents entre eux. Or, ce sont dans ces relations intimes que se crée 
souvent cette forme très insidieuse de violence qu’est l’intimidation. 
Schneider (1992) souligne qu’il est probablement difficile d’intervenir 
contre toutes les formes d’agression. En conséquence, pour la majorité 
des spécialistes, les programmes « anti-intimidation » doivent s’inscrire 
dans un dispositif global et durable dans un établissement scolaire visant 
à établir comme norme relationnelle la prosocialité. Des actions ponc-
tuelles dans le temps ne peuvent pas donner de résultats tangibles et 
stables. Enfin, il convient de bien distinguer l’intimidation des autres 
formes de violence afin de ne pas mettre en place des actions totalement 
inefficaces. L’aspect inhérent et potentiel de l’intimidation scolaire dans 
les relations sociales va encore provoquer de très nombreuses recherches 
dans les années à venir. 
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De récentes études confirment que les difficultés langagières au cours 
de l’enfance représentent un important facteur de risque qui prédit les 
problèmes de comportement, d’agressivité et de criminalité au cours du 
développement humain (Cole, Usher et Cargo, 1993 ; Fagan et Iglesias, 
2000 ; Stattin et Klackenberg-Larsson, 1993). Ceci est d’autant plus impor-
tant en raison de la stabilité des difficultés langagières de l’enfance à l’âge 
adulte (Johnson et al., 1999). Tandis que la prévalence générale des diffi-
cultés langagières chez les enfants de la communauté générale se situe 
entre 0,3 % et 15 % (Silva, 1987), les experts estiment qu’au moins 50 % 
des enfants ayant un problème de comportement et jusqu’à 65 % des enfants 
diagnostiqués avec un trouble de conduite sont également aux prises avec 
des difficultés langagières qui demeurent souvent sous-diagnostiquées 
(Benasich, Curtiss et Tallal, 1993 ; Cohen, Menna, Vallance, Barwick, Im 
et Horodezky, 1998).

Selon leur hypothèse « langage-agressivité », Montare et Boone (1973) 
postulent l’existence d’une relation inverse entre les mesures de compé-
tence langagière et celles des comportements agressifs. Il est ainsi suggéré 
depuis plus de trente ans que le comportement agressif apparaîtrait ainsi 
pour compenser les limites des habiletés communicationnelles restreintes 
(Cohen, 2001). Dans ce chapitre, nous examinons premièrement comment 
les scientifiques conçoivent que le langage favorise la régulation du com-
portement humain depuis le xxe siècle. Ensuite, nous résumons au lecteur 
les différentes explications théoriques à propos des différentes trajectoires 
et des mécanismes développementaux responsables de l’association entre 
le langage et l’agressivité au cours de l’enfance. Nous passons dès lors en 
revue les principales associations empiriques entre les diverses formes de 
compétences langagières et d’agressivité chez l’enfant. Finalement, nous 
concluons ce chapitre par la considération de potentielles retombées 
appliquées. 
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LANGAGE ET DÉVELOPPEMENT DE L’AUTORÉGULATION
Depuis longtemps, le langage est reconnu comme ayant une influence 
majeure sur la perception, la pensée et le comportement humain. Parmi 
les premiers scientifiques à s’intéresser à cette question, notons les travaux 
du célèbre médecin et physiologiste russe Ivan Petrovitch Pavlov. Ce 
dernier, récipiendaire du prix Nobel de physiologie ou médecine en 1904 
et lauréat de la médaille Copley en 1915, propose que l’abstraction du 
langage permettrait de diriger et de contrôler les activités comportementales 
telles que l’inhibition des pulsions et des conduites agressives (Pavlov, 
1927). Suivant les pas de Pavlov quelques décennies plus tard, les neuro-
psychologues russes Vygotsky (1962) et Luria (1961) élaborent des perspec-
tives théoriques expliquant que le langage serait le véhicule principal du 
développement des stratégies d’autorégulation émotionnelle, en plus d’être 
un moyen de base de communication, d’analyse et de synthèse profonde 
de la réalité. 

Plus spécifiquement, ils postulent que c’est le langage intérieur qui 
serait la pierre angulaire de l’autocontrôle en raison de son rôle dans l’iden-
tification des états internes et des conditions externes et dans la planifi-
cation, la direction et la modification des réponses comportementales 
(Vygotsky, 1962 ; Luria, 1961). De nature initialement manifeste, notre 
langage personnel devient, entre 9 et 12 ans, complètement inaudible et 
internalisé en tant que « discours intérieur » et inhérent à la pensée silen-
cieuse (Flavell, Green, Flavell et Grossman, 1997). Avant qu’une action ne 
soit produite, le dialogue interne permet à l’enfant de se représenter, de 
construire, d’évaluer, de planifier et de prendre la meilleure décision 
 d’action parmi les choix possibles (Barkley, 1997a). Grâce au dialogue 
interne, l’enfant apprend à relativiser l’importance des stimuli qui 
 l’entourent, à réfléchir aux raisons qui orientent son comportement et à 
ainsi se guider lui-même. Le langage interne fait partie des fonctions cogni-
tives exécutives du lobe préfrontal (Barkley, 1997a ; voir le chapitre de 
Normand et Schneider, dans cet ouvrage, pour une discussion du lien entre 
fonctions exécutives et agressivité). Parmi les puissantes fonctions attri-
buées à la privatisation du langage, les chercheurs démontrent que le 
langage interne offre une considérable contribution au développement du 
délai de gratification, de la facilitation des résolutions de problèmes, de 
l’autorégulation de la motivation et des émotions et de l’autorégulation 
des interactions sociales (Barkley, 1997a ; Beeghly et Cicchetti, 1994). Étant 
donné que les capacités d’autocontrôle semblent prédire le comportement 
agressif (Rutter et Hine, 2005), il est tout à fait logique de prédire que les 
déficits linguistiques soient associés au comportement agressif. 
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Avant de passer en revue les principales associations empiriques entre 
le langage et l’agressivité, nous invitons le lecteur à lire le chapitre de 
Normand et Schneider dans cet ouvrage pour comprendre les nuances 
conceptuelles de l’agressivité discutées dans la prochaine section. De plus, 
en raison des multiples conceptualisations entourant les difficultés linguis-
tiques puisées dans la littérature scientifique, les difficultés langagières 
représentent des déficits substantiels ou des délais réceptifs ou expressifs 
dans la syntaxe, la morphologie ou la sémantique de la langue. Les diffi-
cultés langagières sont généralement mesurées par des tests standardisés 
de compétences langagières globales, réceptives ou expressives (Brownlie 
et al., 2004). Les enfants ayant des difficultés de langage réceptif peuvent 
avoir de la difficulté à comprendre le langage présenté oralement ou visuel-
lement et à suivre les directions à l’école ou à la maison. De leur côté, les 
enfants avec des difficultés langagières expressives ont plutôt de la difficulté 
à organiser le langage lors de la production orale ou écrite et risquent 
d’utiliser un langage vague et non spécifique pour s’exprimer. 

PERSPECTIVES THÉORIQUES RELIANT L’AGRESSIVITÉ 
ET LES DIFFICULTÉS LANGAGIÈRES 
La présente section résume les nombreuses modélisations théoriques qui 
tentent d’expliquer les différentes trajectoires et les mécanismes dévelop-
pementaux par lesquels les difficultés langagières et l’agressivité s’associent 
(Dionne, 2005). Suivant le cadre de référence de Rutter et Lord (1987), trois 
catégorisations globales semblent rassembler les différentes propositions 
théoriques entourant la relation langage-agressivité. Les théoriciens de la 
première perspective proposent que les difficultés langagières et les con-
duites agressives sont des parties intégrales d’un même syndrome (Stevenson, 
1996). Les auteurs regroupés dans la seconde catégorie postulent une étio-
logie commune aux comportements agressifs et aux retards de langage 
(Cantwell et Baker, 1977). Ainsi, selon cette modélisation théorique, les 
difficultés langagières et l’agressivité partagent certains antécédents simi-
laires. Finalement, un troisième groupe d’auteurs soutient que l’existence 
de l’une de ces conditions conduit à une probabilité accrue de l’apparition 
de l’autre condition.

COMPOSANTES INTÉGRANTES D’UN MÊME SYNDROME

Les théoriciens de la première perspective proposent que les difficultés 
comportementales et les difficultés langagières représentent des compo-
santes distinctes provenant d’un même syndrome particulier comme 



88 Conduites agressives chez l’enfant

© 2009 – Presses de l’Université du Québec
Édifice Le Delta I, 2875, boul. Laurier, bureau 450, Québec, Québec G1V 2M2 • Tél.: (418) 657-4399 – www.puq.ca

Tiré de : Conduites agressives chez l’enfant, B.H. Schneider, S. Normand, M. Allès-Jardel, 
M.A. Provost et G.M. Tarabulsy (dir.), ISBN 978-2-7605-1562-8 • D1562N

Tous droits de reproduction, de traduction et d’adaptation réservés

l’autisme ou le syndrome d’alcoolisme fœtal (Rutter et Lord, 1987). La 
production simultanée et combinée de ces deux symptomatologies distingue 
ce premier modèle de ceux postulant une origine commune à l’agressivité 
et aux difficultés linguistiques (Stevenson, 1996). Au meilleur de notre 
connaissance, aucune étude n’existe actuellement pour corroborer ou 
 infirmer cette première proposition théorique.

ORIGINES COMMUNES

Les théoriciens adoptant cette seconde perspective argumentent plutôt en 
faveur d’origines communes au comportement agressif et aux difficultés 
langagières. Voici un bref aperçu de ces principaux sous-systèmes 
conceptuels.

CARACTÉRISTIQUES ENVIRONNEMENTALES DÉFAVORABLES

Tout d’abord, les difficultés simultanées ou parallèles d’ajustement 
 comportemental (p. ex., le comportement agressif) et le faible développe-
ment cognitif-intellectuel – incluant les difficultés langagières – peuvent 
être le résultat de la présence de certains éléments de risques environne-
mentaux (Dionne, 2005). Les conditions socioéconomiques difficiles et les 
risques provenant des caractéristiques familiales nocives regroupent les 
nombreuses dimensions environnementales généralement assumées comme 
des antécédents partagés entre les conduites agressives et les difficultés 
langagières (Dionne, 2005). 

Les conditions socioéconomiques difficiles

Cette approche suggère que l’exposition à des conditions économiques 
difficiles et à des stress psychosociaux soient des antécédents à la fois aux 
retards langagiers et aux troubles comportementaux dont l’agressivité 
(Hart et Risley, 1995). Piel (1990) suggère qu’en raison de la faible stimu-
lation langagière qu’un milieu défavorisé offre aux enfants provenant de 
ce genre de milieu, ces derniers possèdent un bagage langagier appauvri. 
Ces difficultés langagières risquent de conduire l’enfant à compenser ses 
limites verbales par l’utilisation de l’agressivité pour s’exprimer. En plus 
de leur association à la sous-stimulation langagière, les conditions écono-
miques difficiles sont aussi reliées au comportement agressif et violent 
chez les jeunes (Connor, 2002). Malgré la complexité de cette association, 
les spécialistes reconnaissent que l’absence de moyens financiers pour 
satisfaire les besoins familiaux de base et l’incapacité d’atteindre les res-
sources nécessaires peuvent être associées au comportement violent. En 
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somme, les conditions socioéconomiques difficiles pourraient être une 
cause commune aux difficultés langagières et au comportement agressif 
chez l’enfant. 

Les caractéristiques familiales nocives

D’autre part, cette approche propose que les enfants de familles plus 
 nombreuses éprouvent davantage de difficultés langagières (Cantwell et 
Baker, 1977) et manifestent significativement plus de comportements anti-
sociaux (Raine, 1993) comparativement aux enfants des familles moins 
nombreuses. À titre d’exemple, selon Cantwell et Baker (1977), dans les 
grandes familles comprenant de nombreux enfants d’âge préscolaire, il est 
probable que les interactions verbales entre les parents et les enfants soient 
de fréquence et de qualité moindres. Ainsi, les enfants de familles plus 
nombreuses peuvent construire leurs compétences langagières en fonction 
de celles plus limitées de leur fratrie au lieu de celles de leurs parents 
(Cantwell et Baker, 1977). Une taille familiale large est aussi associée à 
une prédisposition aux troubles de conduite et à l’agressivité chez l’enfant 
(Raine, 1993). Farrington (1989) propose que la taille de la famille à l’âge 
de 10 ans prédit les offenses criminelles violentes à l’âge de 32 ans tandis 
qu’Ellis (1988) trouve, dans sa revue de question sur la taille familiale et 
le comportement antisocial, une relation positive significative dans 31 des 
32 études examinées. Ainsi, la large taille de la famille peut être un facteur 
qui mène à la fois au retard dans l’acquisition du langage chez les enfants 
et aux comportements agressifs (Cantwell et Baker, 1977).

De plus, les relations parent-enfant à un jeune âge ont une forte 
influence sur le développement du langage et de l’agressivité (Prizant et 
Meyer, 1993). Particulièrement, les habiletés parentales limitées peuvent 
susciter une faible stimulation verbale et une faible capacité de gestion 
des comportements perturbateurs (Dionne, Tremblay, Boivin, Laplante et 
Pérusse, 2003). Les enfants ainsi privés de cette stimulation langagière 
possèdent des compétences linguistiques (articulation, vocabulaire, longueur 
des phrases, grammaire) similaires à celles de plus jeunes enfants (Rutter, 
1972). Le style parental incohérent accompagné de conflits et d’un intense 
affect négatif favorise aussi le développement du comportement agressif 
chez le jeune (Connor, 2002). En outre, le manque de soutien et de super-
vision des enfants constitue une pratique parentale reliée à l’agressivité et 
aux problèmes de conduite (Loeber et Stouthamer-Loeber, 1986). Bref, les 
facteurs familiaux néfastes semblent ainsi constituer une origine commune 
aux difficultés langagières et au comportement agressif (voir le chapitre 
de Connor, dans cet ouvrage, pour une revue de question sur les facteurs 
de risque familiaux de l’agressivité et sur les interventions familiales).
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PRÉDISPOSITION NEUROPSYCHOLOGIQUE 

D’autres théoriciens proposent qu’une prédisposition  neurodéveloppementale 
commune relie les difficultés langagières et les comportements agressifs. 
À titre d’exemple, Pine, Bruder, Wasserman, Miller, Musabegovic et Watson 
(1997) proposent que des anormalités cérébrales du cerveau gauche pour-
raient sous-tendre à la fois l’agressivité et les difficultés langagières. Les 
chercheurs du domaine de la neuropsychologie postulent que certains 
dysfonctionnements cérébraux peuvent mener à la fois aux déficits langa-
giers (Carlson, 2003) et à l’agressivité (Lewis, Shanok, Pincus et Glaser, 
1979). Ces dysfonctionnements cognitifs peuvent par exemple inclure des 
difficultés de traitement et d’interprétation de l’information sociale (Dodge, 
1990) et des difficultés au niveau des fonctions exécutives (voir le chapitre 
de Normand et Schneider, dans cet ouvrage). Il est aussi proposé que le 
faible fonctionnement intellectuel global peut non seulement être associé 
aux difficultés langagières, mais aussi accroître la probabilité des compor-
tements agressifs chez l’enfant (Stevenson, 1996). 

ÉTUDES BASÉES SUR LA PERSPECTIVE DES ORIGINES COMMUNES 

À notre connaissance, la seule équipe de recherche évaluant la pertinence 
du modèle des origines communes à l’agressivité et au langage est l’équipe 
de recherche québécoise de Dionne et ses collègues (Dionne et al., 2003). 
Ces chercheurs emploient la modélisation génétique quantitative du com-
portement avec un devis transversal afin de tester, à l’aide de 562 jumeaux 
âgés de 19 mois provenant de la communauté, la contribution relative des 
gènes et de l’environnement dans l’étiologie de l’agressivité physique 
(mesurée par questionnaire parental) et des difficultés langagières expres-
sives (mesurées par un questionnaire parental). Ces auteurs choisissent ce 
moment développemental pour tester leurs hypothèses en raison du fait 
que le langage et l’agressivité humaine apparaissent durant la deuxième 
année du développement humain. La modélisation génétique suggère que 
la corrélation entre le vocabulaire expressif et l’agressivité physique n’est 
pas expliquée par le modèle des origines génétiques et/ou environnemen-
tales communes, mais plutôt par le modèle des contributions causales 
expliqué dans la prochaine section. 

LE LANGAGE : UNE CAUSE OU UN EFFET ?

À l’intérieur de la troisième modélisation théorique globale, les théoriciens 
suggèrent un effet causal d’un phénotype à l’autre. Il existe trois modèles 
théoriques généraux : a) les difficultés langagières mènent aux  comportements 
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agressifs, b) les comportements agressifs mènent aux difficultés langagières 
ou bien c) les difficultés langagières et les comportements agressifs 
 s’influencent de façon réciproque (Dionne, 2005). Ces trois modèles tentent 
d’expliquer les mécanismes médiateurs qui sous-tendent la relation entre 
les difficultés langagières et le comportement agressif. En revanche, les 
propositions théoriques et les preuves empiriques sont actuellement plus 
abondantes pour expliquer la première trajectoire (Stevenson, 1996). 

ÉTUDES BASÉES SUR LES CONCEPTS DE CAUSALITÉ

À notre connaissance, l’étude de Dionne et ses collègues (2003), décrite 
précédemment, est la seule ayant examiné la possible contribution unidi-
rectionnelle ou bidirectionnelle entre l’agressivité et le langage. Ainsi, 
grâce à la modélisation génétique quantitative du comportement, Dionne 
et ses collègues (2003) vérifient la contribution du langage à l’agressivité, 
de l’agressivité au langage ou la contribution réciproque entre ces deux 
 phénotypes. Ces chercheurs trouvent que la trajectoire « phénotype à phé-
notype » du vocabulaire expressif vers l’agression physique explique la 
corrélation entre le langage expressif et l’agressivité physique à 19 mois. 
Ils expliquent leurs résultats en suggérant que les délais langagiers prédis-
posent l’enfant à utiliser davantage l’agressivité physique jusqu’à l’âge 
préscolaire et que les enfants avec des délais langagiers ont dès lors de la 
difficulté à apprendre d’autres stratégies alternatives plus socialement 
efficaces que l’agressivité. 

Malgré le devis de recherche rigoureux adopté par Dionne et ses 
collègues (2003), il est important de mentionner ici que ces résultats doivent 
être interprétés avec prudence et que toute attribution causale est impos-
sible dans ce contexte en raison de la nature corrélationnelle des données. 
De plus, les mesures de l’agressivité et des difficultés langagières reposent 
uniquement sur des échelles parentales. Ceci est d’autant plus important 
compte tenu du fait qu’il est désormais reconnu que les questionnaires 
parentaux, qui comportent souvent des biais (Patterson, Reid et Dishion, 
1992), semblent moins valides que les questionnaires pour enseignants 
(Hinshaw, Han, Erhardt et Huber, 1992). De plus, les mesures des compor-
tements agressifs et des compétences langagières des jumeaux peuvent 
aussi être contaminées par le fait qu’un seul informant remplit les mesures 
des deux enfants, ce qui crée de la variance méthodologique partagée et 
de la covariance dans ce devis génétique multivarié. Par ailleurs, la géné-
ralisation des résultats de Dionne et ses collègues (2003) doit pour le 
moment être limitée aux jumeaux et à cet âge précis. 



92 Conduites agressives chez l’enfant

© 2009 – Presses de l’Université du Québec
Édifice Le Delta I, 2875, boul. Laurier, bureau 450, Québec, Québec G1V 2M2 • Tél.: (418) 657-4399 – www.puq.ca

Tiré de : Conduites agressives chez l’enfant, B.H. Schneider, S. Normand, M. Allès-Jardel, 
M.A. Provost et G.M. Tarabulsy (dir.), ISBN 978-2-7605-1562-8 • D1562N

Tous droits de reproduction, de traduction et d’adaptation réservés

Dionne et ses collègues (2003) nous renseignent sur la trajectoire 
prédictive entre le langage et l’agressivité, sans toutefois offrir d’explication 
sur les mécanismes particuliers qui expliquent comment ces deux phéno-
types sont associés. À ce sujet, cinq sous-modélisations théoriques 
 expliquent comment les difficultés langagières peuvent conduire aux com-
portements agressifs. Celles-ci sont puisées de la littérature scientifique 
actuelle concernant 1) les troubles du langage et les troubles de compor-
tement (Dionne, 2005) et 2) les troubles d’apprentissage et la délinquance 
juvénile (Keilitz et Dunivant, 1986). 

LES DIFFICULTÉS LANGAGIÈRES MÈNENT-ELLES 
AUX COMPORTEMENTS AGRESSIFS ? 

La trajectoire autorégulatrice

Les tenants de la première perspective considèrent que l’enfant bénéficiant 
de différentes stratégies linguistiques complexes telles que l’habileté à 
analyser une situation sociale, la compréhension émotionnelle et l’habileté 
à planifier son comportement en fonction des règles sociales pourrait plus 
facilement inhiber ses pulsions agressives (Dionne, 2005). Ils proposent 
aussi que les enfants plus agressifs ont plus de difficulté à identifier et à 
comprendre leurs émotions que les enfants moins agressifs (Arsenio, 
Cooperman et Lover, 2000). De plus, les enfants démontrant des compor-
tements agressifs possèdent un éventail de vocabulaire émotionnel plus 
restreint et ont plus de difficulté à réguler leurs émotions négatives comme 
la colère (Shields et Cicchetti, 1998). Les enfants physiquement agressifs 
ne posséderaient pas la capacité médiatrice du langage présente entre le 
stimulus (p. ex., situation agressive) et la réponse (p. ex., coup de poing). 
Ainsi, selon ces théoriciens, un patron de pensée immature et un raison-
nement associatif stimulus-réponse se développerait et l’enfant agressif 
apprendrait ainsi à répéter certains comportements agressifs appris au lieu 
de réfléchir à d’autres choix plus efficaces (Piel, 1990). À notre connaissance, 
aucune étude spécifique à l’agressivité et au langage ne permet de juger 
de la pertinence de cette explication théorique pour le moment. 

Les trajectoires des cognitions sociales

Selon ce second sous-modèle théorique, des retards développementaux de 
décentration sociale et de résolution de problèmes sociaux pourraient dif-
férencier les enfants ayant des problèmes sociaux et émotionnels de ceux 
suivant une trajectoire développementale normale (Dodge, Pettit, McClaskey 
et Brown, 1986). À cet effet, une immaturité au niveau de la performance 
des cognitions sociales est davantage observée chez les enfants ayant des 
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troubles de comportement extériorisés que ceux sans ces  difficultés 
(Lochman et Dodge, 1994). Les enfants avec des difficultés langagières 
possèdent aussi des difficultés sociocognitives ; ils ont plus spécifiquement 
de la difficulté à interpréter les sentiments des autres et à résoudre des 
problèmes sociaux (Cohen et al., 1998). De surcroît, cette perspective 
théorique tente alors d’expliquer comment les troubles du langage mènent 
au comportement agressif par deux sous-systèmes théo riques. Encore une 
fois, au meilleur de notre connaissance, seul le premier sous-système théo-
rique a reçu un certain appui empirique préliminaire pour le moment.

Le modèle du traitement de l’information sociale

Le modèle du traitement de l’information sociale de Crick et Dodge (1994) 
propose que le comportement agressif découle de déficits au niveau des 
habiletés de résolution de problèmes sociaux et de communication. Le 
modèle du traitement de l’information sociale décrit les étapes par les-
quelles un enfant doit passer afin de déterminer ses réponses vis-à-vis les 
situations sociales (voir le chapitre de Normand et Schneider, dans cet 
ouvrage, pour une revue). Lazarus (1991) suggère que l’évaluation d’un 
événement détermine davantage l’émotion subséquente que l’événement 
pris de façon intrinsèque. À cet effet, la plus importante distinction à 
relever entre les enfants agressifs et les enfants non agressifs réside surtout 
dans le biais interprétatif d’hostilité dans les intentions des autres lors de 
situations ambiguës (Crick et Dodge, 1994). En attribuant ainsi aux actions 
d’autrui une perception disproportionnée d’éléments hostiles, ces enfants 
sont davantage tentés de répondre d’une façon plus agressive (Quiggle, 
Garber, Panak et Dodge, 1992). Bien que Dodge (Crick et Dodge, 1994) 
n’intègrent pas directement les difficultés langagières dans leur modèle du 
traitement de l’information sociale, Dionne (2005) postule que les impor-
tantes difficultés d’analyses complexes et les fréquentes rencontres sociales 
négatives des enfants ayant des retards de langage sont le reflet de leurs 
limites linguistiques et que ceci les prédispose à la formation d’attributions 
hostiles et à l’agressivité. 

Études inspirées par le modèle du traitement de l’information sociale

Dans sa thèse doctorale non publiée, Herzel (1999) explore ainsi la relation 
entre les habiletés langagières, le traitement de l’information sociale et 
l’agressivité chez 184 enfants âgés entre 5 et 11 ans provenant de la com-
munauté. Contrôlant pour l’effet de l’intelligence générale, ces résultats 
indiquent que les faibles niveaux de compétences langagières globales sur 
des tests standardisés de vocabulaire prédisent les réponses agressives des 
enfants à des scénarios hypothétiques. Plus spécifiquement, Herzel (1999) 
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trouve que de faibles habiletés langagières réceptives prédisent des diffi-
cultés avec le décodage d’indices sociaux dans de nouvelles situations, une 
importance excessive accordée à des indices impertinents et des attributions 
irréalistes et négatives basées sur les schèmes passés (et moins sur les 
indices actuels) quant aux intentions des acteurs dans les scénarios. De 
faibles habiletés langagières expressives prédisent quant à elles moins de 
réponses verbales aux scénarios. Appuyant cette proposition théorique, 
Herzel (1999) trouve que devant un scénario social hypothétique, les enfants 
ayant des difficultés langagières globales (c.-à-d., les enfants avec des dif-
ficultés de langage réceptif et expressif) ont de la difficulté à comprendre 
les situations sociales, possèdent un répertoire limité de réponses sociale-
ment compétentes, proposent moins de réponses verbales et sont les plus 
à risque de réponses agressives.

L’étude de Herzel (1999) comporte cependant quelques limites. De 
prime abord, les mesures de compétences langagières de cette étude 
 semblent davantage représenter le construit spécifique de vocabulaire au 
lieu du concept multidimensionnel de langage. Deuxièmement, la méthode 
de l’entretien avec l’enfant (c.-à-d., présentation de scénarios) ne produit 
pas une grande variabilité au niveau des réponses de l’enfant. Pour chaque 
scénario, chaque enfant ne donne qu’une ou deux réponses et très peu de 
celles-ci sont agressives. Aussi, une menace à la puissance statistique réside 
dans la grande inégalité du nombre de participants par groupe. La rareté 
de l’échantillon des enfants ayant des problèmes langagiers réceptifs laisse 
aussi entrevoir que l’influence du langage puisse être en partie influencée 
dans ce contexte par le sentiment de minorité de ces enfants. 

Une deuxième approche au sein des trajectoires des cognitions 
 sociales, la théorie de l’esprit (Dunn, 1996), suggère des mécanismes asso-
ciatifs différents. Selon cette perspective, une même situation est perçue 
de façon différente par les enfants. Les théoriciens de cette approche pos-
tulent que cette perception différente influence le cours des actions des 
enfants (Dunn, 1996). Les habiletés langagières sont associées au dévelop-
pement de la compréhension de la théorie de l’esprit, qui requiert l’habileté 
de considérer la perspective des autres (Astington et Jenkins, 1999). Certains 
auteurs suggèrent aussi que les enfants éprouvant des retards langagiers 
démontrent plus de difficultés à maîtriser les habiletés de décentration 
sociale, ce qui est susceptible de leur occasionner de fréquents conflits 
interpersonnels marqués par l’agressivité (Cutting et Dunn, 1999). Par 
ailleurs, d’autres auteurs proposent que les insuffisances d’habiletés lan-
gagières et les incapacités de réviser leur mode de communication pour 
satisfaire aux besoins du récepteur sont deux dimensions propres aux jeunes 
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avec des difficultés langagières qui viendraient sans doute compliquer leurs 
interactions avec l’autorité (Pearl et Bryan, 1994). Cette approche vient 
ainsi tenter d’expliquer pourquoi ceux-ci sont plus fréquemment arrêtés, 
sont plus souvent incriminés et reçoivent des mesures correctives scolaires 
et judiciaires plus sévères que leurs pairs n’ayant pas de difficultés linguis-
tiques (Keilitz et Dunivant, 1986). Aucune étude n’a cependant évalué à 
ce jour la pertinence de cette sous-modélisation théorique pour l’association 
langage-agressivité. 

La trajectoire microsociale

Selon cette troisième perspective, le langage module les interactions  sociales 
enrichissantes et continues (Brinton et Fujiki, 1999). Ainsi, les difficultés 
langagières ont chez l’enfant des répercussions négatives sur la quantité 
et la qualité des stratégies de négociation (Brinton et Fujiki, 1999) et sur 
les possibilités de résolution de conflits (Grove, Conti-Ramsden et Donlan, 
1993). Dionne (2005) suggère que ces faibles habiletés de négociation pour-
raient provoquer chez eux une tendance aux comportements agressifs et 
à la confrontation avec leurs pairs (Dionne, 2005). Malheureusement, 
aucune recherche spécifique au langage et à l’agressivité ne peut confirmer 
ou infirmer ce sous-système théorique qui demeure spéculatif pour le 
moment.

La trajectoire de la frustration sociale

Influencée par la perspective théorique du modèle frustration-agressivité 
de Dollard et ses collègues (Dollard, Doob, Miller, Mowrer et Sears, 1939), 
la quatrième sous-théorie postule que sans les habiletés langagières et les 
interactions sociales nécessaires à leur développement, les enfants aux 
prises avec des difficultés de langage deviennent frustrés socialement et 
sont ainsi plus enclins à utiliser l’agressivité (Johnson et Beitchman, 1999). 
De surcroît, selon cette hypothèse, en raison de cette interférence dans la 
satisfaction de leurs besoins sociaux, les difficultés langagières mènent 
aussi fréquemment à une maîtrise réduite d’habiletés sociales, à l’exclusion 
sociale, à la frustration et au comportement agressif. D’ailleurs, d’autres 
auteurs suggèrent plus précisément que de faibles habiletés verbales d’argu-
mentation sont à l’origine de l’agressivité verbale (Infante, 1986). L’idée 
d’un déficit d’habiletés d’argumentation verbale en tant qu’origine de 
l’agression verbale est conforme à la théorie de Bandura (1973b), selon 
laquelle les personnes violentes ne possèdent pas l’habileté verbale de gérer 
la frustration normale et voient ainsi l’agressivité comme leur unique 
choix de remplacement. En dépit d’une ressemblance conceptuelle entre 
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cette trajectoire et l’agressivité réactive (voir chapitre de Normand et 
 Schneider, dans cet ouvrage, pour une définition), il est frappant de constater, 
au meilleur de notre connaissance, qu’aucune étude n’existe à ce jour pour 
évaluer cette trajectoire théorique pour l’association langage-agressivité et 
pour l’agressivité réactive plus spécifiquement. 

La trajectoire de la faible estime de soi

Une autre sous-théorie postule que l’estime de soi joue un rôle médiateur 
entre les difficultés langagières et le comportement agressif et antisocial 
(McGee, Williams, Share, Anderson et Silva, 1986). En raison du rôle de 
l’école dans le développement cognitif, socioémotionnel et de l’estime 
de soi des enfants (Winters, 1997), tout en considérant l’importance actuel-
lement accordée à la réussite scolaire en tant qu’objectif scolaire ultime 
(Figueira-McDonough, 1986), les échecs académiques vécus par les jeunes 
ayant des difficultés langagières ont une influence négative sur leur estime 
de soi. De plus, ces échecs demeurent des facteurs prédisposant au com-
portement agressif au début de l’adolescence (Stevenson, 1996). Ce modèle 
préconise que les enfants qui éprouvent des difficultés langagières vivent 
sans cesse des expériences académiques négatives et successives. Pre-
mièrement, Keilitz et Dunivant (1986) suggèrent que les échecs acadé-
miques et les faibles habiletés interpersonnelles de ces enfants sont 
susceptibles de provoquer le rejet auprès du groupe de pairs, ce qui accen-
tue le développement d’une image de soi négative. Leurs besoins de com-
pétence et de reconnaissance insatisfaits, ces enfants vivent souvent un 
sentiment de frustration scolaire croissant qui est propice au développe-
ment d’une colère, d’une agressivité et d’un désir de revanche envers la 
société (Keilitz et Dunivant, 1986). Certains théoriciens proposent que 
ces enfants emploient ainsi le comportement agressif afin de se protéger 
vis-à-vis leur tristesse (Trad, 1990). Keilitz et Dunivant (1986) ont aussi 
proposé que les enfants ayant des difficultés langagières sont étiquetés 
négativement en tant  qu’élèves à problèmes et sont ainsi regroupés avec 
les élèves démontrant des problèmes de comportement, ce qui accroît 
non seulement leurs occasions d’association avec de jeunes délinquants, 
mais aussi leurs propres comportements délinquants (Waldie et Spreen, 
1993). Ainsi, les échecs scolaires et les attitudes négatives de rejet ou 
d’indifférence de la part des enseignants et administrateurs scolaires 
peuvent aussi diminuer le sentiment d’attachement envers l’école et les 
éducateurs (Johnson, 1979) et ainsi accroître l’agressivité et la délinquance 
juvénile (Murray, 1976). 
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Études évaluant la trajectoire de la faible estime de soi

À notre connaissance, une seule équipe de recherche évalue partiellement 
le modèle de la faible estime de soi. En effet, Brownlie et ses collègues 
canadiens (Brownlie et al., 2004) examinent pour la première fois dans un 
échantillon représentatif de la communauté les répercussions longitudinales 
des difficultés langagières chez 168 enfants âgés entre 5 et 12 ans sur leurs 
comportements agressifs à 19 ans. En contrôlant pour l’effet potentielle-
ment nuisible du QI verbal, du statut socioéconomique, de la détresse 
parentale, de l’histoire parentale d’arrestation criminelle et de la structure 
familiale, ces chercheurs tentent spécifiquement de comprendre les méca-
nismes médiateurs académiques (habiletés en lecture et performance aca-
démique) à 12 ans dans la relation entre les difficultés de langage à 5 ans 
et l’agressivité à 19 ans. Brownlie et ses collègues (2004) trouvent dans 
leur étude que les difficultés globales de langage mesurées par une batterie 
de tests standardisés des garçons à 5 ans sont positivement associées à 
l’agressivité mesurée par un questionnaire comportemental complété par 
les parents et l’enseignant à l’âge de 19 ans. Or, cette relation se produirait 
par l’intermédiaire des difficultés en lecture et académiques en général à 
12 ans, telles que mesurées par un test standardisé de rendement  académique 
et une échelle comportementale complétée par l’enseignant. 

Quoique cette étude n’est pas spécifique à l’estime de soi per se, elle 
indique que les difficultés langagières à 5 ans prédisent les difficultés aca-
démiques à 12 ans qui prédisent à leur tour l’agressivité à 19 ans. Ces 
résultats confirment le rôle des difficultés et des échecs scolaires dans le 
développement de l’agressivité (Stevenson, 1996). Certaines limites sont 
toutefois à mentionner pour cette étude. La faible taille de l’échantillon 
représente une première limite méthodologique qui réduit la puissance 
statistique, résultant à l’exclusion des filles des analyses de modélisation 
par équations structurelles. De plus, les collectes de données sont limitées 
à trois temps précis (5, 12 et 19 ans). L’intervalle entre les trois temps de 
mesures est relativement large (7 ans), ce qui limite la généralisation des 
résultats de cette étude à d’autres populations. Il est finalement à noter 
que les participants aux trois vagues de données sont significativement 
distincts de ceux s’étant retiré du projet au fil des années. En effet, les 
participants s’étant désistés au cours de l’étude sont plus enclins à avoir 
des difficultés langagières, un statut socioéconomique plus faible, une 
famille monoparentale et une intelligence non verbale plus faible que les 
participants étant restés dans l’étude. Plus l’étude progresse dans le temps, 
plus l’échantillon semble avoir été constitué de participants ayant moins 
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de facteurs de risque, ce qui vient potentiellement nuancer les résultats 
de l’étude en sous-estimant l’impact des difficultés langagières au cours 
du développement ultérieur. 

LES COMPORTEMENTS AGRESSIFS MÈNENT-ILS 
AUX DIFFICULTÉS LANGAGIÈRES ? 

Par ailleurs, peu de scientifiques ont étudié la relation inverse où le 
 comportement agressif entrave le développement du langage. Certes, l’enfant 
agressif porte plus difficilement attention à la stimulation verbale de l’ensei-
gnant ou du parent et est ainsi susceptible de ne pas assimiler ni de rattraper 
toutes les informations utiles à son développement langagier (Stevenson, 
1996). Par ailleurs, ses comportements dérangeants peuvent perturber son 
environnement social (p. ex., la maison, la classe) et ainsi provoquer un 
engagement important des principaux acteurs éducatifs (c.-à-d., parents et 
enseignants), qui peut se traduire par de la discipline et un style autoritaire, 
ce qui ne favorise pas une stimulation langagière appropriée (Dionne et al., 
2003). Ceci revêt d’autant plus d’importance si l’on considère que la qualité 
des interactions sociales entre l’enfant et l’éducateur joue un rôle prépon-
dérant sur le développement langagier de l’enfant (Stevenson, 1996). Par 
ailleurs, selon le modèle coercitif de Patterson et de ses collègues (Patterson, 
Reid et Dishion, 1992), le comportement agressif des enfants, manifesté 
dans les interactions coercitives avec leurs parents, est renforcé par ces 
derniers en raison de leurs modes disciplinaires inconsistants (Patterson 
et al., 1992). Ces comportements antisociaux sont ensuite généralisés au 
contexte scolaire en incluant une tendance à l’opposition avec leurs pairs 
et enseignants qui, malgré eux, renforcent à leur tour ces comportements 
déviants jusqu’au désintérêt global envers l’école (Patterson et al., 1992). Il 
est donc intéressant de considérer la possibilité que l’agressivité puisse jouer 
un rôle causal sur le développement du langage à certaines périodes dévelop-
pementales ou que les difficultés langagières et les comportements agressifs 
s’influencent de façon bidirectionnelle (Dionne, 2005). 

Études évaluant la trajectoire des comportements agressifs qui mènent 
aux difficultés langagières

L’étude de Dionne et ses collègues (2003) est la seule étude à notre connais-
sance qui évalue la trajectoire de l’agressivité physique vers les difficultés 
de langage expressif. Selon les résultats de cette étude, la covariation entre 
les deux phénotypes ne semble pas être expliquée efficacement par cette 
trajectoire, mais plutôt par la trajectoire inverse mentionnée précédem-
ment : celle du langage expressif vers l’agressivité physique. 
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LES DIFFICULTÉS LANGAGIÈRES ET LES COMPORTEMENTS AGRESSIFS 
S’INFLUENCENT-ILS DE FAÇON RÉCIPROQUE ?

Bien que très peu détaillé par la littérature scientifique actuelle, un modèle 
interactionnel entre les troubles du langage et le comportement agressif 
est aussi possible (Dionne et al., 2003). Il est intuitivement plausible de 
croire que les différentes conceptualisations mentionnées précédemment 
ne soient pas mutuellement exclusives et que plusieurs mécanismes 
peuvent sans doute agir simultanément entre l’agressivité et les difficultés 
langagières (Stevenson, 1996). 

Par souci de parcimonie, toutes les combinaisons théoriques  possibles 
ne sont pas détaillées dans cette section. Il est toutefois utile d’illustrer 
cette trajectoire bidirectionnelle par un exemple combinant différentes 
théories mentionnées précédemment. Prenons l’exemple d’un enfant qui 
provient d’une famille avec sept enfants d’un quartier défavorisé. Ces 
facteurs de risque peuvent potentiellement accroître ses chances de déve-
lopper des difficultés langagières et des comportements agressifs en raison 
d’une faible stimulation langagière et d’un faible statut socioéconomique 
(origines environnementales communes). Devant une situation sociale 
ambiguë où un autre enfant renverse son berlingot de lait sur lui alors 
qu’il attend en ligne à la cafétéria, l’enfant avec des difficultés langagières 
interprète que l’autre enfant a fait exprès (modèle des trajectoires des 
cognitions sociales ; sous-modélisation du traitement de l’information 
sociale), ne sait pas identifier et contrôler ses émotions (modèle de la tra-
jectoire autorégulatrice), ne sait pas comment résoudre ce type de conflit 
et négocier une solution (trajectoire microsociale) et est frustré de toujours 
être seul et rejeté par tout le monde (trajectoire de la frustration sociale). 
L’enfant avec des difficultés de langage décide de contre-attaquer. Il agit 
ensuite avec agressivité en lançant une pomme à son « adversaire ». L’enfant 
se fait aussitôt punir par l’enseignante qui passe généralement 90 % du 
temps éducatif à le punir pour son agressivité au lieu de favoriser son 
développement langagier. Son comportement agressif résulte donc en une 
aggravation de ses compétences langagières (modèles de la trajectoire des 
comportements agressifs qui mènent aux problèmes de langage), en des 
échecs scolaires répétés, en une faible estime de soi et en des comporte-
ments encore plus agressifs (trajectoire de la faible estime de soi). De plus, 
le cycle vicieux difficultés langagières-agressivité risque malheureusement 
de se perpétuer ainsi fréquemment sous les yeux des adultes. Cet exemple 
illustre bien la pertinence –  théorique, du moins – et la complexité de la 
nature de l’association langage-agressivité. 
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LIEN EMPIRIQUE ENTRE LE LANGAGE ET L’AGRESSIVITÉ
Quelles sont les bases empiriques pour confirmer les théories associant le 
langage à l’agressivité ? Nous avons déjà considéré les études de Brownlie 
et ses collègues (2004), de Dionne et ses collègues (2003) et de Herzel (1999), 
qui sont plus complètes que la plupart des recherches dans ce domaine et 
qui nous donnent quelques premières preuves des arguments théoriques 
proposés. Malheureusement, la plupart des autres études sont plus simples. 
Leur nature corrélationnelle les empêche d’indiquer les causes du compor-
tement agressif. 

LANGAGE ET AGRESSIVITÉ PHYSIQUE 
De prime abord, en dépit de quelques exceptions (Hawley, 2003 ; Lowe, 
2006), la plupart des études corrélationnelles entre le langage et l’agressivité 
physique indiquent que les enfants possédant de faibles habiletés langagières 
ont généralement plus tendance à utiliser l’agressivité physique que les 
autres (Dionne et al., 2003, durant la petite enfance ; Brownlie et al., 2004 ; 
Estrem, 2005 ; Park, Essex, Zahn-Waxler, Armstrong, Klein et Goldsmith, 
2005, durant l’âge préscolaire ; Herzel, 1999 ; Minowa, 1997 ; Piel, 1990, 
durant l’âge scolaire ; et Minowa, 1997, durant l’adolescence. Brownlie et 
ses collègues (2004) trouvent que les difficultés langagières globales des 
garçons à 5 ans prédisent positivement l’agressivité à l’âge de 19 ans.  Certains 
chercheurs rapportent qu’en comparaison avec les difficultés de langage 
expressif, les difficultés de langage réceptif sont plus fortement associées à 
l’agressivité physique (Estrem, 2005 ; Herzel, 1999), alors que d’autres ne 
rapportent pas cette différence particulière (Hawley, 2003 ; Lowe, 2006). 

LANGAGE ET AGRESSIVITÉ VERBALE

La recherche corrélationnelle dans le domaine de l’agressivité verbale ou 
de l’agressivité relationnelle indique aussi des résultats moins uniformes. 
Piel (1990) rapporte une relation positive entre les habiletés langagières et 
l’agressivité verbale durant l’âge scolaire (Piel, 1990), tandis que Bosley 
(1997) trouve une relation négative entre le langage et l’agressivité verbale 
à l’adolescence. 

LANGAGE ET AGRESSIVITÉ RELATIONNELLE

La même histoire se répète pour les études portant sur le langage et 
 l’agressivité relationnelle. D’une part, certains chercheurs trouvent une 
corrélation positive significative entre le langage réceptif (Bonica, Arnold, 
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Fisher, Zeljo et Yershova, 2003 ; Hawley, 2003, pour les filles) ou le langage 
expressif (Bonica et al., 2003) et l’agressivité relationnelle durant l’âge 
préscolaire. D’autre part, Park et ses collègues (Park et al., 2005) trouvent 
une relation négative entre le langage réceptif à l’âge préscolaire et l’agres-
sivité relationnelle durant l’âge scolaire. Estrem (2005) trouve que le langage 
expressif prédit négativement – et mieux que le langage réceptif – l’agres-
sivité relationnelle des enfants d’âge préscolaire, tandis que Hawley (2003, 
pour les garçons) et Lowe (2006) ne trouvent pas une telle association 
significative. 

LANGAGE ET AGRESSIVITÉ GLOBALE

D’autre part, certains chercheurs réalisent plutôt des études afin de  comparer 
les niveaux d’agressivité globale d’un groupe d’enfants avec des problèmes 
langagiers à un groupe d’enfants sans de telles difficultés. Encore une fois, 
les résultats contradictoires de ce genre d’études ne permettent pas de tirer 
de conclusion claire. Certains chercheurs trouvent que les enfants d’âge 
scolaire avec des difficultés de lecture ou de langage expressif sont plus 
agressifs que les enfants sans difficultés langagières (Burke, Crenshaw, 
Green, Schlosser et Strocchia-Rivera, 1989), d’autres trouvent que les 
enfants de groupe contrôle sont plus agressifs que les enfants d’âge pré-
scolaire avec des difficultés langagières (Horowitz, Westlund et Ljundberg, 
2007 ; Kaye-Swift, 1992, les enfants du groupe contrôle sont plus agressifs 
que les enfants avec des difficultés langagières expressives), tandis que 
d’autres ne trouvent pas de différences intergroupes au niveau de l’agres-
sivité dans les groupes d’enfants avec ou sans difficulté langagière (Cohen 
et al., 1998). 

CRITIQUES MÉTHODOLOGIQUES

La littérature scientifique actuelle reconnaît généralement une corrélation 
significative entre les difficultés langagières et le comportement agressif. 
Telle est la seule conclusion claire que nous pouvons tirer de cette synthèse 
de la littérature. En dépit de quelques études plus complexes réalisées au 
cours de la dernière décennie – dont deux canadiennes – (Brownlie et al., 
2004 ; Dionne et al., 2003 ; Herzel, 1999 ; Park et al., 2005), les études ayant 
été spécifiquement conçues pour explorer l’association entre les difficultés 
de langage et les comportements agressifs demeurent parsemées de diffi-
cultés conceptuelles et méthodologiques considérables, ce qui rend contra-
dictoires certains résultats. D’abord, l’utilisation privilégiée de devis 
corrélationnel et transversal ne permet pas d’inférence causale ni de déter-
miner les facteurs médiateurs des problèmes d’agressivité et de langage. 
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Malgré le nombre important de trajectoires et de mécanismes développe-
mentaux postulés entre les difficultés langagières et l’agressivité, peu 
d’entre eux ont été examinés de façon empirique. Aucune étude n’a évalué 
à ce jour les trajectoires et les mécanismes sous-jacents à la relation du 
langage avec l’agressivité verbale, l’agressivité relationnelle, l’agressivité 
réactive ou l’agressivité instrumentale (voir chapitre de Normand et 
 Schneider, dans cet ouvrage, pour des définitions). 

Certains chercheurs ne contrôlent pas les capacités intellectuelles 
globales. Cette variable est potentiellement nuisible, car les enfants avec 
des difficultés de langage possèdent une intelligence non-verbale plus faible 
que celle des autres enfants (Spreen, Risser et Edgell, 1995) et les capacités 
intellectuelles réduites sont généralement associées à une fréquence plus 
élevée de problèmes antisociaux et d’agressivité (voir Connor, 2002, pour 
une revue). Une autre limite de ces études réside dans la faible taille de 
plusieurs des échantillons. La très grande majorité des chercheurs ont 
utilisé une seule méthode et un seul informant (p. ex., les questionnaires 
pour parents ou enseignants) afin de mesurer les comportements agressifs 
des enfants. La presque totalité des études utilisent des mesures catégo-
rielles d’agressivité et de difficultés langagières qui ne témoignent que de 
l’absence ou de la présence de difficultés langagières ou de comportements 
agressifs au lieu des patrons d’associations plus subtiles selon un continuum 
de sévérité (Hinshaw, 1992). 

INVESTIGATIONS EMPIRIQUES FUTURES
Bien que la relation entre les difficultés langagières et les problèmes de 
comportement généraux est abondamment examinée par la littérature 
scientifique, l’étude de l’association spécifique entre le langage et l’agres-
sivité mérite de nombreuses investigations empiriques futures. De prime 
abord, des études adoptant une perspective longitudinale dès la petite 
enfance jusqu’à l’âge adulte et utilisant des échantillons importants sont 
premièrement nécessaires afin d’approfondir notre compréhension de la 
relation entre les différentes formes de difficultés langagières et d’agressi-
vité. De telles études sont aussi utiles pour expliquer en fonction de quels 
mécanismes cette relation se produit et pour examiner comment cette 
relation se modifie en fonction de l’âge et du sexe de l’enfant. Les devis 
de recherche futurs doivent aussi incorporer différents antécédents poten-
tiels (p. ex., mesures de fonctions exécutives, mesures de pratiques paren-
tales) et différentes variables médiatrices possibles (p. ex., capacités 
intellectuelles globales, la performance scolaire, le traitement de l’infor-
mation sociale) pour évaluer leur contribution développementale dans 
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l’association langage-agression. Aussi, en raison du fait qu’une proportion 
considérable d’enfants ayant des difficultés langagières ne deviennent pas 
agressifs, d’autres modélisations multidimensionnelles plus complexes 
doivent être investiguées empiriquement afin de déterminer le poids relatif 
de chaque facteur prédisposant, et ce, à chacune des étapes développemen-
tales. Un examen des facteurs de protection des enfants n’ayant développé 
qu’une des deux conditions (p. ex., difficultés langagières) est aussi désor-
mais utile afin de comprendre leurs trajectoires (Herzel, 1999). Des études 
à devis expérimental et longitudinal, incluant par exemple une intervention 
avec stimulation langagière destinée aux enfants avec des difficultés langa-
gières et/ou des comportements agressifs en comparaison avec d’autres 
traitements, plus traditionnels (p. ex., traitement familial), avec des traite-
ments multimodaux et un groupe contrôle sans traitement représentent 
la seule façon d’évaluer les trajectoires causales entre les difficultés langa-
gières et les comportements agressifs. 

RETOMBÉES APPLIQUÉES
Malgré le caractère préliminaire et exploratoire des études réalisées à ce 
jour dans le domaine de l’association langage-agressivité, nous pouvons 
déjà recommander certaines retombées appliquées dans la pratique clinique 
des intervenants œuvrant dans ce domaine. En ce qui concerne l’évaluation, 
le fait que 30 % des enfants bénéficiant des programmes spéciaux pour les 
enfants d’âge préscolaire à risque éprouvent des difficultés langagières et 
des problèmes de comportement (Fantuzzo et al., 1999) suggère que les 
enfants manifestant un de ces problèmes devraient ainsi être évalués pour 
l’autre difficulté dès la petite enfance afin de prévenir un cycle vicieux 
potentiel entre les deux phénotypes. Il est ainsi suggéré que les différentes 
disciplines professionnelles liées à l’évaluation et au traitement des enfants 
agressifs et/ou des enfants avec des difficultés de langage travaillent en 
collaboration au sein d’équipes multidisciplinaires pour bien dépister et 
traiter cette double problématique. En dépit d’interventions efficaces pour 
les difficultés de langage ou pour l’agressivité, les résultats de la recherche 
actuelle ne nous permettent pas de prescrire des pistes de prévention ou 
d’intervention plus intégratives et multimodales pour les enfants à risque 
de difficultés de langage et d’agressivité. Les chercheurs doivent aujourd’hui 
reconnaître les théories et les recherches empiriques de disciplines connexes 
afin de développer un ensemble de connaissances plus étanche et synthé-
tique dans le domaine émergeant des origines développementales de l’agres-
sivité humaine. 
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Un des résultats que l’on retrouve le plus souvent dans le domaine de 
la psychopathologie chez l’enfant concerne la relation entre les facteurs 
familiaux et la présence d’agressivité ou de comportements antisociaux 
chez les enfants. Ce lien a été documenté chez des enfants aussi jeunes 
que 2 ans et a été souligné dans la plupart des théories sociales sur l’étio-
logie des problèmes de conduite et d’agressivité chez les jeunes. Le présent 
chapitre comprend deux grandes sections : premièrement, il résume les 
travaux concernant les influences des pratiques parentales inefficaces, des 
difficultés et des réorganisations familiales, de la psychopathologie paren-
tale et de la maltraitance à l’égard de l’enfant, sur le développement de 
l’agressivité chez les enfants et les adolescents. Dans un deuxième temps, 
ce chapitre fait la recension des stratégies familiales d’intervention qui 
ont été évaluées quant à leur efficacité pour traiter des difficultés d’agres-
sivité et de comportements antisociaux précoces chez l’enfant. Les limites 
de ces stratégies seront également abordées.

FACTEURS DE RISQUE FAMILIAUX 
DANS LE DÉVELOPPEMENT 
DES COMPORTEMENTS AGRESSIFS

LES PRATIQUES PARENTALES INEFFICACES

Plusieurs pratiques parentales perçues comme étant inefficaces envers les 
enfants entrent en jeu dans les modèles théoriques expliquant l’élaboration 
et le maintien des difficultés d’agressivité et des comportements antisociaux 
chez les enfants et les adolescents. Ces pratiques incluent les comporte-
ments hostiles à l’égard de l’enfant, l’absence relative de supervision, ainsi 
que les processus coercitifs familiaux.

La recherche corrobore bien le lien entre les comportements d’hostilité 
et de rejet à l’égard de l’enfant, et le développement de comportements 
agressifs chez ce dernier (Heidgerken, Hughes, Cavell et Willson, 2004). 
L’utilisation de ce type de comportement par le parent reflète un contrôle 
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coercitif sur l’enfant par le biais de l’affirmation du pouvoir parental. Les 
parents qui affichent des comportements hostiles sont souvent inconstants 
dans l’exercice de la discipline parentale, ils font une utilisation fréquente 
de châtiments corporels et manifestent un faible niveau d’engagement 
positif et chaleureux à l’égard de leur enfant (Joussemet et al., 2008). 
 L’impact d’un style parental hostile sur le développement de l’agressivité 
chez l’enfant a été démontré dans différentes cultures, incluant la Chine 
(Chang, Schwartz, Dodge et McBride-Chang, 2003 ; Nelson, Hart, Yang, 
Olsen et Jin, 2006). Les travaux empiriques dans ce domaine indiquent 
que les cognitions sociales des enfants représentent peut-être des média-
teurs dans le lien entre le style hostile des parents et l’agressivité chez 
l’enfant. Par exemple, les enfants qui sont exposés à de l’hostilité parentale 
sont plus susceptibles de développer des buts sociaux hostiles, ce qui 
augmente les chances qu’ils attribuent des intentions hostiles aux autres 
personnes de leur entourage dans des circonstances sociales ambiguës. Face 
à de telles attributions d’hostilité vis-à-vis leur entourage, ces enfants 
choisissent des solutions empreintes d’agressivité en s’attendant à un 
dénouement positif (Heiderken et al., 2004). Le style parental hostile est, 
en quelque sorte, l’opposé du style parental autoritaire dans lequel l’enfant 
comprend qu’il est accepté et respecté par son parent, qu’il possède une 
autonomie psychologique et que son environnement est structuré d’une 
façon chaleureuse, cohérente et démocratique. Cette approche à la paren-
talité a régulièrement été associée à un développement positif chez l’enfant. 
Elle se caractérise par des comportements parentaux tels que les suivants : 
encourager et valoriser les comportements souhaités, établir des consignes 
claires et émettre des suggestions, plutôt que des ordres précis en vue 
d’atteindre des objectifs prosociaux. Les parents peuvent aussi utiliser 
différents incitatifs visant à augmenter la motivation interne de l’enfant 
dans l’accomplissement de diverses tâches, incitatifs tels que faire des 
suggestions et proposer des alternatives, au lieu d’émettre des ordres ayant 
pour but de contrôler le comportement de l’enfant et de restreindre ses 
initiatives personnelles. Ces indicateurs généraux de l’approbation et de 
l’acceptation de l’enfant par le parent sont associés à une diminution du 
risque de développer des comportements antisociaux. 

Il est important de noter que les parents adolescents sont très 
 susceptibles d’adopter des comportements parentaux problématiques. 
Malgré le fait que de nombreux jeunes parents peuvent être très efficaces 
dans leur rôle parental, on observe en général que plus la mère est jeune 
(surtout si elle est âgée de moins de 15 ans), plus le risque que son enfant 
éprouve des problèmes de développement est élevé (Osofsky, Hann et 
Peebles, 1993). De nombreuses études démontrent que les différences de 
comportement des mères adolescentes envers leur jeune enfant ( généralement 
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leur nourrisson) dans le cadre d’interactions sont très marquées par rapport 
à la moyenne. Les mères adolescentes initient moins d’interactions avec 
leur enfant, lui parlent moins, sont plus intrusives et coercitives dans leurs 
exigences et émettent davantage de commandes autoritaires. Elles sont 
également moins affectueuses à l’égard de leur enfant et elles initient 
moins d’activités de stimulation que les mères plus âgées (voir Zeanah, 
Boris et Larrieu, 1997). Les mères adolescentes sont aussi perçues comme 
étant moins sensibles à l’égard des besoins de leur enfant, plus punitives 
et plus intrusives sur le plan physique dans leurs stratégies parentales que 
les mères plus âgées. De telles pratiques ont régulièrement été associées 
à l’impulsivité et à l’agressivité chez les enfants (Zeanah et al., 1997).

L’impact des comportements parentaux problématiques sur le déve-
loppement de l’agressivité peut être observé très tôt chez les enfants, avant 
même l’âge de deux ans. Par exemple, il a été démontré dans une étude 
longitudinale auprès d’enfants âgés de 17 à 72 mois que les comportements 
parentaux hostiles et coercitifs étaient associés au niveau d’agressivité 
chez l’enfant au moment de l’entrée à la maternelle (Vitaro, Barker, Boivin, 
Brendgen et Tremblay, 2006). Des résultats semblables ont été obtenus par 
Casas, Weigel, Crick, Ostrov, Woods et al., 2006), qui ont démontré que 
chez des enfants de 2 à 6 ans, les comportements parentaux coercitifs sont 
associés à l’agressivité chez l’enfant. Les mères qui, par une attitude trop 
permissive, ignorent ou portent une attention positive aux comportements 
agressifs de leur enfant ont plus souvent des enfants agressifs que les mères 
qui n’adoptent pas de tels comportements (Del Vecchio et O’Leary, 2006). 
Ces études supportent l’idée que les comportements parentaux sont associés 
au développement de l’agressivité et qu’ils peuvent être une cible appropriée 
de stratégies d’intervention tôt dans la vie de l’enfant.

Des mauvaises pratiques de supervision et de surveillance font 
 également partie des comportements parentaux qui contribuent au déve-
loppement de l’agressivité chez les enfants (Griffin, Botvin, Scheier, Diaz 
et Miller, 2000). Les travaux longitudinaux sur les trajectoires d’agressivité 
indirecte et relationnelle chez les enfants (Vaillancourt, Miller, Fagbemi, 
Côté et Tremblay, 2007), de même que sur l’agressivité physique chez les 
adolescents (Martino, Ellickson, Klein, McCaffrey et Edelen, 2008), per-
mettent de conclure que l’absence de supervision parentale sur les activités 
des enfants est prédictive des comportements agressifs éventuels chez ces 
derniers. De fait, la supervision parentale des activités des enfants agit en 
tant que modérateur du lien entre l’agressivité proactive et la délinquance 
ultérieure durant la vie de l’enfant (Brendgen, Vitaro, Tremblay et Lavoie, 
2001). Les parents des enfants qui manifestent de l’agressivité de façon 
proactive ne savent pas souvent ce que fait leur enfant, avec qui il/elle est, 
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ou à quel endroit il passe son temps. L’absence de supervision parentale, 
ou une supervision inconstante est un prédicteur puissant de la délinquance 
juvénile chez les jeunes. En encadrant les activités de leur enfant, les 
parents peuvent influencer son choix d’amis et d’activités, et réduire ainsi 
le risque pour lui de développer des difficultés reliées à l’agressivité et au 
comportement.

Un des modèles les plus influents et compréhensifs du rôle des 
 pratiques parentales dans le développement de l’agressivité est celui de 
Patterson : il s’agit de la « Théorie des processus familiaux coercitifs » 
(Patterson, 1982 ; Patterson, Reid et Dishion, 1992). Ce modèle postule que 
les comportements hostiles et les échanges conflictuels entre les parents 
et l’enfant concernant les questions disciplinaires entraînent éventuelle-
ment cet enfant vers des comportements agressifs et antisociaux. Les 
parents qui luttent avec les pratiques disciplinaires envers leur enfant 
l’exposent, bien malgré eux, à valoriser l’agressivité par le biais du renfor-
cement négatif de son comportement. Par exemple, le parent exerce un 
renforcement négatif du comportement coercitif de l’enfant lorsqu’il lui 
fait premièrement une demande. À la suite du refus ou de l’ignorance de 
l’enfant vis-à-vis la demande, le parent qui ne donne pas suite à sa demande 
initiale renforce donc le comportement coercitif de l’enfant. Souvent, le 
refus de l’enfant est aversif, agressif ou menaçant, dans le but d’intimider 
le parent et l’obliger ainsi à retirer sa requête. Dans la mesure où cette 
stratégie permet à l’enfant d’éviter de répondre à la demande du parent, 
l’enfant apprend alors que les comportements agressifs sont efficaces, du 
moins dans le cadre des dynamiques familiales. Ces comportements peuvent 
ensuite se généraliser à l’extérieur du milieu familial (p. ex., à l’école). 
Dans ces contextes, l’enfant peut argumenter, désobéir, se battre, ou cher-
cher à intimider les autres enfants. L’agressivité de l’enfant peut être par-
ticulièrement valorisée et renforcée lorsque des parents stressés ou sujets 
à la frustration adoptent un modèle de discipline permissif et inefficace, 
suivi d’épisodes de comportements hostiles, explosifs, dirigés vers l’enfant 
(Capaldi et Patterson, 1994). Les interactions parent-enfant, qui se carac-
térisent par cette inconstance (permissivité, puis hostilité), ainsi que par 
de hauts niveaux de conflit et des manifestations fréquentes d’affect négatif, 
sont particulièrement susceptibles d’amener l’enfant à voir l’agressivité 
comme étant une stratégie sociale efficace pour négocier les relations 
interpersonnelles.

Il y a beaucoup de soutien empirique pour justifier le rôle central des 
pratiques parentales hostiles et coercitives dans le développement de l’agres-
sivité et des conduites antisociales chez les enfants. Certaines études 
démontrent que de telles pratiques parentales peuvent expliquer entre 30 % 
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et 52 % de la variance de mesures du développement des comportements 
antisociaux (Capaldi et Patterson, 1994 ; Patterson et al., 1992) et que les 
pratiques coercitives qui mènent à des conflits parent-enfant à la maison 
sont un puissant prédicteur de difficultés importantes durant l’enfance, 
indépendamment des autres facteurs familiaux et sociaux (Wasserman, 
Miller, Pinner et Jaramillo, 1996).

La recherche reconnaît de plus en plus le caractère multidimensionnel 
de l’agressivité de l’enfant (voir le chapitre de Normand et Schneider, dans 
cet ouvrage), ainsi que les influences bidirectionnelles entre ce phénomène 
et les dynamiques de socialisation familiale (Lytton, 1990). Différents 
aspects chez l’enfant, tels que son tempérament, son impulsivité, sa capa-
cité d’atten tion et son degré d’opposition aux consignes, peuvent influencer 
fortement les comportements des parents. Bien que toutes les études ne 
concordent pas sur ce point (voir Vitaro et al., 2006), il est concevable 
qu’une partie des comportements négatifs des parents puisse être partiel-
lement attri buable au caractère difficile, oppositionnel et agressif d’un 
enfant qui est en voie de développer un trouble de la conduite (Hinshaw 
et Anderson, 1996). Il est généralement accepté que les comportements de 
l’enfant peuvent influencer les stratégies parentales à son égard et que les 
parents peuvent modeler les comportements de leur enfant. En somme, il 
n’y a pas une seule cause familiale pour expliquer le développement de 
l’agressivité et des comportements antisociaux durant l’enfance ; il est 
probable que ce phénomène soit déterminé par des causes multiples agis-
sant avec le temps sur le développement de l’enfant.

LE FONCTIONNEMENT FAMILIAL

Le vaste domaine du « fonctionnement familial » comprend diverses 
 dimensions. Parmi celles-ci, il y a la communication parent-enfant, le 
conflit conjugal, la séparation ou le divorce, et la violence conjugale (pour 
une discussion spécifique de la dimension de l’attachement parent-enfant, 
voir le chapitre de Provost et ses collègues, dans cet ouvrage).

Les problèmes de communication de la part des parents impliquent 
l’utilisation de commentaires négatifs et conflictuels à l’égard de l’enfant, 
qui ont souvent pour résultat des sentiments meurtris chez ce dernier. De 
telles difficultés de communication, lorsqu’elles caractérisent la relation 
parent-enfant, peuvent avoir comme conséquence un ensemble de pro-
blèmes de développement, incluant l’agressivité. Il semble que de tels 
modèles de communication modèrent les liens entre l’exposition à des 
jeux vidéo violents et le développement de l’agressivité chez les jeunes 
adolescents. Dans une étude menée auprès de 478 jeunes Finlandais âgés 
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entre 10 et 13 ans, Wallenius, Punamäki et Rimpelä (2007) ont fait la 
démonstration que l’utilisation de jeux vidéo ayant un haut degré de vio-
lence pouvait augmenter l’agressivité, surtout lorsqu’il y avait aussi pré-
sence de problèmes de communication parent-enfant.

Une panoplie de travaux ont démontré que les enfants issus de familles 
dont les parents étaient séparés expérimentaient un sentiment de bien-être 
moins important et davantage de difficultés liées aux troubles externalisés 
et aux comportements antisociaux que ceux issus de familles fonctionnelles 
au sein desquelles les deux parents biologiques étaient restés ensemble 
(Amato et Keith, 2001 ; Hetherington et Stanley-Hagan, 1999 ; Najman, 
Behrens, Anderson, Bor, O’Callaghan et Williams, 1997). Cette information 
est potentiellement importante dans la mesure où les taux de séparation 
conjugale ont augmenté sensiblement au cours des quatre dernières décen-
nies. Par exemple, 50 % des unions conjugales contractées aux États-Unis, 
au cours des années 1990, se sont terminées en divorce (Amato et Keith, 
2001). Au début des années 1960, presque 90 % des enfants passaient la 
majorité de leur enfance dans un foyer avec leurs deux parents biologiques. 
Actuellement, cela s’avère être vrai pour seulement 40 % des enfants aux 
États-Unis et 50 % des enfants au Royaume-Uni (voir Hetherington et 
Stanley-Hagan, 1999). Ces statistiques masquent les différences qui existent 
entre les communautés culturelles. Bien que seulement 38 % des  Américains 
d’origine européenne verront leurs parents vivre le divorce avant l’âge de 
16 ans, presque 74 % des enfants de parents afro-américains auront à vivre 
la même situation (McLanahan et Bumpass, 1988) (voir le chapitre d’Allès-
Jardel, Schneider, Goldstein et Normand, dans cet ouvrage, pour une dis-
cussion des influences culturelles sur l’agressivité des enfants). 

L’impact le plus important du divorce et de la séparation conjugale 
sur le développement de l’enfant semble être au niveau des manifestations 
agressives et antisociales (Hetherington et Stanley-Hagan, 1999). Lorsqu’on 
les compare à leurs pairs provenant de foyers intacts, les adolescents dont 
les parents se sont séparés sont deux à trois fois plus susceptibles de décro-
cher de l’école, de s’impliquer dans des activités délinquantes et de s’asso-
cier à des pairs délinquants. Ces liens entre le statut familial et les difficultés 
des adolescents se maintiennent même après avoir effectué les contrôles 
appropriés pour des variables confondantes comme l’âge maternel ou le 
revenu familial (Najman et al., 1997). L’association entre le divorce parental 
et le risque accru de conduites agressives et antisociales chez les jeunes 
semble être modérée par l’âge et le sexe de l’enfant. Au début de l’enfance 
et à l’âge scolaire, les garçons semblent être plus à risque que les filles de 
développer des problèmes externalisés (Najman et al., 1997). Cependant, 
à l’adolescence, l’agressivité chez les filles est associée au statut conjugal 
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des parents (Amato et Keith, 2001). Les études longitudinales qui examinent 
l’impact du moment du divorce sur l’adaptation des enfants supportent 
l’énoncé suivant : lorsque le divorce a lieu durant l’âge scolaire, les diffi-
cultés d’externalisation sont davantage observées chez les garçons. Lorsque 
le divorce a lieu plus tard durant le développement de l’enfant, les pro-
blèmes de comportements agressifs et les difficultés d’adaptation scolaire 
se manifestent chez les garçons et chez les filles (Lansford, Malone, 
 Castellino, Dodge et Pettit, 2006).

Les études récentes indiquent que le niveau de conflit dyadique et 
les manifestations d’agressivité entre les parents avant, pendant et après 
le processus de séparation conjugale sont des médiateurs de la relation 
entre le divorce et les conséquences sur l’enfant (Amato et Keith, 2001). 
Bien que la diminution des ressources financières après la séparation et 
l’absence plus fréquente des parents dans la vie de l’enfant contribuent 
aux difficultés d’adaptation des enfants suivant cette séparation (Amato 
et Keith, 2001), le statut conjugal semble être moins important, dans la 
prédiction des difficultés de conduites agressives des enfants de couples 
séparés, que le conflit interpersonnel auquel il est associé (Najman et al., 
1997). L’importance du conflit familial dans le développement des pro-
blèmes d’agressivité est mise en relief par des études qui démontrent des 
taux semblables de troubles externalisés chez les enfants provenant de 
familles où il y a eu séparation conjugale, et chez les enfants de familles 
intactes, mais vivant beaucoup de conflits (Hetherington et Stanley-Hagan, 
1999). Il semble en effet que le conflit entre les parents (et non par la 
séparation elle-même) serait un médiateur important entre les familles en 
difficulté et le risque de développer des problèmes d’agressivité et de 
 conduites antisociales chez les enfants. 

Cependant, les travaux longitudinaux ont également identifié un 
certain nombre de facteurs de protection pour les enfants qui expérimentent 
le divorce de leurs parents. Dans la mesure où les mères passent du temps 
avec leur enfant dans des activités conjointes, ou qu’elles demeurent émo-
tionnellement disponibles pour l’enfant après la séparation conjugale, le 
risque que l’enfant expérimente des difficultés d’adaptation importantes 
est largement diminué (Brown, Wolchik, Tein et Sandler, 2007). Les mani-
festations d’affect positif de la part des mères à l’égard de leur enfant peuvent 
servir à épargner à celui-ci les émotions négatives et le stress associés au 
conflit parental et ainsi agir comme un facteur de protection vis-à-vis le 
développement potentiel de troubles internalisés et externalisés.

L’agressivité physique et la violence conjugale sont des formes de 
conflits particulièrement sévères qui ont un lien étroit avec le développe-
ment de l’agressivité et des conduites antisociales chez les enfants. Les 
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hommes qui ont grandi dans des familles agressives ont des taux d’agres-
sivité et de participation à des comportements antisociaux beaucoup plus 
élevés que ceux qui n’ont pas eu ces expériences durant l’enfance (McCord, 
1988). L’agressivité parentale et le conflit conjugal sont également associés 
au risque de participer à des activités criminelles, surtout pour les hommes. 
Les enfants qui proviennent de familles dans lesquelles les parents ont des 
conflits physiques ont davantage de problèmes d’adaptation, incluant les 
problèmes externalisés, que ceux dont les parents ont des conflits unique-
ment verbaux ou de faible niveau. Cet effet est observé chez les garçons 
et les filles (O’Hearn, Margolin et John, 1997). Chez les enfants qui sont 
référés et hospitalisés pour des raisons psychiatriques, la présence de vio-
lence parentale est un important prédicteur de menaces d’homicide ou 
d’assaut physique à l’égard d’autrui (Lewis, Shanok, Grant et Ritvo, 1983 ; 
Pfeffer, Plutchik, Mizruchi et Lipkins, 1987). Le fait d’être le témoin de 
violence domestique peut sensibiliser l’enfant au fait d’utiliser l’agressivité 
comme mode de résolution de problèmes interpersonnels, soit par des 
mécanismes d’apprentissage social (p. ex., le fait de modeler les compor-
tements), soit parce que l’enfant vit un niveau de peur qui le conditionne 
à être hypervigilant à l’égard du danger, lui permettant de percevoir l’agres-
sivité comme une porte de sortie possible.

LA STRUCTURE FAMILIALE

Plusieurs aspects de la structure familiale ont été associés à un risque 
accru de délinquance juvénile et autres comportements antisociaux. Ces 
aspects incluent le nombre de personnes dans la famille, le rang de l’enfant 
dans celle-ci et le statut parental. Les familles plus grandes, définies comme 
étant des familles avec quatre enfants ou plus, sont associées à une plus 
grande susceptibilité aux difficultés d’agressivité et de conduites anti-
sociales chez les enfants et les adolescents (Raine, 1993 ; Reiss et Roth, 
1993). Une recension portant sur des études qui ont examiné le lien entre 
la grandeur de la famille et les comportements antisociaux a trouvé un tel 
lien dans 31 des 32 études recensées (Ellis, 1988). Farrington (1989) a éga-
lement démontré que le fait d’être dans une grande famille à l’âge de 10 ans 
était prédictif d’implication dans des offenses criminelles à l’âge de 32 ans. 
Ces travaux indiquent que la grandeur de la famille est un facteur associé 
au risque accru de développer des problèmes antisociaux chez les enfants 
et les adolescents.

Cependant, ce ne sont pas tous les enfants de grandes familles qui 
deviennent agressifs ou antisociaux. La grandeur de la famille ne peut en 
elle-même être un facteur de causalité pour un tel phénomène. D’autres 
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variables peuvent interagir avec cette caractéristique de la famille pour en 
augmenter le risque. Ces variables incluent le sexe de l’enfant, le statut 
socioéconomique de la famille, de même que le rang de l’enfant dans celle-
ci. Par exemple, plusieurs études indiquent que la grandeur de la famille 
est un facteur de risque pour le développement de problèmes antisociaux 
uniquement lorsque l’on considère le nombre d’enfants mâles – la présence 
de sœurs peut même être perçue comme étant un facteur éventuel de 
protection contre le développement de problèmes d’agressivité chez les 
garçons (Jones, Offord et Abrams, 1980). Il est également possible que la 
grandeur de la famille ne soit un facteur de risque uniquement auprès de 
familles provenant de niveaux socioéconomiques plus faibles (Raine, 1993), 
car cette association est moins pertinente chez les familles plus favorisées. 
Enfin, le fait d’être « l’enfant du milieu » dans une grande famille de faible 
niveau socioéconomique semble augmenter le risque de développer des 
problèmes d’agressivité (Tygert, 1991). Pour les garçons, être le premier 
ou le dernier-né semble un facteur de protection contre les difficultés 
 d’agressivité (Reiss et Roth, 1993).

Le statut parental est également associé au risque de développer des 
problèmes de conduite antisociale chez les enfants. Les familles monopa-
rentales ont été associées avec des difficultés d’acceptation de l’autorité 
chez les enfants et avec des manifestations d’agressivité (Pearson, Ialongo, 
Hunter et Kellam, 1994). Cette relation est modérée par le fait d’être un 
garçon et de provenir d’un milieu urbain socioéconomique défavorisé. En 
présence de ces variables médiatrices, des formes alternatives de familles 
monoparentales (mère – grand-mère ; mère – autre conjoint) semblent être 
moins efficaces pour aider à protéger l’enfant contre le risque de développer 
d’éventuels troubles de la conduite (Pearson et al., 1994).

Tel qu’il a été suggéré plus haut, les effets de la grandeur de la famille, 
du rang de l’enfant dans celle-ci et du statut parental sur le risque de 
développer des comportements antisociaux et des problèmes d’agressivité 
peuvent tous être médiatisés par un faible statut socioéconomique. 
 Lorsqu’une famille est aux prises avec des ressources financières limitées, 
les parents peuvent simplement ne pas être disponibles pour superviser 
adéquatement les activités de leurs enfants et adolescents. Dans ce contexte, 
les parents ne peuvent accorder les soins et l’encadrement nécessaires pour 
que les enfants puissent développer une maîtrise de soi. Dans des familles 
plus favorisées sur le plan socioéconomique, il peut y avoir des ressources 
extérieures à la famille qui peuvent compenser pour de tels facteurs de 
risque familiaux.



118 Conduites agressives chez l’enfant

© 2009 – Presses de l’Université du Québec
Édifice Le Delta I, 2875, boul. Laurier, bureau 450, Québec, Québec G1V 2M2 • Tél.: (418) 657-4399 – www.puq.ca

Tiré de : Conduites agressives chez l’enfant, B.H. Schneider, S. Normand, M. Allès-Jardel, 
M.A. Provost et G.M. Tarabulsy (dir.), ISBN 978-2-7605-1562-8 • D1562N

Tous droits de reproduction, de traduction et d’adaptation réservés

LA PSYCHOPATHOLOGIE PARENTALE

Les enfants de parents qui souffrent de problèmes de santé mentale expé-
rimentent davantage de difficultés émotionnelles et comportementales 
que les enfants de parents qui n’ont pas à relever de tels défis. Parmi les 
formes de psychopathologie parentale qui sont associées à un risque accru 
de psychopathologie chez l’enfant (incluant les problèmes d’agressivité et 
les conduites antisociales), on retrouve les suivantes : les abus de substances 
(drogues et alcool), la dépression maternelle, la somatisation maternelle 
et le trouble de personnalité antisociale (TPA).

Les enfants de parents aux prises avec des difficultés liées à l’alcoo-
lisme sont plus susceptibles d’avoir des troubles du comportement que 
ceux dont les parents n’ont pas de telles difficultés. Les premières études 
dans ce domaine ont fait la preuve que les enfants de parents alcooliques 
avaient des taux élevés de troubles externalisés, incluant le trouble du 
déficit d’attention/hyperactivité (Earls, Reich, Jung et Cloninger, 1988), les 
troubles de la conduite (Merikangas, Weissman, Prusoff, Pauls et Leckman, 
1985) et les troubles oppositionnels avec provocation (Earls et al., 1988). 
Cependant, les travaux plus récents n’ont pu reproduire les associations 
spécifiques entre l’alcoolisme parental et les troubles de la conduite chez 
l’enfant (Hill et Hruska, 1992) ou ont documenté une association avec des 
problèmes généraux d’adaptation et de psychopathologie qui n’étaient pas 
spécifiques aux problèmes d’agressivité et de conduites antisociales (Hill 
et Muska, 1996). Ces résultats sont soutenus par des études qui montrent 
un risque élevé, pour les enfants de parents alcooliques, de développer des 
troubles internalisés (comme les troubles anxieux ; Dierker, Merikangas et 
Szatmari, 1999). L’alcoolisme chez les parents n’est probablement pas un 
facteur de risque direct ou spécifique aux problèmes d’agressivité ou de 
conduites antisociales, mais il est plutôt un facteur de risque général expli-
qué par l’entremise d’autres variables. Par exemple, le nombre de parents 
alcooliques dans l’environnement de l’enfant est probablement important 
à considérer. Les taux de problèmes d’agressivité, d’anxiété et d’autres 
formes de psychopathologie chez l’enfant augmentent selon qu’aucun, un 
ou les deux parents sont aux prises avec l’alcoolisme (Dierker et al., 1999 ; 
Reich, Earls, Frankel et Shayka, 1993). Le sexe du parent alcoolique peut 
également être important : les enfants de mères alcooliques manifestent 
davantage de problèmes d’adaptation que les enfants de pères alcooliques 
(Werner, 1986). Le sexe de l’enfant est aussi important à considérer : les 
fils de parents alcooliques semblent être plus à risque de développer des 
troubles de conduite, tandis que les filles sont plus à risque de manifester 
des troubles anxieux (Kuperman, Schlosser, Lidral et Reich, 1999). 
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Les enfants de parents qui ont des dépendances à des substances 
autres que l’alcool, telles que les opiacés, démontrent également des taux 
élevés de troubles internalisés et externalisés, de troubles d’attention et 
d’impulsivité (Nunes et al., 1998 ; Stanger et al., 1999 ; Wilens, Biederman, 
Kiely, Bredin et Spencer, 1995). Des tendances similaires sont documentées 
pour les garçons et les filles et ceci, même si des contrôles méthodologiques 
et statistiques ont été appliqués pour des variables confondantes, comme 
la source de l’information, le statut socioéconomique familial, et la com-
munauté culturelle d’où provient l’enfant. Les ampleurs d’effets sont géné-
ralement modestes mais significatives (Stanger et al., 1999). Cependant, 
un lien spécifique à l’agressivité et les conduites antisociales n’a pas été 
documenté. Les enfants de parents avec des dépendances aux opiacés ont 
effectivement des taux élevés de symptômes modérés de troubles de la 
conduite, en plus de démontrer des niveaux plus élevés de difficultés géné-
rales d’adaptation (Wilens et al., 1995). Le risque pour l’agressivité et les 
conduites antisociales est peut-être modéré par le sexe de l’enfant, le sexe 
du parent dépendant, ainsi que les problèmes de santé mentale des parents. 
Les fils de mères ayant une dépendance aux opiacés accompagnée de dépres-
sion semblent être particulièrement à risque de manifester des troubles de 
la conduite. Cette association demeure significative, même après avoir 
contrôlé les variables telles que l’âge de l’enfant, l’organisation familiale 
et le niveau de scolarité parental (Nunes et al., 1998).

Dans certaines études, un lien entre la dépression maternelle et l’agres-
sivité des enfants est documenté. Par exemple, dans une étude sur la dépres-
sion familiale à travers les générations, les enfants de parents dépressifs 
étaient trois fois plus susceptibles d’avoir des troubles de la conduite et de 
manifester des troubles du comportement comparé aux enfants de parents 
non dépressifs. Cependant, les enfants de parents dépressifs étaient égale-
ment à risque de développer des troubles anxieux, indiquant qu’il ne s’agis-
sait pas d’un risque propre au développement de l’agressivité (Warner, 
Weissman, Mufson et Wickramaratne, 1999). Il est possible que les effets 
de la dépression maternelle sur l’élaboration des problèmes d’agressivité 
puissent être indirects. En effet, dans une étude sur le lien entre la dépres-
sion maternelle et le développement des troubles externalisés chez les 
enfants, Harnish, Dodge et Valente (1995) ont démontré que la qualité des 
interactions mère-enfant était un médiateur partiel de ce lien, même après 
avoir contrôlé le statut socioéconomique des parents. La dépression peut 
influencer la qualité des comportements parentaux de différentes façons : 
l’irritabilité ou l’hostilité parentale (associées à la dépression) peut donner 
lieu à des manifestations plus fréquentes d’affect négatif à l’égard de l’enfant. 
De même, la dépression peut aussi influencer la qualité de la supervision 
parentale et de la structure familiale.
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D’autres travaux ont établi des liens entre la somatisation maternelle 
et les comportements antisociaux des enfants. Frick, Kuper, Silverthorn et 
Cotter (1995) ont même proposé que les deux phénomènes proviennent de 
la même prédisposition, en lien avec la désinhibition comportementale.

Les troubles de la personnalité antisociale et la criminalité, surtout 
chez les pères, semblent être particulièrement importants dans le déve-
loppement de troubles du comportement et de l’agressivité chez les enfants. 
Les enfants dont les deux parents ont des implications criminelles sont 
particulièrement à risque. Loeber et Dishion (1983) ont démontré que la 
criminalité parentale lorsque les enfants avaient 10 ans était très hautement 
prédictive de la délinquance juvénile, et que la présence de criminalité 
familiale était associée à des actes de délinquance répétés. Le risque est 
accru lorsque des facteurs en lien avec la psychopathologie parentale sont 
impliqués. Par exemple, Kuperman et ses collègues (1999) ont trouvé que 
le risque de développer des troubles de conduite tôt pendant l’enfance, 
plutôt que tardivement, est associé à la présence jumelée de troubles de 
personnalité antisociale et d’alcoolisme chez les parents.

À l’exception des troubles de personnalité antisociale, la psychopa-
thologie parentale semble avoir un effet indirect sur le développement de 
l’agressivité et des conduites antisociales. Cette relation est possiblement 
expliquée par l’entremise d’un ensemble de variables contextuelles, telles 
que le nombre de parents qui ont de telles difficultés d’adaptation, le niveau 
de difficultés de santé mentale des parents, la qualité des interactions 
parent-enfant, la disposition des parents à offrir à leur enfant une super-
vision et une structure adéquates, le statut socioéconomique familial, 
l’adversité avec laquelle doit composer la famille, de même que la qualité 
du voisinage et de l’environnement familial (voir Capaldi et Patterson, 
1994). Les facteurs qui sont les plus directement associés aux troubles de 
conduite chez l’enfant concernent la criminalité parentale. Dans cette 
perspective, il est important de noter que l’impact de la psychopathologie 
parentale sur les enfants peut être expliqué par l’entremise de facteurs de 
nature génétique, psychologique ou environnementale. Dit autrement, la 
psychopathologie parentale peut prédisposer un enfant à développer des 
difficultés d’agressivité et des comportements antisociaux non seulement 
par le biais de facteurs sociaux ou environnementaux, mais aussi à cause 
des gènes qui sont transmis des parents aux enfants et qui peuvent être à 
la base de certaines vulnérabilités. Enfin, il est probable que les caracté-
ristiques génétiques des enfants et des parents soient en interaction avec 
des facteurs environnementaux, et que le produit de cette interaction soit 
à la base des phénomènes d’agressivité dont il est question.
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LA MALTRAITANCE

La maltraitance désigne des mauvais traitements infligés à des enfants ou 
à des adolescents, par action (abus physique ou sexuel) ou omission (négli-
gence). Souvent, ces actes proviennent de ceux qui devraient normalement 
être des donneurs de soins envers les enfants comme les parents, les 
membres de la famille élargie ou d’autres personnes ayant des responsa-
bilités envers les enfants. Lorsque des cas de maltraitance sont documentés, 
ils impliquent généralement des preuves de blessures physiques (ecchy-
moses, fractures, brûlures, etc.). Les cas d’abus sexuel comprennent habi-
tuellement un ensemble d’actes, incluant l’abus physique des enfants, dans 
le but de satisfaire des désirs sexuels (Maxfield et Widom, 1996). Ces défi-
nitions, qui restent nécessairement générales, couvrent un registre impor-
tant d’intensité et de sévérité de l’abus auquel peuvent être exposés les 
enfants, tant dans les niveaux de fréquence et les types d’abus, que dans 
le degré de blessure subie par l’enfant. La négligence est nécessairement 
une différente sorte de maltraitance, mais elle peut agir de concert avec 
l’abus physique ou sexuel. Le fait d’identifier des parents comme étant 
négligents à l’égard de leur enfant nécessite que des évaluateurs faisant 
partie d’une agence de protection de l’enfant aient émis un jugement sub-
jectif à l’effet que le niveau de soins accordés par les parents à l’égard d’un 
enfant est en deçà du niveau généralement accepté comme étant minimal 
dans la communauté et selon les standards professionnels (Maxfield et 
Widom, 1996). La négligence implique des actes d’omission tels que le fait 
de ne pas donner à manger à son enfant, de ne pas le vêtir adéquatement, 
de ne pas lui fournir un abri convenable et de ne pas veiller à ses besoins 
sur le plan médical.

Aux États-Unis, la maltraitance à l’égard des enfants est assez 
 répandue. Les estimés nationaux réalisés en 2006 par le U.S. Department 
of Health and Human Services pour les 50 États, le District de Columbia 
(DC) et le territoire de Puerto Rico, indiquent qu’environ 905 000 enfants, 
ou 12,1 enfants sur 1000 dans la population, étaient victimes de mauvais 
traitements (USDHHS, 2006). De ces enfants, 64 % éprouvaient une forme 
de négligence, tandis que 16 % subissaient de l’abus physique, 8,8 % étaient 
abusés sexuellement et 6,6 % étaient exposés à de l’abus psychologique. 
Les autres enfants (2,2 %) étaient victimes de négligence médicale.

La maltraitance durant l’enfance est un facteur de risque important 
dans le développement des comportements agressifs durant l’enfance et 
l’adolescence. On retrouve cette association dans les études réalisées 
auprès d’échantillons communautaires et cliniques. Dans une étude 
portant sur les effets des différentes formes de mauvais traitements sur 
le développement de la criminalité et de la violence, Maxfield et Widom 
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(1996 ; Widom, 1989a) ont démontré que l’abus physique et la négligence 
durant l’enfance sont significativement associés à la probabilité d’avoir 
un dossier criminel pour crime violent en tant qu’adulte, avant l’âge de 
32 ans. Dans cette étude, où une méthodologie particulièrement rigoureuse 
est adoptée, les enfants avaient été identifiés comme étant victimes de 
maltraitance pendant l’enfance et ont été revus à nouveau 22 à 26 ans 
plus tard. L’association entre les mauvais traitements et les crimes violents 
demeurait même après avoir contrôlé pour les effets du sexe de l’enfant, 
de son appartenance culturelle et de son âge. Le risque d’avoir un dossier 
criminel dépendait du type de mauvais traitement auquel l’enfant avait 
été exposé. Les enfants victimes d’abus physique, de négligence ou d’abus 
physique et de négligence pris ensemble avaient plus de chance d’avoir 
été trouvés coupables d’un crime violent à l’adolescence ou à l’âge adulte 
(figure 6.1), en comparaison avec les enfants victimes d’abus sexuel ou 
les enfants qui n’ont pas été maltraités. Les enfants victimes d’abus sexuel 
n’étaient pas différents à cet égard des enfants non maltraités. Ces résultats 
sont applicables pour les hommes et les femmes abusés et/ou négligés ; 
cependant, ceux qui étaient le plus à risque de commettre des crimes 
violents étaient les hommes d’origine afro-américaine ayant été abusés 
physiquement et/ou négligés.

FIGURE 6.1
Augmentation des taux d’arrestation pour offenses à caractère violent 
à l’âge adulte chez les participants qui ont été abusés physiquement 
ou négligés en tant qu’enfant
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Ces données proviennent de Maxfi eld et Widom (1996). 
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L’abus sexuel peut également être associé à une probabilité plus élevée 
de développer des conduites agressives durant l’adolescence et l’âge adulte. 
Cependant, l’abus sexuel durant l’enfance est associé à une variété de 
trajec toires développementales, incluant des trajectoires impliquant une 
absence de difficultés d’adaptation. Bien qu’il puisse y avoir des problèmes 
associés à l’abus sexuel pendant l’enfance, il n’existe pas de conséquences 
spécifiques reliées à l’abus. Le développement de conduites agressives est 
l’une de plusieurs issues possibles dans de telles circonstances (Finkelhor 
et Berliner, 1995). Le risque spécifique relié à l’agressivité et au développe-
ment des comportements violents semble provenir surtout d’une expérience 
d’abus et de négligence.

Le lien entre la maltraitance et le risque de psychopathologie peut 
être modéré par différents facteurs. Il est possible que l’âge de l’enfant au 
moment de l’abus soit important à considérer. Dans une étude portant sur 
les liens entre l’exposition à l’abus sexuel et le développement, McClellan 
et ses collègues (1996) ont démontré que l’abus ayant lieu avant l’âge de 
7 ans était associé à des séquelles développementales plus sérieuses chez 
les enfants que lorsque l’abus avait eu lieu plus tard durant l’enfance. Glod 
et Teicher (1996) ont obtenu des résultats semblables, mais ont conclu que 
le risque le plus élevé avait lieu lorsque l’enfant avait moins de 5 ans. 
D’autres études ont également démontré que l’âge de l’enfant est un facteur 
médiateur important à considérer. D’autres facteurs, comme le sexe de 
l’enfant et les origines ethniques sont également importants, comme en 
témoigne l’étude recensée plus haut de Maxfield et Widom (1996), indiquant 
que les hommes afro-américains étaient à plus haut risque de manifester 
de la violence lorsqu’ils avaient été abusés physiquement et/ou négligés 
en tant qu’enfant, que ne l’étaient les femmes ou les Américains d’origine 
européenne. 

Il faut également considérer les facteurs cognitifs. Les expériences 
précoces d’abus physique sont associées à des problèmes de traitement de 
l’information sociale chez les jeunes. Dans une étude sur le traitement de 
l’information sociale, Dodge, Pettit, Bates et Valente (1995) ont fait la 
démonstration que, lorsqu’ils étaient face à des informations ambiguës 
dans des contextes sociaux, les enfants qui avaient été exposés à de l’abus 
physique étaient plus susceptibles d’attribuer des intentions d’hostilité 
aux autres et de répondre par des comportements agressifs. De plus, ces 
enfants avaient tendance à valoriser les réponses agressives comme étant 
des solutions positives possibles pour dénouer les problèmes sociaux.

La présence concomitante de problèmes d’adaptation peut également 
jouer sur le lien entre la maltraitance et les manifestations d’agressivité. 
L’abus physique, l’abus sexuel et la négligence peuvent donner lieu à 
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 différentes formes de problèmes émotionnels et comportementaux. Une 
des difficultés que les enfants maltraités sont plus à risque de développer 
est la dépression (Kaufman, 1991). Scerbo et Kolko (1995) ont fait la démons-
tration que les enfants qui avaient été maltraités et qui étaient aussi dépres-
sifs manifestaient des niveaux d’agressivité plus élevés que les enfants qui 
ne présentaient qu’une seule de ces conditions.

Finalement, il faut considérer que les facteurs biologiques afférant au 
système nerveux central peuvent aussi être impliqués dans le risque de 
manifester des troubles d’agressivité chez les enfants maltraités (voir le 
chapitre de Normand et Schneider, pour un survol des déterminants bio-
logiques de l’agressivité). L’abus physique et sexuel ayant lieu avant l’âge 
de 18 ans semble être plus étroitement associé au fonctionnement de deux 
régions du cerveau, le cortex et le système limbique, que lorsque cet abus 
a eu lieu après l’âge de 18 ans. Ces régions du cerveau sont particulièrement 
importantes pour le traitement d’informations cognitives et émotionnelles, 
incluant les capacités d’inhibition. Des lésions dans ces régions du cerveau 
ont été associées à différents phénomènes liés aux réponses agressives face 
à différentes formes de stimulation environ nementale : hyperactivité 
motrice, difficultés de régulation catécholaminergique, anomalies électro-
encéphalographiques, ainsi que difficultés de transfert d’information entre 
les hémisphères cérébraux (Glod et Teicher, 1996 ; Teicher, Ito, Glod, 
 Schiffer et Gelbard, 1996). Toutes ces difficultés peuvent augmenter le 
risque de réponse agressive aux stimuli environnementaux. Les mécanismes 
qui soutiennent les associations entre la maltraitance, l’agressivité et 
d’autres psychopathologies chez les enfants ne sont pas spécifiques, linéaires 
ou causaux. Plutôt, il faut envisager que la médiation se fasse par voies 
multiples, où les facteurs interagissent les uns avec les autres pour  influencer 
le développement de façon indirecte, corrélationnelle. Un des défis de la 
recherche dans ce domaine au cours des prochaines années sera de  clarifier 
davantage ces processus d’interaction.

En résumé, les travaux de recherche supportent bien la conclusion 
que la maltraitance vécue durant l’enfance est associée au développement 
d’agressivité et de troubles de la conduite à l’adolescence et à l’âge adulte. 
Cette conclusion s’applique surtout en ce qui concerne l’abus physique, 
bien que plusieurs travaux impliquent également la négligence. Le lien 
entre l’abus sexuel et le développement de l’agressivité semble être plus 
mitigé. Il faut cependant noter que seulement 8 à 26 % des enfants qui 
expérimentent une forme de maltraitance deviennent violents ou autrement 
agressifs (Widom, 1989b), indiquant que malgré l’importance de cette expé-
rience, la majorité des enfants maltraités ne deviennent pas violents. De 
plus, la maltraitance n’est pas un facteur de risque spécifique pour ce qui 
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est de l’agressivité et des troubles antisociaux, mais elle constitue plutôt 
un facteur de risque général qui influence le développement dans son 
ensemble, incluant le développement de l’agressivité. Enfin, il faut souli-
gner que les effets de la maltraitance sur le développement de l’agressivité 
semblent être indirects plutôt que directs, et ils sont expliqués par 
 l’entremise d’un ensemble de facteurs psychosociaux et biologiques.

Compte tenu de la diversité des facteurs de risque pour le dévelop-
pement de l’agressivité durant l’enfance et du coût pour la société des 
manifestations précoces de ce phénomène, de nombreux travaux ont tenté 
de décrire des stratégies d’intervention efficaces (Brestan et Eyberg, 1998). 
La section qui suit comporte une recension des récents développements 
dans l’intervention familiale auprès des enfants d’âge scolaire et des 
 adolescents ayant des troubles externalisés.

LES INTERVENTIONS FAMILIALES

LES INTERVENTIONS FAMILIALES AUPRÈS DES PRÉADOLESCENTS

Typiquement, les approches familiales orientées vers le traitement 
 psychosocial des troubles de conduite chez les préadolescents ont été lar-
gement fondées sur le modèle de l’apprentissage social de l’intervention 
auprès des parents (McMahon et Wells, 1998 ; Miller et Prinz, 1990). Bien 
qu’il y ait de nombreux programmes de formation des parents en gestion 
des comportements (Parent Management Training ; PMT), le raisonnement 
de base qui sous-tend la plupart de ces programmes est que les troubles 
de conduite se développent et s’entretiennent de façon non intentionnelle 
par le biais des interactions parent-enfant problématiques (Kazdin, 1987). 
Ces interactions inadaptées font partie des « processus familiaux coercitifs » 
(voir plus haut) et elles jouent un rôle central dans l’élaboration et le 
maintien des comportements agressifs et oppositionnels des enfants 
( Patterson, 1982 ; 1986).

Les PMT font référence à des procédures au cours desquelles les parents 
sont formés afin d’interagir différemment avec leur enfant. Le but des PMT 
est de permettre aux parents de modifier les interactions avec leur enfant, 
en vue de promouvoir à l’intérieur de leurs dynamiques  familiales des 
comportements prosociaux plutôt que des comportements coercitifs. Parmi 
les comportements qui sont privilégiés dans ce type de programme, on 
retrouve les suivants : établir des règles claires pour les enfants, valoriser 
les comportements prosociaux appropriés, faire preuve de modération dans 
la discipline que l’on exerce en tant que parent afin de décourager les 
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comportements aversifs, négocier des compromis avec les enfants, là où 
cela est approprié. Tous les PMT partagent plusieurs éléments communs. 
Premièrement, le traitement est principalement effectué auprès des parents 
qui l’implantent dans leur milieu familial. Le théra peute a peu de contacts 
directs avec l’enfant. Deuxièmement, on encourage les parents à porter 
leur attention vers des objectifs de comportements prosociaux chez leur 
enfant, plutôt que de se préoccuper de ses problèmes de conduite. Troisième-
ment, les séances de traitement portent sur les principes de l’apprentissage 
social et sur les procédures de cette approche : les types de renforcement 
positif (la valorisation, l’attention parentale positive), les types d’extinction 
du comportement et de discipline modérée (ignorer certains comportements, 
les procédures de temps d’arrêt), le fait de faire des  demandes auprès de 
l’enfant qui sont claires et s’y tenir, ainsi que la résolution de problèmes. 
Quatrièmement, la formation des PMT se fait par le biais de matériel 
didactique, de modelage et de jeux de rôle, de pratiques comportementales, 
ainsi que de devoirs structurés avec les parents (Kazdin, 1997). 

De toutes les stratégies utilisées pour aborder les problèmes de 
 comportements agressifs et antisociaux chez les enfants préadolescents, 
les PMT sont ceux qui ont le plus souvent été validés par le biais d’essais 
cliniques randomisés (Kazdin, 2005). Les interventions fondées sur des 
PMT ont été utilisées avec succès dans des contextes cliniques et commu-
nautaires (par le biais de visites à domicile), auprès de familles individuelles 
et en groupe. Les essais cliniques randomisés démontrent l’efficacité de 
cette approche, tel que rapporté par les parents et les enseignants, par le 
biais d’observations directes du comportement de l’enfant, ainsi que par 
l’évaluation des dossiers scolaires et judiciaires. L’efficacité du traitement 
peut être observée sur une période de 1 à 4 ans après l’administration du 
PMT (Kazdin, 2005 ; McMahon et Wells, 1998). Le tableau 6.1 présente 
quelques PMT qui ont reçu l’appui de programmes de recherche quant à 
leur efficacité. Dans certains cas, la validité externe de ces programmes a 
également été démontrée.

LES INTERVENTIONS FAMILIALES POUR LES ADOLESCENTS

Les dernières années ont vu une augmentation de l’attention scientifique 
envers le développement et l’évaluation de stratégies psychosociales d’inter-
vention à l’intention d’adolescents manifestant des niveaux extrêmes de 
comportements antisociaux. Les adolescents qui commettent des offenses 
récurrentes, multiples, parfois violentes, représentent l’un des segments de 
cette population parmi les plus difficiles à traiter. En lien avec ces percées, 
les approches d’intervention ont également mis l’accent sur le traitement 
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TABLEAU 6.1 
Programmes de formation des parents en gestion des comportements 
(« Parent Management Training ; PMT ») pour préadolescents

Programme 
(référence)

Âge Cible Soutien 
empirique 
d’effi cacité 
dans des essais
cliniques

Généralisation 
à travers les milieux, 
le temps, la fratrie 
et les comportements

BASIC (Webster-
Stratton, 1996)

3-8 Troubles de 
conduites

+ Milieux
Temps (1 à 3 ans)
Comportements

Defi ant Children 
(Barkley, 1997)

2-12 Trouble de 
l’opposition 
avec 
provocation

+ Milieux
Comportements

Early Risers Program 
(August, Realmuto, 
Hektner et 
Bloomquist, 2001)

6-8 Agressivité + Comportements
Temps (2 ans)

Helping the 
Noncompliant Child 
(Forehand et 
McMahon, 1981)

3-8 Désobéissance + Milieux
Temps (1 à 4,5 ans)
Fratrie
Comportements

Metropolitan Area 
Child Study (Hanish 
et Tolan, 2001 ; Tolan, 
Hanish, McKay et 
Dickey, 2002)

8-17 Agressivité + Comportements

Montreal 
Longitudinal Study 
(Lacourse, Côté, 
Nagin, Vitaro, 
Brendgen et al., 2002)

7-9 Agressivité
Vol
Vandalisme

+ Comportements
Temps (2 ans)

New Beginnings 
Program (Tein, 
Sandler, MacKinnon 
et Wolchik, 2004)

9-12 Troubles 
externalisés 
suivant divorce 
parental

+ Comportements
Temps (6 mois)

Oregon Social 
Learning Center 
(OSLC) program 
(Patterson, 1975)

3-12 Troubles de 
conduite

+ Milieux
Temps (1 à 2 ans)
Fratrie
Comportements
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multimodal, portant sur de multiples composantes de la vie des adolescents, 
afin de mieux aborder les nombreux besoins sociaux que présente cette 
population. Cependant, il faut être conscient du fait que l’élaboration de 
ces stratégies est relativement récente et que, par conséquent, l’évaluation 
de ces approches est plus rare que pour les PMT. De plus, on peut s’attendre 
à ce que l’efficacité de ces approches soit moindre que pour les PMT, car 
les adolescents présentent des problèmes plus sérieux que les préadolescents 
et se retirent plus souvent des traitements qui leur ont été recommandés 
(Kazdin, 1997). De plus, ces programmes se caractérisent par un taux élevé 
d’épuisement professionnel chez les intervenants responsables de leur appli-
cation, étant donné la lourdeur des dossiers et la détresse des familles qui 
expérimentent de telles difficultés (McMahon et Wells, 1998). Néanmoins, 
le tableau 6.2 présente des références à  quelques programmes qui ont reçu 
un appui empirique dans le cadre  d’essais  cliniques randomisés.

TABLEAU 6.2 
Interventions familiales pour adolescents

Programme (référence) Cible Soutien 
empirique 
d’effi cacité 
dans des essais 
cliniques

Généralisation à 
travers les milieux, 
le temps, la fratrie et 
les comportements

Cultural PMT 
(Martinez et Eddy, 2005)

Comportements 
externalisés, abus 
de substances

+ Temps (5 mois)
Comportements

Family Confl ict 
Resolution 
(Dykeman, 2003)

Confl it familial
Comportement 
en classe 

+ Temps (6 mois)
Comportements 
(agressivité verbale, 
et non physique)

Functional Family 
Therapy 
(FFT ; Alexander et 
Parsons, 1982)

Délinquance
Offenses 
multiples 
antécédentes ; 
incarcération 

+ Temps (1 à 2,5 ans)
Fratrie

Multisystemic Therapy 
(MST ; Henggeler et 
Borduin, 1990)

Délinquance
Multiples 
offenses, parfois 
violentes

+ Temps (1 à 4 ans)
Comportements

Oregon Social Learning 
Center (OSLC) program 
(Forgatch et Patterson, 
1989)

Délinquance + Milieux
Temps (1 à 3 ans)
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Ces programmes comprennent généralement : 1) l’expansion des 
 comportements problématiques que les parents superviseront auprès de 
leur adolescent, qui placent l’adolescent à plus haut risque de délinquance 
(faire l’école buissonnière, ne pas respecter les couvre-feu, l’abus de sub-
stances) ; 2) un accent sur la supervision parentale des activités de l’adoles-
cent ; 3) l’application de formes de discipline et de punition appropriées à 
l’âge de l’adolescent (corvées, restrictions sur le temps libre et les activités, 
réparation des bris de propriété ou d’objets, restitution des objets volés) ; 
4) le fait de demander aux parents de rapporter les délits de l’adolescent 
aux organismes de protection de l’enfance et d’agir ensuite en sa faveur 
lors de son passage au tribunal de la jeunesse, afin de diminuer les chances 
que le jeune soit retiré de son milieu familial ; et 5) l’augmentation de 
l’implication de l’adolescent dans le programme d’intervention (McMahon 
et Wells, 1998). 

La thérapie fonctionnelle familiale (TFF) est une stratégie  d’intervention 
familiale à l’intention des adolescents aux prises avec des comportements 
antisociaux intégrant des principes provenant de perspectives behavioristes, 
cognitives et systémiques de la dysfonction (Alexander et Parsons, 1982). 
La conception des problèmes cliniques se fait selon la fonction qu’ils 
 occupent à l’intérieur de la famille dans son ensemble et de chaque membre 
de la famille. Le raisonnement qui sous-tend cette approche est que la 
seule façon dont certains besoins personnels peuvent être comblés (l’inti-
mité, la distance, la recherche de soutien, etc.) est par la manifestation des 
comportements problématiques de l’adolescent. Les interactions inadaptées 
sont perçues comme étant des remplacements de stratégies plus directes 
et adaptées afin de rencontrer ces besoins. L’objectif principal de la TFF 
est de changer les interactions et les modèles de communication, afin de 
favoriser un fonctionnement plus adapté (Kazdin, 1997). Présentement, la 
FTT comprend 5 composantes (Alexander, Waldron, Newberry et Liddle, 
1988). La phase d’introduction/impression porte sur les attentes des membres 
de la famille avant que la thérapie ne débute. Dans la phase d’éva luation, 
le thérapeute identifie les attentes comportementales, cognitives et émo-
tionnelles de chaque membre de la famille et les processus familiaux qui 
doivent être ciblés et modifiés. Les attributions et les attentes inappropriées 
sont abordées et modifiées dans la phase d’induction/de thérapie. Dans la 
phase de modification du comportement/éducation, différentes stratégies 
sont implantées afin d’effectuer le changement souhaité. Ces stratégies 
incluent l’entraînement à la communication, les contrats comportementaux 
et la gestion des contingences. Dans la phase de généralisation/terminaison, 
la tâche du clinicien est de faciliter chez la famille la capacité de maintenir 
les gains qui ont été réalisés pendant la thérapie, tout en favorisant l’auto-
nomie familiale et le désengagement graduel du contexte thérapeutique.
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La thérapie multi-systémique (TMS) est une approche fondée sur la 
théorie des systèmes familiaux visant à traiter des adolescents manifestant 
des troubles du comportement. Cette approche place l’accent sur le carac-
tère interactionnel de la psychopathologie à l’adolescence et sur le rôle des 
systèmes multiples dans lesquels l’adolescent est imbriqué, incluant la 
famille, l’école et le groupe de pairs (Henggeler et Borduin, 1990). Tout 
comme avec la TFF, la TMS maintient que les problèmes des adolescents 
émergent dans le contexte de la famille. Cependant, contrairement à de 
nombreuses approches thérapeutiques, la TMS maintient que la famille 
est seulement un système (bien que très important) parmi un grand nombre 
d’autres systèmes influençant le développement de l’adolescent. Ces autres 
systèmes incluent les pairs, l’école et le quartier (Kazdin, 1997). Dans la 
TMS, l’inter vention est élargie afin d’inclure non seulement les interactions 
familiales, mais aussi les interactions entre les membres de la famille et 
ces autres systèmes. Plusieurs stratégies et techniques d’intervention sont 
utilisées afin de pouvoir aborder de manière efficace l’ensemble de ces 
systèmes. Dans cette perspective, il faut concevoir la TMS comme étant 
un ensemble de stratégies déployées de manière flexible, selon les 
 préoccupations des adolescents et de leur famille.

Plusieurs techniques de thérapie familiale sont utilisées dans la TMS 
afin d’identifier les problèmes, faciliter la communication, construire la 
cohésion familiale et modifier les modèles familiaux inadaptés d’inter-
actions. La TMS touche également à d’autres domaines à l’intérieur de son 
approche clinique : les difficultés conjugales, le chômage ou la perte 
 d’emploi, les problèmes scolaires. Les thérapeutes sont guidés par un 
 ensemble de principes d’intervention qui aident dans l’intégration des 
différentes dimensions du traitement clinique, afin de maintenir une 
 approche qui est cohérente et appropriée pour chaque famille individuelle. 
Parmi ces principes, on retrouve les suivants : le fait de porter une attention 
aux ressources et aux forces du système ; le fait d’adapter l’intervention 
afin qu’elle soit appropriée sur le plan développemental (pour la famille, 
pour l’adolescent). Dans cette perspective, la TMS est plus qu’un amalgame 
de différentes techniques thérapeutiques. Elle place l’accent sur la manière 
dont les différents systèmes sont reliés et s’influencent mutuellement 
(Kazdin, 1997 ; McMahon et Wells, 1998).

Pour les adolescents qui présentent des niveaux d’agressivité moins 
importants (mais néanmoins problématiques), les techniques des PMT 
peuvent être appropriées. Présentement, Martinez et Eddy (2005) adaptent 
une version des PMT pour implantation auprès de parents d’adolescents 
provenant de la communauté latino et étant à risque élevé d’utiliser des 
drogues ou de manifester des troubles antisociaux. Les résultats de telles 
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études viennent appuyer les initiatives pour appliquer ces stratégies dans 
des contextes communautaires plus larges, tout en respectant les attentes 
des communautés culturelles qui en bénéficient. Les interventions de type 
PMT ont également été adaptées et appliquées auprès des adolescents de 
parents divorcés, aux prises avec des difficultés scolaires et d’agressivité 
(Dykeman, 2003). 

LES LIMITES DE L’INTERVENTION FAMILIALE

Bien que toutes les stratégies décrites précédemment ont fait l’objet d’études 
visant à démontrer leur efficacité, on peut néanmoins cerner plusieurs 
défis importants qui nécessiteront l’attention des intervenants et des cher-
cheurs. Premièrement, certaines familles ne pourront pas répondre aux 
exigences d’un programme comme le PMT. Le PMT exige que les familles 
maîtrisent certains outils éducatifs, comprennent les principes de l’appren-
tissage social, fassent l’observation systématique des comportements de 
leur enfant, implantent certaines procédures spécifiques à la maison et 
participent à des séances hebdomadaires de thérapie. Les parents de milieux 
socioéconomiques faibles, ayant moins de compétences intellectuelles ou 
de scolarité, ou aux prises avec des difficultés conjugales ou des problèmes 
de santé mentale peuvent ne pas avoir les ressources nécessaires pour 
participer à de tels programmes ou en bénéficier de façon significative 
(Barkley, 1997b ; Kazdin, 1997). Les parents aux prises avec des facteurs 
générateurs de stress ou des événements importants peuvent vivre des 
changements majeurs dans leur vie familiale et ainsi voir diminuer leur 
capacité à participer de manière efficace au programme. Dans ce contexte, 
il est concevable que des programmes comme les PMT nécessitent des 
adaptations importantes, afin de pouvoir mieux rencontrer de tels défis 
(Forehand et Kotchick, 2002).

L’âge des enfants est aussi un élément important à considérer dans 
le cadre de programmes comme les PMT. L’efficacité de tels programmes 
diminue à mesure que les enfants deviennent plus âgés, la recherche démon-
trant que ces programmes sont moins efficaces durant l’adolescence, la 
période développementale durant laquelle les problèmes d’agressivité sont 
les plus difficiles. Ce constat est illustré dans la figure 6.2 : le pourcentage 
d’enfants qui bénéficient du PMT diminue avec l’âge des enfants.

Il faut également considérer l’expérience des thérapeutes. Certains 
résultats de recherche semblent indiquer que les PMT sont moins efficaces 
lorsqu’ils sont appliqués par des thérapeutes peu expérimentés. Cette  variable 
est d’autant plus importante que les cliniciens qui travaillent avec des 
familles aux prises avec des adolescents agressifs rencontrent  habituellement 
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une certaine résistance parentale au PMT, ce qui peut augmenter le risque 
que la famille se retire du programme. Les cliniciens plus expérimentés 
semblent être plus habiles à motiver, confronter et soutenir les parents 
dans leur cheminement à travers le programme (Barkley, 1997b ; McMahon 
et Wells, 1998).

D’autres limites existent en ce qui concerne l’intervention auprès 
des adolescents en général. Dans la mesure où l’adolescent et le système 
familial se caractérisent par davantage de sévérité, de fréquence et d’inten-
sité dans les manifestations de difficultés psychopathologiques, on peut 
envisager que la participation à des programmes d’intervention sera plus 
fragile, diminuant ainsi l’espérance d’efficacité (Kazdin, 1997). La durée de 
l’efficacité de l’intervention après que le processus clinique soit complété 
est également plus faible pour les adolescents que pour les enfants plus 
jeunes (McMahon et Wells, 1998). Dans ce contexte, il faut comprendre 
que même si des gains importants ont été réalisés, surtout pour les ado-
lescents, au cours des 30 dernières années dans le domaine de l’intervention 
auprès de jeunes aux prises avec des problèmes d’agressivité et des troubles 
antisociaux, des limites importantes demeurent et elles doivent être 
 sérieusement considérées.

FIGURE 6.2
Pourcentage selon l’âge de répondants ayant participé 
à un programme PMT
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Note : Le nombre de personnes qui bénéfi cient du PMT diminue avec l’âge.
Ces données proviennent de Barkley, Guevremont, Anastopoulos et Fletcher (1993) et de 
Barkley (1997). 
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En conclusion, ce chapitre fait la recension des facteurs de risque et 
des approches familiales d’intervention auprès d’enfants et d’adolescents 
ayant des difficultés d’agressivité et de troubles antisociaux. La recherche 
sur les facteurs de risque s’oriente de plus en plus vers des modèles expli-
catifs longitudinaux, multidimensionnels qui incluent la considération de 
facteurs modérateurs et médiateurs influençant les trajectoires développe-
mentales de comportements antisociaux et agressifs. Les programmes 
d’intervention dans lesquels l’accent est mis sur l’entraînement des parents 
à changer les modèles d’interactions avec leur enfant se sont avérés, dans 
la recherche empirique, parmi les plus efficaces pour le traitement et la 
prévention des troubles antisociaux auprès d’enfants et d’adolescents. 
Cependant, les PMT présentent certains défis à relever, témoignant du fait 
que nous avons encore beaucoup à apprendre sur l’utilisation de cette 
approche thérapeutique familiale dans les milieux cliniques.
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Une des pistes importantes pour comprendre l’agressivité est d’en 
 rechercher les sources dans les premières interactions que l’enfant entre-
tient avec son milieu socioaffectif. Au cours des dernières décennies, la 
théorie de l’attachement s’est imposée comme cadre théorique majeur 
pour analyser les liens entre les relations parents-enfant et les compétences 
sociales ultérieures. Cette théorie a suscité un tel engouement auprès des 
chercheurs que la documentation scientifique a pris un essor considérable 
et a permis, en particulier, de mieux comprendre les connexions entre les 
relations socioaffectives dans la famille et les pathologies ultérieures. Notre 
chapitre a pour objectif de faire un relevé exhaustif des données empiriques 
sur la capacité de l’attachement à prédire l’agressivité. Nous exposerons 
d’abord certains éléments de la théorie et les types de mesure les plus 
utilisés avant de présenter les données empiriques sur la relation entre 
attachement et agressivité.

C’est à partir de difficultés dans ses observations cliniques que le 
psychanalyste britannique John Bowlby a recherché des formes d’explica-
tions nouvelles de la relation mère-enfant dans la théorie de l’évolution 
et la théorie des systèmes. Avant ses propositions théoriques regroupées 
dans sa trilogie de l’attachement (1969 ; 1973 ; 1980), la psychologie du 
développement considérait le lien mère-enfant comme une motivation 
secondaire dérivée de la motivation primaire de la faim. Bowlby renverse 
cette proposition et affirme plutôt que le processus d’attachement est le 
système de comportements innés issu de l’évolution qui sert à garder 
l’enfant à proximité de sa mère pour le protéger. Bowlby, fortement impres-
sionné par les méthodes et les données de l’éthologie, insiste sur l’impor-
tance d’observer la relation mère-enfant à partir de comportements de 
l’enfant qui, à la moindre alarme, réclame la protection de sa mère. 

L’avantage de cette théorie est d’encadrer des hypothèses de  trajectoires 
de développement qui peuvent être vérifiées empiriquement. La théorie a 
en effet généré une activité de recherche intense où les chercheurs vérifient 
si les comportements manifestes d’attachement de l’enfant envers sa mère 
dans la petite enfance peuvent prédire les adaptations ultérieures. Le 
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domaine de la recherche en attachement utilise des catégories qui  permettent 
de classer la sécurité ou l’insécurité des enfants envers leur mère, ce qui 
permet de suivre les trajectoires de développement (nous verrons plus bas 
une description détaillée de ces catégories).

Pour Bowlby (1969), il est très clair que la relation privilégiée qui 
s’organise entre la mère et son enfant est la base même des adaptations 
ultérieures. Selon lui, l’attachement est le premier mécanisme d’adaptation 
qui permet à l’enfant d’entreprendre sa vie sous bonne protection. L’atta-
chement est donc en quelque sorte un élément clé d’une capacité globale 
d’adaptation qui aide l’enfant à trouver une place dans son environnement 
physique et social. Il est donc logique que l’attachement puisse avoir une 
valeur de prédiction des adaptations subséquentes qui émergeront chez 
l’enfant à mesure qu’il sera confronté à de nouveaux éléments dans son 
milieu. Il ne faut cependant pas voir dans la conception de Bowlby que 
l’attachement est un prototype définitivement fixé qui influence le déve-
loppement ultérieur à la manière d’un trait de personnalité. La recherche 
contemporaine et la théorie actuelle font plutôt ressortir un modèle où 
l’attachement fait partie d’un processus dynamique de continuité déve-
loppementale qui peut aussi impliquer des modifications en fonction de 
changements importants dans le contexte de vie de l’individu. 

Au seul plan de la recherche sur la continuité même de l’attachement, 
les résultats peuvent en un sens paraître plutôt mitigés. L’étude de Waters, 
Merrick, Treboux, Crowell et Albersheim (2000) démontre une bonne 
stabilité des catégories d’attachement de l’enfance à l’âge adulte. En 
 revanche, des événements négatifs importants comme le divorce des parents 
ou une psychopathologie d’un parent font chuter ce taux de continuité. 
Ainsi, 56 % des enfants qui ont vécu un de ces types d’événements négatifs 
ont montré un changement de catégorie d’attachement. L’étude entreprise 
au Minnesota (voir Weinfeld, Sroufe et Egeland, 2000) a par ailleurs démon-
tré clairement que la discontinuité était le lot des familles à risques. 
 Cummings et Cummings (2002) expriment cette idée par le concept de 
discontinuité organisée (lawful discontinuity) et postulent que les processus 
inhérents aux interactions individu-contexte sont relativement stables et 
prévisibles et que la discontinuité peut s’expliquer assez précisément par 
la connaissance de la trajectoire des modifications du milieu d’un individu 
en développement. Par exemple, Egeland, Kalkoske, Gottesman et Erickson 
(1990) démontrent que les trajectoires de développement sont relativement 
stables de la période préscolaire à la troisième année scolaire. En revanche, 
les déviations de la trajectoire sont liées à des événements marquants 
(p. ex., stress, pathologie, changement du statut familial) chez la mère. 
Cette dernière idée implique que nous devons éviter de rechercher les 
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sources d’un comportement dans une seule dimension socioaffective, 
 cognitive ou biologique. Nous verrons bientôt que la documentation vérifie 
en quelque sorte cette hypothèse puisque l’amplitude du lien entre atta-
chement et comportement agressif, tout en restant constante d’une étude 
à l’autre, suggère que d’autres variables sont à l’œuvre dans le processus 
développemental qui mène à l’agressivité. 

Bowlby (1969), influencé par l’éthologie, a beaucoup insisté sur 
 l’observation des comportements de recherche de proximité en milieu 
naturel. Il n’est donc pas étonnant que les chercheurs qui ont voulu vérifier 
empiriquement les concepts théoriques énoncés par Bowlby aient exploré 
des moyens de mettre en évidence les comportements d’attachement. Au 
cours des années, cette insistance pour l’observation directe est devenue 
une des caractéristiques de la théorie et les chercheurs ont pris grand soin 
de mettre au point des mesures qui discriminent les types de relations que 
les mères et leurs enfants peuvent développer. Notons au passage que la 
vaste majorité des recherches examine exclusivement l’attachement mère-
enfant. La théorie affirme que l’attachement est une relation privilégiée 
qui se construit entre l’enfant et la personne qui lui donne la sécurité 
(Bowlby, 1969). En ce sens, plusieurs chercheurs ont examiné l’attachement 
au père et aussi à d’autres personnes comme les éducatrices en garderie, 
les grands-parents ou les parents adoptifs. En revanche, les études longi-
tudinales se sont presque exclusivement concentrées sur l’attachement 
mère-enfant.

LES MESURES DE L’ATTACHEMENT

LA SITUATION ÉTRANGÈRE

Mary Ainsworth a été la première scientifique à travailler empiriquement 
sur la théorie de Bowlby, qu’elle a connu au Tavistock Institute de Londres. 
Elle a donc été la première à observer en milieu naturel les comportements 
de recherche de proximité. Ses premiers travaux étaient empreints de la 
philosophie éthologique et elle observait sans contrainte les comportements 
relationnels entre des mères et leur enfant de moins de un an à la maison 
(Bell et Ainsworth, 1972). Elle s’est vite rendu compte que ce genre d’obser-
vation était très exigeant et elle a imaginé une procédure de laboratoire 
écologiquement valide où l’enfant est soumis à des stress qui, selon la 
théorie, font ressortir le besoin de réconfort et donc augmenter l’incidence 
de comportements d’attachement observables. La situation comprend sept 
épisodes où l’enfant se retrouve successivement 1) avec la mère, 2) avec 
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la mère et une personne étrangère, 3) seul avec la personne étrangère, 
4) seul avec la mère, 5) seul dans la pièce, 6) seul avec la personne étrangère, 
et 7) réuni enfin avec sa mère. 

La procédure crée du stress en particulier par les deux séparations de 
l’enfant de sa mère. Ainsworth s’aperçoit que sa situation recèle plus 
d’information que la seule observation des comportements d’attachement. 
Elle constate en effet que les enfants n’ont pas tous la même façon de 
réagir au stress que le départ de la mère engendre et, surtout, de l’accueillir 
à son retour. En se concentrant sur cette façon qu’a l’enfant de réagir au 
retour de la mère, Ainsworth et ses collègues (Ainsworth, Blehar, Waters 
et Wall, 1978) en tirent trois grandes catégories.

La toute première catégorie, l’attachement sécurisant, où l’enfant est 
facilement réconforté par le retour de sa mère, montrant ainsi qu’il est 
capable de se servir de sa mère comme base de sécurité. Les enfants sécu-
risés auraient appris grâce à la cohérence des réponses maternelles face à 
l’expression de leur besoin de réconfort qu’ils peuvent se fier à leur mère 
pour les réconforter. Les spécialistes de l’attachement ont pour habitude 
de désigner ces enfants comme les enfants de « type B ».

La deuxième catégorie est l’attachement anxieux-évitant, où l’enfant 
semble peu alarmé par le départ de sa mère et évite sa mère au moment 
des réunions, ou du moins n’a pas d’expression de détresse et de demande 
de réconfort. Ces enfants auraient une histoire relationnelle où l’expression 
de leur besoin de proximité a été très souvent ignorée, voire rejetée. Ces 
enfants ont appris qu’il vaut mieux ne pas trop exprimer leur détresse, de 
peur de se faire rejeter (Goldberg, Blokland et Myhal, 2000). Ici, les tenants 
de l’attachement disent volontiers les enfants de « type A ».

La troisième catégorie est l’attachement anxieux-résistant (on dit 
aussi ambivalent), où l’enfant manifeste une grande préoccupation envers 
sa mère. Les enfants de cette catégorie manifestent une grande détresse 
au départ de la mère et sont difficilement consolables à son retour. Ces 
enfants auraient une mère qui répond de façon incohérente à leur besoin 
de protection, tantôt les ignorant, tantôt s’en occupant de façon intrusive. 
Ils ont donc développé des stratégies d’expression exagérée de leur besoin 
d’attachement qui a comme objectif de faire ressortir le côté réconfortant 
de la mère. Ce sont donc des enfants qui sont toujours préoccupés par la 
disponibilité de leur mère (Cassidy et Berlin, 1994). Cette catégorie regroupe 
les enfants de « type C ».

Les théoriciens de l’attachement considèrent ces trois premières 
 catégories comme des stratégies organisées pour rester malgré tout en 
contact avec la mère. Elles sont en fait des formes d’adaptation à des 
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comportements de la mère et montrent clairement que l’attachement est 
un état socioaffectif que l’enfant et sa mère ont développé ensemble au 
cours de la première année.

Dans les années 1980, Main et Solomon, insatisfaites par un certain 
nombre d’observations qu’elles n’arrivaient pas à classer, ont établi une 
quatrième catégorie où l’enfant semble complètement désorganisé par la 
situation (comportement de crainte envers le parent, grande colère, mes-
sages contradictoires comme aller vers la mère avec la tête dans les épaules). 
C’est la catégorie de l’attachement désorganisé de « type D » (Main et 
Solomon, 1986 ; Main et Solomon, 1990). Ces enfants auraient une mère 
qui manifeste souvent des comportements menaçants ou effrayants pour 
l’enfant (c.-à-d. hostiles ou désengagés). Cette catégorie est considérée 
comme un facteur majeur de risque dans le développement de psychopa-
thologie à l’âge scolaire et à l’adolescence. Elle est particulièrement fré-
quente dans les échantillons cliniques. Par exemple, la méta-analyse de 
VanIjzendoorn, Schuengel et Bakermans-Kranenburg (1999) décèle 15 % 
d’enfants désorganisés dans l’ensemble des échantillons normatifs et 25 % 
dans les échantillons cliniques.

Depuis quelques années, le groupe McArthur (Cassidy et Marvin, 
1992) a adapté la situation étrangère aux enfants des périodes préscolaire 
et scolaire. Bien qu’il y ait des différences notables (voir la discussion de 
Moss, St-Laurent, Cyr et Humber, 2000), les trois catégories d’attachement 
sécurisant, anxieux-résistant et anxieux évitant restent les mêmes. La 
seule différence importante que nous retiendrons est la nouvelle catégorie 
d’atta chement « contrôlant » qui remplace, d’une certaine façon, la caté-
gorie désorganisée. Dans cette catégorie, nous retrouvons des enfants qui 
 semblent vouloir contrôler le comportement de la mère. Tout se passe 
comme si, dans ces dyades, il y a eu à un moment donné un renversement 
des rôles, la mère qui adopte le rôle passif et l’enfant qui s’efforce de 
structurer la relation. Cette catégorie comprend deux sous-catégories qu’il 
faut différencier puisque, comme nous le verrons plus loin, elles impliquent 
des adaptations différentes. Certains enfants sont donc contrôlants mais 
avec une connotation chaleureuse. Ils cherchent à structurer les interac-
tions en adoptant une attitude bienveillante envers la mère. L’autre caté-
gorie est celle de l’attachement contrôlant punitif, où les enfants prennent 
en charge avec passablement d’agressivité les interactions avec la mère. 
Par ailleurs, certains enfants contrôlants ne peuvent être classés dans une 
des deux catégories. Les chercheurs utilisent alors la catégorie contrôlant/
autre. Cette situation a été aussi validée dans plusieurs travaux (voir Moss 
et al., 2004).



142 Conduites agressives chez l’enfant

© 2009 – Presses de l’Université du Québec
Édifice Le Delta I, 2875, boul. Laurier, bureau 450, Québec, Québec G1V 2M2 • Tél.: (418) 657-4399 – www.puq.ca

Tiré de : Conduites agressives chez l’enfant, B.H. Schneider, S. Normand, M. Allès-Jardel, 
M.A. Provost et G.M. Tarabulsy (dir.), ISBN 978-2-7605-1562-8 • D1562N

Tous droits de reproduction, de traduction et d’adaptation réservés

LE TRI DE CARTES

Waters et Deane (1985) ont développé un instrument de 90 items pour 
évaluer la qualité de l’attachement dans un milieu naturel comme la 
maison. Chaque item du questionnaire est écrit sur un carton et présente 
une description d’un comportement d’un enfant. La tâche de la mère (ou 
d’un observateur) est de placer en piles de 10 items les descriptions cor-
respondant à des catégories qui vont de très typique à très peu typique de 
l’enfant. Les items de la première catégorie obtiennent le score de 9, alors 
que les items de la dernière catégorie reçoivent un score de 1. On calcule 
le score du tri de cartes par une corrélation entre les valeurs obtenues aux 
items observés et les valeurs obtenues par la moyenne des scores donnés 
par des experts qui ont répondu au questionnaire en ayant en tête une 
relation d’attachement théoriquement idéale. Le score de sécurité est donc 
compris entre –1 et 1, puisqu’il s’agit d’une corrélation. 

Une récente méta-analyse de VanIjzendoorn, Vereijken, Bakermans-
Kranenburg et Riksen-Walraven (2004) sur 139 études a démontré que le 
tri de cartes rempli par des observateurs experts a une bonne validité 
convergente (r = 0,39) avec la classification de la situation étrangère. Par 
contre, la validité convergente du tri de cartes rempli par les mères est 
nettement plus faible et les auteurs suggèrent d’utiliser de préférence les 
observateurs experts. 

Munis de ces divers instruments pour catégoriser l’attachement, les 
chercheurs se sont mis à la tâche de vérifier empiriquement les allégations 
de base de la théorie selon lesquelles l’attachement est une base essentielle 
pour organiser le monde socioaffectif de l’enfant. Au cours des trente der-
nières années, nous avons assisté à l’émergence d’un corpus de données 
impressionnant qui démontre les liens entre la qualité de l’attachement 
et la plupart des domaines socioaffectifs du développement, de l’enfance 
à l’âge adulte. Schneider, Atkinson et Tardif (2001) font ressortir dans une 
méta-analyse très détaillée de 63 études que l’attachement prédit relative-
ment bien les relations avec les pairs (r = 0,20). Nous ne retiendrons ici, 
dans le cadre spécifique de ce chapitre, que les travaux portant sur la 
relation entre l’attachement et les problèmes de comportements agressifs 
ou, comme la documentation l’exprime souvent, les comportements de 
type externalisé ou simplement l’externalisation.

ATTACHEMENT ET ADAPTATION SOCIALE
La théorie de l’attachement encourage donc les confirmations empiriques 
de ses hypothèses. Dans cette perspective, les chercheurs ont développé 
des études longitudinales impliquant de multiples informateurs sur les 
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enfants et leurs parents. Par ailleurs, les chercheurs ne se sont pas contentés 
de faire des corrélations entre l’attachement et l’agressivité ultérieure ; ils 
se sont appuyés sur la conceptualisation de mécanismes pour expliquer la 
liaison entre attachement et comportements ultérieurs. En tout premier 
lieu, Goldberg (2000) estime que l’explication théorique la plus évidente 
est de considérer les interactions mère-enfant comme les modèles de toutes 
les interactions subséquentes. Tout se passe comme si l’attachement crée 
un prototype qui permet à l’enfant d’intégrer d’autres relations sociales 
lorsqu’il doit élargir son monde au-delà de sa famille. En revanche,  Goldberg 
juge cette explication un peu simpliste puisque, comme elle le démontre, 
il est difficile de mettre en relation directe une première relation entre un 
individu immature en recherche de protection auprès d’un adulte et des 
relations égalitaires avec des pairs quelques années plus tard (Goldberg, 
2000). Schneider et al. (2001) proposent la même réflexion et démontrent 
dans leur méta-analyse que lorsqu’ils isolent les recherches portant sur la 
prédiction des relations intimes comme l’amitié, ils constatent que la 
capacité de prédire de l’attachement est nettement supérieure à celle cal-
culée sur la prédiction des relations globales avec les pairs (r = 0,24 contre 
r = 0,14). Il faut donc dépasser l’idée que l’attachement est un simple proto-
type de relations sociales et rechercher d’autres mécanismes qui permettent 
de lier attachement et relations sociales.

Plusieurs auteurs ont tenté d’identifier ces mécanismes qui servent 
de courroie de transmission entre ce que vit l’enfant dans sa relation d’atta-
chement et ce qu’il perçoit quand il fréquente ses pairs. Le processus le 
plus utilisé pour expliquer la valeur prédictive de l’attachement est le 
modèle interne opérant (MIO), qui est un processus cognitif décrit par 
Bowlby qui établit chez l’enfant une médiation entre les perceptions qu’il 
développe de son milieu affectif et ses comportements. Il s’agit ici de 
comprendre comment l’enfant organise ses cognitions sur lui et ses rela-
tions avec les autres et les actualise dans ses comportements avec les 
autres. Un enfant qui, au cours de ses interactions avec ses parents se sent 
dévalorisé, développe un MIO dans lequel il conçoit le monde extérieur 
comme hostile et a de grands risques de développer un contrôle agressif 
sur son milieu et son propre état émotionnel. Ainsi, un enfant dont les 
MIOs contiennent des perceptions négatives de lui-même aura tendance 
à avoir des attentes négatives de son milieu socioaffectif et pourra agir de 
façon agressive (Goldberg, 2000 ; Miljkovitch, 2001 ; Pierrehumbert, 
 Miljkovitch, Plancherel, Halfon et Ansermet, 2000).

De leur côté, Weinfeld, Sroufe, Egeland et Carlson (1999) expliquent 
que l’attachement est une base pour apprendre à régulariser les émotions, 
ce que Sroufe, Egeland et Carlson (1999) nomment la base émotionnelle. 
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Selon ces auteurs, les enfants sécurisés sont capables de moduler leurs 
affects en fonction du contexte de la relation mère-enfant. Du coup, ils 
vont généraliser cette capacité aux autres relations qu’ils vont rencontrer 
et sauront régulariser leurs émotions avec les pairs, ce qui est un aspect 
important des relations sociales. Un enfant qui ne peut établir cette régu-
larisation aura soit des sautes d’humeur devant ses camarades, soit des 
retraits sur soi devant la contrariété, ce qui, dans les deux cas, pose  beaucoup 
de difficultés d’adaptation sociale. Dans ce sens, les études de  Lafreniere 
et Sroufe (1985) et Lafreniere, Provost et Dubeau (1992)  démontrent que 
la qualité de l’adaptation sociale aux groupes de pairs est en relation avec 
la qualité de la sécurité de l’attachement mère-enfant, que cette dernière 
soit mesurée de façon longitudinale (Lafreniere et Sroufe, 1985) ou conco-
mitante (Lafreniere et al., 1992). Dans ces deux études, les enfants sécurisés 
étaient les enfants que les chercheurs observaient comme les plus compé-
tents socialement par rapport aux enfants insécurisés.

Un deuxième mécanisme de transmission possible est que l’enfant 
apprend tout simplement à se comporter au sein de ses relations sociales 
grâce à sa relation privilégiée avec sa mère. Selon Thompson (1999), la 
relation d’attachement crée des modèles internes opérants (MIO) qui 
 génèrent les attentes sociales, les représentations événementielles et les 
mémoires autobiographiques. Weinfeld et al. (1999) suggèrent que l’enfant, 
dans ses interactions avec sa figure d’attachement, apprend à se comporter 
en interaction. Thompson (1999) propose que l’expérience des types de 
soins aide à construire les MIOs qui contribuent à la représentation que 
l’enfant se fait de l’accessibilité de la figure d’attachement et de l’impres-
sion de sa valeur à recevoir de l’attention. Thompson (1999) affirme que, 
à partir de l’expérience du type de relation avec la figure d’attachement, 
les MIOs provoquent des attentes sociales au sujet des partenaires sociaux, 
créent des représentations mnésiques des expériences avec la figure d’atta-
chement et accroissent la compréhension des autres qui permet de tisser 
des liens avec les pairs. Tout se passe comme si les enfants sécurisés 
 s’attendent à ce que les pairs leur soient aussi réceptifs que leur mère. Les 
enfants de type « A » sont habitués à ne pas recevoir d’attention et n’en 
recherchent pas davantage auprès de leurs pairs. Les enfants de type « C », 
par contre, ont l’habitude d’utiliser des stratégies immatures pour  déclencher 
des réponses positives de la mère. En utilisant le même type de stratégie 
auprès des pairs, ils sont vite considérés comme inadéquats dans leurs 
interactions et sont rejetés par les pairs. 

Weinfeld et al. (1999) ajoutent à la liste des explications possibles les 
représentations que l’enfant se fait de lui en fonction de ce qu’il a vécu 
dans la relation d’attachement. Sroufe et al. (1999) décrivent ce mécanisme 
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comme la base relationnelle où l’enfant qui a expérimenté de la réciprocité 
dans sa relation avec sa mère est en mesure d’établir des liens sur une base 
réciproque avec les autres. Pour Thompson (1999), cette réciprocité apporte 
à l’enfant une compréhension de l’autre à travers laquelle il peut appré-
hender le comportement de ses pairs et la nature des liens sociaux.

Lorsque l’attachement n’apporte pas une base de sécurité suffisante, 
ces mécanismes entraînent des problèmes d’adaptation, dont l’agressivité. 
Beaucoup d’études ont cherché à faire le lien entre l’attachement et les 
comportements agressifs ultérieurs. Lyons-Ruth (1996) fait ressortir deux 
périodes dans ces études : Les études, essentiellement avant 1985, qui 
ont utilisé la classification à trois catégories, et les études, après 1985, 
qui ont introduit la classification « D » dans leurs analyses. Malheureu-
sement, il y a encore aujourd’hui des études publiées qui ne tiennent pas 
compte de la classification à quatre catégories. Nous diviserons donc 
plutôt notre texte en fonction des études à trois catégories et des études 
à quatre catégories.

ATTACHEMENT ET AGRESSIVITÉ

LES ÉTUDES LONGITUDINALES UTILISANT TROIS CATÉGORIES

Les premières études de type longitudinal qui ont voulu tester empirique-
ment la valeur prédictive de la théorie ont essentiellement mis en relation 
des comportements cibles, comme l’agression, et les cotes d’attachement 
observées au cours des deux premières années de la vie. 

Troy et Sroufe (1987) ont coté des enfants dans la situation étrangère 
puis ont observé ces enfants à l’âge préscolaire en interaction dyadique. 
Troy et Sroufe ont formé des paires en fonction de la cote d’attachement 
qu’ils leur avaient donnée deux ans auparavant. Les enfants qui avaient 
été cotés anxieux-évitants à la petite enfance avaient plus que les autres 
groupes une tendance à victimiser leur partenaire de jeu. Les enfants 
anxieux-ambivalents avaient tendance à être les victimes des enfants 
anxieux-évitants. Les enfants sécurisés n’étaient ni victimes ni agresseurs. 
Suess, Grossmann et Sroufe (1992) ont aussi observé que les enfants anxieux-
évitants montrent plus d’hostilité envers leurs pairs que ne le font les 
enfants sécurisés.

Il faut noter cependant que la plupart des études qui ont utilisé des 
échantillons tirés au hasard de la population générale et qui ne compor-
taient pas de risque particulier n’ont pas pu mettre en évidence de lien 
remarquable entre l’attachement au cours des deux premières années de 
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la vie et les comportements agressifs au cours des périodes préscolaire et 
scolaire (Bates, Maslin et Frankel, 1985 ; Fagot et Kavanagh, 1990 ; Munson, 
McMahon et Spieker, 2001). En revanche, les études qui ont utilisé des 
échantillons de populations à haut risque sont parvenues à des liens 
 significatifs entre l’insécurité et l’agression ultérieure. 

Les travaux les plus remarquables proviennent d’une vaste étude 
longitudinale de l’équipe du Minnesota sur un groupe à risques d’enfants 
de mères dont le niveau socioéconomique était sous le seuil officiel amé-
ricain de la pauvreté (voir Sroufe, Egeland, Carlson et Collins, 2005). Il 
s’agit donc d’un grand échantillon de dyades à risques de difficultés dans 
le rôle parental. L’équipe a d’abord coté les enfants à 12 et 18 mois et a 
attribué une catégorie à chaque enfant à partir de la moyenne des deux 
cotes. La première conclusion que nous pouvons tirer des données de ce 
projet est que les enfants de types insécurisés provenant d’une population 
à risques ont significativement plus de difficulté à entretenir des relations 
sociales adaptées et manifestent plus de symptômes d’agressivité que les 
enfants sécurisés. Ce résultat est relativement constant, puisque les cher-
cheurs le retrouvent tant à l’âge préscolaire (Erikson et al., 1985) qu’à l’âge 
scolaire (Renken, Egeland, Marvinney, Mangelsdorf et Sroufe, 1989) et 
même à l’adolescence (Urban, Carlson, Egeland et Sroufe, 1991). En ce qui 
a trait aux comportements d’agressivité, les prédictions de l’attachement 
étaient plus solides pour les garçons que pour les filles, bien que ce résultat 
ne se retrouve dans aucune autre étude. Greenberg, Speltz, Deklyen et 
Endriga (1999) soulignent en outre que les résultats de ce projet mettent 
en lumière des processus transactionnels qui peuvent accroître les dangers 
de problèmes comportementaux chez les sécurisés et baisser les mêmes 
risques chez les insécurisés. Par exemple, des enfants sécurisés dont les 
mères donnent peu de soutien et d’encouragement à 24 mois et 42 mois 
peuvent développer des troubles du comportement, alors que des enfants 
insécurisés dont les mères donnent beaucoup de soutien et d’encouragement 
à 24 mois et 42 mois ne développent pas de troubles ultérieurs. Toujours 
selon Greenberg et al. (1999), ces mères signalent plus d’états d’humeur 
confuse et désorganisée que les mères des enfants sécurisés sans problème 
de comportement. Ces derniers résultats suggèrent encore une fois que le 
développement des symptômes d’agressivité est influencé par la première 
relation d’attachement, mais que cette relation agit de façon fort différente 
en fonction du contexte dyadique et familial.

Ces dernières remarques de Greenberg et al. (1999) sont particulière-
ment importantes, puisqu’elles mettent en relief l’importance de considérer 
le type d’attachement comme un facteur important mais non unique dans 
le développement de formes ultérieures d’adaptation. Tout particulièrement 
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une des conclusions que nous pouvons tirer des données du groupe du 
Minnesota est que l’attachement sécurisé peut servir de facteur protecteur 
pour les enfants provenant de milieux à risque (Sroufe, 2005). 

Quelques études utilisant les trois catégories d’attachement ont pu 
préciser davantage le lien insécurité-agression. Ainsi, Pierrehumbert, 
Miljkovitch, Plancherel, Halfon et Ansermet (2000) ont trouvé un lien 
entre l’attachement évitant et l’externalisation à cinq ans. Il faut ici pré-
ciser qu’une vaste majorité des études se prononce sur les comportements 
agressifs en utilisant le questionnaire CBCL (Child Behavior Checklist ; 
Achenbach et Edelbrock, 1991), qui possède une échelle d’externalisation 
comprenant aussi bien des items sur l’agression physique que sur la déso-
béissance ou la recherche d’attention. Burgess, Marshall, Rubin et Fox 
(2003) mettent en évidence le même lien. Ils constatent que les évitants, 
à quatre ans, sont moins inhibés que les sécurisés et que les évitants sont 
les enfants les plus agressifs des trois catégories d’attachement. Ils obser-
vent aussi un effet d’interaction où l’attachement évitant et la désinhibition 
donnent les enfants les plus externalisés à quatre ans. Il faut ici souligner 
que les chercheurs ont demandé aux mères de répondre au CBCL. Or, 
McCartney, Owen, Booth, Clarke-Stewart et Vandell (2004) ont en parti-
culier démontré que les modèles de prédiction qui utilisent la mère comme 
informatrice sont différents des modèles qui utilisent un éducateur. Tout 
particulièrement, leurs résultats démontrent que le prédicteur le plus sûr 
des scores maternels des problèmes de comportement de leur enfant est 
la dépression maternelle. Il faut donc être prudents lorsque nous interpré-
tons les résultats et considérer qui sont les informateurs dans chaque 
recherche. Finalement, plusieurs études qui ont utilisé des échantillons 
normatifs n’ont pu constater les mêmes liens entre attachement et com-
portements externalisés (Fagot et Kavanagh, 1990 ; Goldberg, Perrotta, 
Minde et Corter, 1986). Mais, comme l’indique Lyons-Ruth (1996), depuis 
1985, les études ont utilisé les quatre catégories d’attachement.

LES ÉTUDES LONGITUDINALES UTILISANT QUATRE CATÉGORIES

La classification désorganisée démontre chez l’enfant un conflit difficile 
à résoudre entre utiliser la mère comme base de protection et la voir 
comme une source de danger. La désorganisation se retrouve plus parti-
culièrement dans des contextes de risque social lourd, de pathologie paren-
tale ou de mauvais traitement des enfants (VanIjzendoorn, Schuengel et 
Bakermans-Kranenburg, 1999). Il n’est donc pas surprenant de constater 
dans la documentation scientifique que cette classification possède le 
meilleur taux de prédiction de toutes les catégories pour les problèmes de 
comportement ultérieurs.
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En revanche, nous pouvons tout de même reprendre ici la conclusion 
générale de la section précédente et affirmer que les études utilisant des 
échantillons normatifs n’ont pas détecté de lien important entre les caté-
gories d’attachement et les problèmes comportementaux ultérieurs. Cette 
conclusion peut s’expliquer du fait que dans un échantillon normatif, le 
pourcentage de la catégorie de désorganisés ne dépasse pas 15 % alors 
qu’il oscille autour du 25 % dans les groupes à risques (VanIjzendoorn 
et al.,1999). Nous pouvons donc poser comme hypothèse que, si les désor-
ganisés sont les enfants les plus à risques de développer des problèmes 
de comportement plus tard, leur poids relatif dans les échantillons nor-
matifs n’est pas assez important pour faire ressortir le lien insécurité-
externalisation.

De récentes études longitudinales qui ont utilisé des échantillons à 
risques ont confirmé le lien entre l’attachement désorganisé et le dévelop-
pement de l’agression et des comportements externalisés. Lyons-Ruth, 
Easterbrooks et Cibelli (1997) ont observé dans un échantillon de faible 
niveau socioéconomique que les enfants classés à la fois comme évitants 
et désorganisés à 18 mois avaient le plus de risque, à sept ans, d’utiliser 
des comportements externalisés ultérieurs tels que rapportés par les ensei-
gnants qui devaient remplir le CBCL. Il est ici intéressant de noter que les 
cotes d’externalisation données par les mères n’étaient pas en lien avec le 
type d’attachement, ce qui ressemble aux conclusions de McCartney et al. 
(2004) citées plus haut. On retrouve ce même patron de résultats chez 
Lyons-Ruth, Alpern et Repacholi (1993) et chez Shaw, Owens, Vondra, 
Keenan et Winslow (1997).

L’étude de Munson et al. (2001) est particulièrement intéressante, 
puisqu’elle utilise des modèles hiérarchiques linéaires dans un échantillon 
de mères adolescentes. Ces mères sont particulièrement à risque d’atta-
chement insécurisé et notamment désorganisé et elles sont aussi à risque 
d’avoir des enfants qui ont des problèmes de comportement. L’analyse 
linéaire permet aussi de transcender les corrélations de groupes pour faire 
ressortir les changements que chaque individu peut vivre. Munson et ses 
collègues font ressortir le lien très net qui existe entre les enfants désor-
ganisés et l’externalisation à quatre et neuf ans. En outre, ils remarquent 
que les évitants suivent la même courbe de développement. Malheureu-
sement, Munson et al. (2001) ont demandé aux mères de compléter le 
CBCL et ils ont noté une relation entre le niveau de dépression de la mère 
et le score d’externalisation, ce qui laisse à penser que les réponses de la 
mère ont peut-être été entachées par leur état dépressif. Curieusement, les 
auteurs n’en font aucune mention.
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Greenberg et ses collègues proposent aussi des études dans lesquelles 
ils observent le développement d’enfants qui sont référés en clinique pour 
des comportements oppositionnels défiants. Les résultats sont très clairs, 
puisque 80 % des enfants du groupe clinique ont été catégorisés insécurisés 
(A, C ou D), alors que seulement 30 % du groupe contrôle l’ont été ( Greenberg, 
Speltz et Deklyen, 1993 ; Greenberg, Speltz, Deklyen et Endriga, 1991).

LES ÉTUDES QUI ONT OBSERVÉ UN LIEN SIMULTANÉ

De récentes études ont examiné le lien simultané qui existe entre les 
enfants désorganisés et les problèmes de comportement. Aux périodes 
préscolaire et scolaire, le schème de codification de Cassidy et Marvin 
(1992) situe les enfants désorganisés sous une des catégories suivantes : 
contrôlant-punitif, contrôlant-affectueux ou insécurisé-autre. Quelques 
études ont utilisé cette codification et ont démontré que les enfants de 
type contrôlant (sans faire de distinction) sont ceux qui démontrent le plus 
de comportements externalisés. Par exemple, Green, Stanley et Peters 
(2007) rapportent que 58 % des enfants qui ont des problèmes cliniques de 
type extériorisé expriment une représentation de leur attachement de type 
désorganisé.

Moss (Moss, Parent, Gosselin, Rousseau et St-Laurent, 1996 ; Moss, 
Rousseau, Parent, St-Laurent et Saintonge, 1998 ; Moss et al., 2004) a opté 
pour des analyses concomitantes, c’est-à-dire qu’elle évalue l’attachement 
d’enfants de 5 à 7 ans selon la grille d’analyse de Cassidy et Marvin (1992) 
et de Main et Cassidy (1988), et elle demande aux mères ou aux éducateurs 
de coter l’adaptation sociale de l’enfant. Sa première étude (Moss et al., 
1996) démontre que les enfants de type contrôlant reçoivent des scores de 
problèmes de comportement plus élevés que les autres. Une particularité 
des études de Moss est qu’elle utilise un questionnaire différent des autres 
études, le PSA (Lafreniere, Dumas, Capuano et Dubeau, 1992) pour les 
scores d’externalisation. Moss prend bien soin de préciser que les auteurs 
du PSA ont démontré des relations étroites avec le CBCL. Par la suite 
(Moss et al., 1998), Moss et ses collaboratrices établissent que, à 5-7 ans, 
les ambivalents et les contrôlants/autres ont plus de possibilités de recevoir 
des scores de troubles de comportement de la part de leurs enseignants. 
En outre, lorsque l’équipe isole les échelles du PSA, elle conclut que l’atta-
chement prédit les scores d’externalisation, les groupes ambivalents et 
contrôlants/autres, cotant plus haut que les sécurisés, et les évitants cotant 
plus bas que les sécurisés. À 7-9 ans, la seule distinction qui tienne encore 
est celle des contrôlants/autres. 
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L’équipe de Moss s’attaque ensuite aux différents types de contrôlants. 
Toujours avec le même plan simultané, elle conclut (Moss et al., 2004) 
que les ambivalents et les contrôlants punitifs démontrent plus de pro-
blèmes de comportement que les sécurisés. Les contrôlants-affectueux, 
pour leur part, ne se distinguent pas des enfants sécurisés. En revanche, 
elle conclut que la taille de l’effet est plutôt faible et qu’il faut prendre ces 
résultats avec prudence.

Finalement, Moss, Smolla, Guerra, Mazzarello, Chayer et Berthiaume 
(2006) établissent un lien entre la classification d’attachement  désorganisé/
contrôlant (D) et l’autoévaluation des problèmes de comportement faite 
par les enfants à six ans. Nous pouvons noter ici que c’est la seule étude 
qui utilise l’autoévaluation pour mesurer les troubles de comportement. 
En premier lieu, leurs résultats démontrent que seuls les garçons désorga-
nisés expriment davantage de problèmes de type externalisés que les enfants 
dont l’attachement est sécurisant. Cependant, les enfants de type désor-
ganisé rapportent aussi davantage de problèmes de comportement de type 
intériorisé que les enfants de type sécurisé. Nous pouvons donc conclure 
que, bien que la classification D a apporté des précisions sur la capacité 
des catégories d’attachement de prédire les comportements sociaux, il 
demeure encore une ambiguïté entre les problèmes extériorisés et les 
 problèmes intériorisés.

NOS RÉSULTATS

Nos propres recherches ont aussi fait ressortir les liens entre l’attachement 
et les comportements agressifs à la période préscolaire (Provost, Tarabulsy, 
Maranda et Lemelin, 2003). Dans le cadre d’une analyse longitudinale de 
150 dyades mère-enfant provenant, d’une part, d’une population de mères 
adolescentes (n = 100) et, d’autre part, d’une population normative de mères 
adultes, nous avons, au cours des deux premières années des enfants, pris 
des mesures d’attachement (à 15 et 18 mois) et nous avons évalué les 
comportements sociaux des enfants à 36 mois grâce au questionnaire CBCL 
complété par les éducateurs. Notre échantillon est un échantillon à risque 
puisque, comme le mentionnent Munson et ses collaborateurs (2001), les 
mères adolescentes sont particulièrement à risque d’avoir des enfants qui 
ont un attachement désorganisé et des problèmes de comportement.

Notre projet comporte aussi plusieurs différences avec les études déjà 
mentionnées. Tout d’abord, nous avons tenu à utiliser un groupe témoin 
de mères adultes pour bien faire ressortir les difficultés inhérentes aux 
mères adolescentes. Nous avons aussi utilisé le plus souvent possible des 
sources variées d’information comme des observateurs et des éducatrices 
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en garderie. Plusieurs études se fient exclusivement à la mère pour recueillir 
de l’information sur les enfants. Or, nous avons pu démontrer que l’infor-
mation apportée par la mère est trop souvent fonction de son état affectif, 
de sorte que les résultats sont en quelque sorte brouillés par la perception 
subjective de la mère (Lemelin, Tarabulsy et Provost, 2004). 

Notre approche s’inspire aussi du modèle transactionnel et de la 
 psychopathologie développementale, pour lesquels les caractéristiques de 
l’enfant et de la famille jouent un rôle convergent dans le développement 
des symptomatologies des enfants. Un des aspects fondamentaux de cette 
approche est que le tempérament imprime dès la naissance de l’enfant 
certaines façons de réagir et de faire réagir qui auront une importance 
primordiale dans l’élaboration de sa personnalité. Une controverse autour 
de l’importance du tempérament de l’enfant dans la construction de son 
attachement n’a pas encore trouvé de solution, certains y voyant un 
terreau fertile pour le développement de la sécurité et d’autres étant d’avis 
que l’attachement est une relation qui se forge à travers des interactions 
dyadiques où le tempérament n’est qu’une variable parmi tant d’autres 
(voir Vaughn et Bost, 1999 ; Miljkovitch, 2001). Nous avons donc inclus 
une mesure de tempérament à 15 et 18 mois et en particulier l’échelle 
d’appré hen sion sociale, puisqu’elle correspond le mieux à la fois à la 
conception d’inhibition sociale à 36 mois et à la relation socioaffective 
inhérente à l’attachement.

Nous avons mesuré l’attachement à partir du tri de cartes exécuté 
par des observateurs aguerris selon la procédure de Pederson et Moran 
(1996, 1999). Nous avons par la suite calculé l’accord inter-juges à partir 
d’un échantillon de 20 dyades, ce qui nous a donné une corrélation de 0,87 
(p < 0,00). 

Notre stratégie d’analyse repose essentiellement sur la régression 
hiérarchique, où le score de comportements externalisés est la variable 
dépendante. Pour vérifier l’effet modérateur du tempérament, nous entrons 
à tour de rôle dans la régression les deux variables – attachement et 
 tempérament – et l’interaction entre les deux. Nous avions en premier 
lieu effectué des analyses en contrôlant la variance de l’appartenance au 
groupe – mères adolescentes, mères adultes –, mais cette variable n’apportait 
rien au modèle et nous avons préféré l’enlever pour ajouter à la puissance 
statistique de l’analyse. 

Nos résultats suggèrent tout d’abord que nous pouvons prédire les 
comportements externalisés des enfants à 36 mois à partir de l’interaction 
entre le tempérament et l’attachement à 15 mois. En analysant les effets 
simples, nous constatons que la sécurité d’attachement prédit clairement 
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et négativement l’externalisation à 36 mois chez les enfants dont l’appré-
hension sociale est faible (B = – 0,52, p < 0,001). Ce premier résultat indique 
donc que la sécurité de l’attachement aide vraiment à développer l’adap-
tation sociale chez les enfants qui ont un tempérament relativement positif 
face au milieu. En revanche, l’attachement semble moins bien aider les 
enfants dont le tempérament les rend moins réceptifs à leur milieu 
social. 

Le portrait à 18 mois est différent. Dans ce cas, l’analyse suggère que, 
peu importe le niveau d’appréhension sociale qu’expriment les enfants, 
plus les enfants sont sécurisés, moins ils présentent des comportements 
d’externalisation à 36 mois (B = – 0,29, p < 0,05). Tout se passe comme si 
la relation mère-enfant devient assez structurante à 18 mois pour être en 
charge de l’évolution des comportements sociaux ultérieurs de l’enfant, 
peu importe le type de tempérament. Ce résultat est particulièrement 
intéressant, puisqu’il suggère une évolution dans la relation mère-enfant 
et dans son importance pour organiser la socialisation de l’enfant. 

L’attachement mère-enfant apparaît donc comme un processus qui 
peut avoir en certaines circonstances une relation avec l’agressivité que 
les enfants développent au cours de leur enfance. En revanche, il faut 
insister sur le fait que cet attachement, malgré son importance théorique 
sur le développement ultérieur, ne fonctionne pas en vase clos, mais s’intègre 
dans l’ensemble des facteurs personnels ou socioaffectifs qui construisent 
la personnalité de l’individu en devenir. Dans une perspective psychopa-
thologique développementale, nous pouvons d’ailleurs considérer la qualité 
de l’attachement comme un facteur de protection contre les éléments de 
risque que les enfants peuvent rencontrer au cours de leur trajectoire de 
développement (Dallaire et Weinraub, 2007). Nos propres travaux indiquent 
par ailleurs que la sensibilité maternelle devrait être considérée comme 
une variable médiatrice entre les facteurs contextuels et familiaux 
( Tarabulsy, Bernier, Provost, Maranda, Larose, Moss et Tessier, 2005) et 
que, dans une perspective clinique, l’amélioration de la sécurité de l’atta-
chement est un outil très utile dans la trousse des intervenants auprès de 
la petite enfance. Par ailleurs, d’autres travaux récents démontrent claire-
ment le potentiel d’utiliser les notions acquises par la recherche pour 
améliorer les pratiques cliniques auprès des familles à risques (Oppenheim 
et Goldsmith, 2007).
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Les influences de pairs
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8
L’enfant agressif et le rejet par les pairs
Le paradoxe de l’œuf et de la poule… 

Paul S. Greenman
Université du Québec en Outaouais 
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Les enfants font souvent preuve d’une variété de comportements agressifs. 
Le vol, l’extorsion, la destruction de la propriété, la manipulation des rela-
tions des autres, l’exclusion sociale, le harcèlement sexuel et des assauts 
physiques font partie des « armes sociales et relationnelles » (Deater-Deckard, 
2001, p. 566, traduction libre) qu’un grand nombre d’enfants brandissent 
dans leurs interactions avec leurs pairs (Connor, 2002 ; Crick, Casas et 
Nelson, 2002 ; Dupper et Meyer-Adams, 2002). Pourquoi est-ce que cela 
arrive ? Quelles sont les conséquences personnelles et interpersonnelles de 
la conduite agressive chez les jeunes ? Nous allons tenter de répondre à ces 
questions dans ce chapitre, en faisant appel aux théories et aux recherches 
empiriques récentes qui illuminent l’impact des processus de groupe sur 
le comportement interpersonnel des jeunes. Selon une de ces théories les 
plus connues et les plus controversées, le groupe de pairs, et non les parents, 
aurait l’influence la plus importante et la plus marquante sur le dévelop-
pement social des enfants (Harris, 1995, 1998). Cette théorie de la sociali-
sation par le groupe postule, entre autres, que les groupes de pairs chez les 
jeunes représentent des « cultures » qui sélectionnent certaines attitudes 
et comportements et en rejettent d’autres selon les normes qui prédominent 
à l’intérieur du groupe (Harris, 1995). Comme nous allons voir, il est donc 
envisageable que l’agressivité ait des conséquences positives en fonction 
de la structure du groupe. Ces conséquences positives viennent tout 
 récemment d’attirer l’attention des chercheurs et des cliniciens. 

LES CONSÉQUENCES DE L’AGRESSIVITÉ CHEZ L’ENFANT : 
POINT DE VUE TRADITIONNEL
La conduite agressive a traditionnellement été associée à un grand nombre 
de conséquences néfastes pour le développement socioémotionnel des 
jeunes. Par exemple, les résultats de plusieurs recherches sur l’agressivité 
indiquent des liens clairs entre l’agressivité pendant l’enfance et les idées 
suicidaires (Rigby et Slee, 1999), les problèmes reliés à la performance 
académique (Connor, 2002) et l’abus de substances (Brook, Whiteman, 
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Finch et Cohen, 1995 ; Vitaro et al., 1998). D’autres révèlent une relation 
entre l’agressivité pendant l’enfance et le comportement antisocial (p. ex., 
la violence conjugale, le vol ; Farrington, 1991 ; Huesmann, Eron, Lefkowitz 
et Walder, 1984 ; Vitaro, Gendreau, Tremblay et Oligny, 1998), la dépression 
majeure (Slee, 1995), et le chômage pendant l’adolescence et l’âge adulte 
(Kokko et Pulkkinen, 2000). 

LE REJET PAR LES PAIRS : 
CAUSES PRÉSUMÉES ET CONSÉQUENCES OBSERVÉES 
L’AGRESSIVITÉ COMME CAUSE DU REJET

De toutes les conséquences négatives présumées de l’agressivité, le rejet 
par les pairs est celle qui est la plus fréquemment rapportée depuis une 
génération dans la littérature scientifique. Selon un nombre impressionnant 
d’études, l’agressivité pendant l’enfance serait fortement liée à l’incompé-
tence sociale et, par conséquent, à un statut social très bas parmi les pairs 
(Asher et Coie, 1990 ; Coie et Dodge, 1988, 1998 ; Coie, Dodge et  Kupersmidt, 
1990 ; Deater-Deckard, 2001 ; Dodge, 1983 ; Hartup, 1983 ; Hymel,  Vaillancourt, 
McDougall et Renshaw, 2002 ; Lochman et Dodge, 1998 ; Rubin, Bukowski 
et Parker, 1998). À la lumière de ces données empiriques, il y a une ten-
dance chez les chercheurs et les cliniciens à percevoir un lien causal entre 
l’agressivité et le rejet par les pairs, et à développer des interventions qui 
favorisent la prévention de l’agressivité chez les jeunes (p. ex., Conduct 
Problems Prevention Research Group, 2002) dans le but d’améliorer, entre 
autres, leur statut social et leurs trajectoires socioémotionnelles. On peut 
bien comprendre cette volonté lorsqu’on considère l’impact du rejet par 
les pairs sur les jeunes. 

Il est important de noter que l’exclusion intentionnelle et la tendance 
à ne pas vouloir s’associer à certains pairs qui définissent le rejet le dis-
tinguent du manque d’amitiés intimes. Il est possible, par exemple, qu’un 
enfant jouisse du regard positif d’une majorité de ses pairs (c’est-à-dire 
que l’enfant soit « populaire »), sans vraiment avoir de relation proche et 
intime avec aucun d’entre eux. Il est également possible d’endurer le rejet 
par les pairs et d’avoir au moins un ou deux amis proches (Bierman, 2004 ; 
Schneider, Wiener et Murphy, 1994). Nous nous intéressons surtout au 
phénomène du rejet actif par les pairs, qui n’implique pas nécessairement 
un manque total d’amis (le lecteur est invité à consulter le chapitre de 
Poulin et ses collègues, dans cet ouvrage, pour une revue de questions 
spécifiques à la relation entre l’amitié et l’agressivité). 
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CONSÉQUENCES SOCIOÉMOTIONNELLES DU REJET

Comme la conduite agressive, le rejet par les pairs est fréquent pendant 
l’enfance et il peut avoir un effet pervers sur le développement socioémo-
tionnel à long terme. Des recherches indiquent qu’entre 13 % et 16 % des 
élèves au primaire sont activement rejetés et exclus par leurs pairs (Terry 
et Coie, 1991). Dans leur analyse documentaire classique de la littérature 
sur les résultats à long terme du rejet par les pairs, Parker et Asher (1987) 
sont arrivés à la conclusion que les individus qui ne sont pas acceptés par 
leurs pairs pendant l’enfance seraient à haut risque d’abandonner l’école 
et de commettre des infractions pénales plus tard dans la vie. Des  recherches 
menées plus récemment montrent que le rejet par les pairs contribue au 
développement des symptômes intériorisés tels la dépression et l’anxiété 
(Deater-Deckard, 2001 ; Kupersmidt, Coie et Dodge, 1990 ; McDougall, 
Hymel, Vaillancourt et Mercer, 2001). Par exemple, Brendgen et al. ont 
trouvé dans une étude longitudinale que les enseignants des enfants qui 
n’étaient pas aimés par leur pairs au primaire les avaient perçus comme 
étant plus anxieux socialement que leurs pairs et que cette anxiété élevée 
persistait pendant toute l’enfance et la préadolescence (Brendgen et al., 
2001). Le rejet par les pairs en cinquième année (âge 11 ans) prédisait des 
difficultés d’ajustement à l’âge de 28 ans dans une autre étude. Dans cette 
étude, les adultes qui avaient été rejetés par leurs pairs indiquaient des 
difficultés académiques persistantes pendant toutes leurs vies, ainsi que 
la méfiance envers les autres et des symptômes de dépression majeure 
(Bagwell, Schmidt, Newcomb et Bukowski, 2001). Finalement, il y a des 
indices que le rejet serait un facteur important dans le développement et 
l’exacerbation des symptômes extériorisés tels la conduite agressive 
( Greenman, Schneider et Tomada, sous presse ; Laird, Jordan, Dodge, Pettit 
et Bates, 2001). Il y a donc quelques preuves que le rejet en soi aurait des 
effets fort négatifs sur le développement psychosocial des jeunes, et que 
l’agressivité ne précède pas toujours le rejet. 

LE REJET ET L’ADAPTATION SCOLAIRE

Le portrait des enfants rejetés devient d’autant plus inquiétant lorsqu’on 
considère les difficultés d’adaptation scolaire qui y sont associées. Les 
enfants qui vivent le rejet ont tendance à avoir de pires notes à l’école que 
leurs pairs non rejetés, même quand on contrôle statistiquement les effets 
de l’intelligence, de l’absentéisme et de l’influence familiale (Wentzel, 
1991). Par contre, l’appartenance à un groupe social et l’acceptation par 
les pairs prédisent l’amélioration de la performance académique avec le 
temps (Wentzel et Caldwell, 1997). Il semble que le sentiment de solitude 
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vécu par les enfants rejetés joue un rôle important dans le déclin observé 
dans leur performance scolaire (Guay, Boivin et Hodges, 1999). Cette soli-
tude pourrait aussi expliquer, en partie, le manque d’intérêt pour l’école 
et les poursuites académiques, démontré non seulement chez les jeunes 
enfants au primaire (Buhs et Ladd, 2001), mais aussi chez les préadolescents 
(Verkuyten et Thijs, 2002). Finalement, on observe également chez les 
enfants rejetés une tendance à s’associer aux pairs qui encouragent et 
renforcent la conduite agressive (Laird et al., 2001).

RÉSUMÉ DU POINT DE VUE TRADITIONNEL
Bref, selon le point de vue traditionnel, l’agressivité entraînerait plusieurs 
difficultés d’ordre socioaffectif. Parmi celles-ci on retrouve les symptômes 
psychopathologiques tels que la dépression, l’anxiété, les troubles de la 
conduite, les difficultés académiques ; et surtout, le rejet par les pairs 
(Connor, 2002). Il est donc possible, selon cette perspective, que l’agressivité 
exerce son influence parfois directement, parfois par l’intermédiaire du 
rejet par les pairs, issu de leur désapprobation de la conduite aversive. En 
somme, selon le point de vue traditionnel, le sort des enfants agressifs 
serait compliqué et empiré par le rejet, une conséquence de la conduite 
agressive présumée par plusieurs. 

LES TYPES DE CONDUITES AGRESSIVES
Malgré cette perspective qui guide la recherche et la pratique dans le 
domaine des relations entre enfants depuis si longtemps, d’autres données 
plus récentes (p. ex., Greenman et al., sous presse ; Laird et al., 2001) sug-
gèrent qu’une remise en cause du point de vue traditionnel soit de mise. 
On commence à découvrir une relation plus complexe et nuancée entre 
la conduite agressive pendant l’enfance et le rejet social qui nécessite une 
meilleure compréhension 1) des différents types de comportements agressifs 
et leurs buts, et 2) des liens entre les divers types de conduites agressives 
et le statut social. Ces informations permettront le développement d’une 
nouvelle conception du lien entre l’agressivité et le rejet, qui facilitera la 
compréhension des processus interpersonnels qui entraînent et renforcent 
les comportements agressifs chez les jeunes. 

Selon Dodge et Coie (1987 ; voir chapitre de Normand et Schneider, 
pour une discussion), il y a deux grandes catégories de comportements 
agressifs : l’agressivité réactive et l’agressivité proactive ou instrumentale. 
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L’agressivité réactive est une réponse ou une série de réponses aux menaces 
perçues ou réelles, caractérisée par l’expérience d’émotions fortes et néga-
tives et des expressions d’hostilité (Connor, 2002). Par contre, la notion 
d’agressivité proactive englobe les comportements agressifs organisés et 
dirigés vers des buts spécifiques (Connor, 2002). Il s’agit de tentatives pour 
contrôler certaines ressources en égard à des récompenses attendues (Crick 
et Dodge, 1996). 

L’AGRESSIVITÉ RÉACTIVE VS L’AGRESSIVITÉ PROACTIVE : 
CORRÉLATS INTERPERSONNELS
Les résultats d’études menées au Québec qui portent sur cette distinction 
théorique appuient la validité des construits d’agressivité réactive et d’agres-
sivité proactive et mettent en évidence leurs corrélats interpersonnels 
(Poulin et Boivin, 2000b). Par exemple, dans leur enquête auprès de 193 garçons 
en troisième, quatrième, cinquième et sixième années (âges moyens environ 
9, 10 et 11 ans) , Poulin et Boivin (2000b) ont trouvé un lien entre l’agres-
sivité réactive (telle qu’évaluée par les parents, les enseignants et les pairs) 
et le rejet par les pairs, ainsi qu’un lien entre l’agressivité proactive et le 
statut social élevé. Autrement dit, les jeunes qui avaient tendance à per-
cevoir beaucoup de menaces et d’intentions hostiles de la part de leurs 
pairs et qui agressaient ces derniers en réponse étaient rejetés. Cependant, 
ceux qui faisaient preuve d’agressivité proactive dans le même échantillon 
(p. ex., intimider leurs pairs et répandre des rumeurs à propos d’eux) béné-
ficiaient de l’admiration de leurs pairs et d’un statut social élevé (Poulin 
et Boivin, 2000b). Des études subséquentes confirment cette distinction 
entre l’agressivité réactive et l’agressivité proactive, ainsi que les consé-
quences socioémotionnelles très différentes qui dépendent du type d’agres-
sivité favorisé par les enfants (Little, Jones, Henrich et Hawley, 2003 ; 
Salmivalli et Helteenvuori, 2007). 

L’AGRESSIVITÉ ET LE STATUT SOCIAL : 
UNE CONCEPTUALISATION RÉVISÉE

Il devient donc de plus en plus clair que l’agressivité comme telle n’entraîne 
pas nécessairement le rejet par les pairs. Considérons une étude effectuée 
dans le Sud des États-Unis, dans laquelle Estell et al. ont découvert que 
plusieurs garçons afro-américains en première année (âge moyen 6 ans) 
provenant d’un quartier défavorisé étaient désignés à la fois agressifs et 
populaires par leurs enseignants et par leurs pairs (Estell, Farmer, Cairns 
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et Cairns, 2002). Plusieurs années plus tard, l’équipe d’Estell et de Farmer 
a répliqué ces résultats dans un échantillon de filles en troisième année 
(avec un âge moyen de 9 ans) qui étaient majoritairement blanches, et qui 
venaient d’une banlieue où le statut socioéconomique des résidents était 
élevé (Estell, Farmer, Pearl, Van Acker et Rodkin, 2008). En Finlande, une 
enquête longitudinale de Salmivalli et Helteenvuori (2007) auprès des 
enfants âgés entre 10 et 13 ans a révélé que les garçons qui favorisaient 
l’agressivité réactive étaient pris pour victime (exclus des activités ou des 
groupes, moqués par les autres enfants) significativement plus souvent que 
le reste de leurs pairs. Par contre, avec le temps, les garçons qui tendaient 
vers l’agressivité proactive se trouvaient dans de moins en moins de situa-
tions où ils étaient victimes d’injures physiques et émotionnelles de la 
part de leurs pairs (Salmivalli et Helteenvuori, 2007). 

Dans le même ordre d’idées, une étude de Prinstein et Cillessen 
(2003), réalisée auprès d’élèves en 10e année (avec un âge moyen de 16 ans) 
au Connecticut, a généré des résultats semblables : les adolescents (garçons 
et filles) qui favorisaient l’agressivité proactive étaient jugés par leurs pairs 
comme étant populaires et respectés dans leurs classes, tandis que ceux 
qui démontraient de l’agressivité réactive de façon régulière étaient systé-
matiquement rejetés. Il est tout de même important de souligner que dans 
cet échantillon, les jugements de popularité (« Qui est populaire dans ta 
classe ? ») ne correspondaient pas à un statut sociométrique élevé ; les élèves 
qui faisaient preuve d’agressivité proactive étaient perçus par leurs pairs 
comme étant populaires, mais les analyses des nominations de préférence 
sociale (« Avec qui dans ta classe est-ce que tu aimes passer du temps ? ») 
indiquent qu’ils n’étaient en réalité pas plus aimés par les autres que leurs 
pairs non agressifs l’étaient (Prinstein et Cillessen, 2003). En fait, l’agres-
sivité directe (p. ex., insultes, attaques physiques ; voir chapitre de Normand 
et Schneider, dans cet ouvrage) prédisait le rejet par les pairs dans cette 
étude. Les auteurs ont donc conclu que l’agressivité proactive pourrait 
contribuer à la perception de la popularité des adolescents, mais pas néces-
sairement à l’amabilité (Prinstein et Cillessen, 2003). 

D’autres résultats appuient la notion que l’agressivité proactive, qui 
vise le contrôle des ressources pour son propre gain, serait reliée non seu-
lement à la « popularité perçue », mais aussi à un statut sociométrique 
élevé. Par exemple, dans une étude à Berlin, de jeunes Allemands en cin-
quième jusqu’en 10e année (avec un âge moyen de 16 ans), qui exerçaient 
selon leurs pairs du « contrôle bistratégique » (c’est-à-dire, ceux qui mélan-
geaient des comportements agressifs tels l’intimidation ou la tromperie 
dans le but d’influencer les autres avec des comportements prosociaux tels 
rendre service aux gens dans le même but), avaient des cotes de popularité 



Agressivité et rejet social 163

© 2009 – Presses de l’Université du Québec
Édifice Le Delta I, 2875, boul. Laurier, bureau 450, Québec, Québec G1V 2M2 • Tél.: (418) 657-4399 – www.puq.ca

Tiré de : Conduites agressives chez l’enfant, B.H. Schneider, S. Normand, M. Allès-Jardel, 
M.A. Provost et G.M. Tarabulsy (dir.), ISBN 978-2-7605-1562-8 • D1562N

Tous droits de reproduction, de traduction et d’adaptation réservés

perçue aussi élevées que leurs pairs qui n’étaient pas agressifs du tout 
(Hawley, Little et Card, 2008). De plus, ces jeunes proactivement agressifs 
étaient aimés par leurs pairs, avec des cotes d’amabilité similaires à la 
moyenne du groupe (Hawley et al., 2008). 

Donc, pour résumer, les résultats de plusieurs recherches effectuées 
depuis celle de Poulin et Boivin en 2000, auprès des populations dont l’âge, 
le sexe, la culture et le statut socioéconomique varient de façon importante, 
mènent à la même conclusion : certains enfants agressifs sont parmi les 
plus populaires et bien aimés de leurs cercles sociaux. Ceci s’applique 
surtout à ceux qui agressent leurs pairs dans le but de contrôler ou de 
manipuler les ressources, et ceux qui équilibrent leurs comportements 
agressifs avec des comportements prosociaux. Comment expliquer ces 
constats qui défient la logique concernant l’agressivité et le rejet qui domi-
nait la littérature pendant plus d’un quart de siècle ? Une compréhension 
approfondie du lien entre l’agressivité et le rejet par les pairs nécessite 
l’exploration des attitudes et de la conduite qui caractérisent les groupes 
sociaux dont les jeunes font partie.

LE POUVOIR DU GROUPE
Les comportements des amis et des membres des cliques sont associés à 
la violence à l’école (Salmivalli, Lagerspetz, Björkqvist, Österman et 
 Kaukiainen, 1996), à l’appartenance aux gangs de rue (Craig, Vitaro, Gagnon 
et Tremblay, 2002) et à la prévalence de la promiscuité sexuelle et l’abus 
de substances chez les membres individuels des amitiés ou des groupes 
(Dishion, 2000). Plusieurs théories de l’influence interpersonnelle  expliquent 
ces liens et aident à comprendre comment certains jeunes agressifs 
 pourraient profiter d’un statut social élevé auprès de leurs pairs. 

LES THÉORIES DE SÉLECTION ET D’INFLUENCE RÉCIPROQUE 

Cohen (1983) a postulé que l’influence des amis dépendrait des « effets de 
sélection », ce qui veut dire que les enfants dont les traits de personnalité 
ou les comportements typiques se ressemblent vont se chercher activement 
et former des groupes. Puisque aucun groupe d’enfants n’est complètement 
homogène en ce qui a trait aux traits de personnalité ou aux types de 
comportement favorisés, une pression s’installerait à l’intérieur de ces 
cercles sociaux qui incite les enfants à changer les comportements qui ne 
ressemblent pas à ceux du groupe et à maintenir ou augmenter la fréquence 
de ceux qui sont courants, bien que cette pression soit rarement évidente 
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(Berndt et Keefe, 1996). Pepler et Slaby (1994) ont développé une concep-
tualisation semblable du développement de l’agressivité. Selon eux, les 
enfants agressifs chercheraient la compagnie d’autres enfants agressifs, qui 
à leur tour socialiseraient la conduite agressive. 

Les résultats empiriques issus de plusieurs décennies de recherche 
sur l’étiologie de la conduite agressive appuient cette notion (Boivin, Vitaro 
et Poulin, 2005 ; Coie et Dodge, 1998 ; Vitaro, Boivin et Tremblay, 2007), 
avec la conclusion générale que les enfants dont les amis et les pairs 
démontrent de la conduite agressive adoptent plus de comportements 
agressifs avec le temps que les enfants dont les amis et les pairs ne sont 
pas agressifs (voir le chapitre de Poulin et ses collègues, dans cet ouvrage). 
Donc, les idées de Cohen (1983) sur l’impact de la sélection et l’influence 
réciproque persistent et sont encore très utiles dans l’explication de l’in-
fluence des pairs sur le développement de plusieurs aspects du fonctionne-
ment social des jeunes, y compris l’agressivité. Avec quelques modifications 
mineures, les postulats de base de la théorie de la sélection demeurent les 
mêmes, grâce à l’appui empirique : 1) les enfants ont tendance à former 
des amitiés avec d’autres enfants dont les valeurs et les comportements 
ressemblent aux leurs ; et 2) les comportements et les valeurs conformes 
à ces normes de groupe sont systématiquement renforcés, tandis que celles 
et ceux qui ne le sont pas sont ignorés ou punis (Boivin et Vitaro, 1995 ; 
Catalano et Hawkins, 1996). Les enfants qui font preuve de conduite agres-
sive dans les contextes où elle est valorisée n’évoqueraient donc pas la 
désapprobation de leurs pairs (Cairns et Cairns, 2001 ; Poulin et Boivin, 
1995). Selon cette perspective, les attitudes du groupe à l’égard de la 
conduite agressive détermineraient en large partie le degré d’agressivité 
d’un enfant dans un groupe, ainsi que la réponse à l’agressivité qui sera 
courante dans leurs écoles (Salmivalli et Voeten, 2004). Nous traiterons 
la manière dont les effets de sélection s’installent plus en détail dans la 
section sur les mécanismes de l’influence interpersonnelle. 

LA THÉORIE DE LA SOCIALISATION PAR LE GROUPE 
La notion que le groupe dont l’individu fait partie serait responsable de la 
socialisation du comportement de ses membres et que dans notre société, 
les pairs seraient principalement responsables de cette socialisation, a été 
avancée par Judith Rich Harris (1995, 1998). Selon elle, les enfants auraient 
tendance à adopter les normes, les attitudes et les comportements des 
groupes les plus saillants dans leurs vies. Dans la société nord-américaine, 
les enfants d’âge scolaire passent la vaste majorité de leur temps avec leurs 
pairs, ce qui ferait des groupes d’amis l’influence la plus importante sur 
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le développement d’un grand nombre de comportements et traits de per-
sonnalité. Harris (1995, 1998) va donc un peu plus loin que Cohen (1983) 
et les autres théoriciens qui invoquent la théorie de sélection et d’influence 
réciproque, parce qu’elle spécifie l’instrument le plus puissant dans la 
socialisation des enfants : le groupe social dans lequel l’enfant passe la 
plupart de son temps. Il est important de souligner que cette influence ne 
se restreint pas au développement de l’agressivité. Selon la théorie de 
socialisation par le groupe, le groupe dans lequel l’enfant se trouve a l’im-
pact le plus important sur le développement de la plupart des aspects de 
son fonctionnement social qui ne sont pas issus principalement des effets 
génétiques. Par exemple, des recherches récentes menées en Chine ont 
démontré que les groupes sociaux peuvent affecter la performance acadé-
mique et les habiletés sociales indépendamment des effets des parents 
(Chen, Chang, He et Liu, 2005 ; Chen, Chang, Liu et He, 2008). 

Tout comme les théories de sélection et d’influence réciproque, la 
théorie de la socialisation par le groupe pourrait aussi expliquer le phéno-
mène de l’agressivité et le statut social élevé chez les jeunes. Si les enfants 
passent la majorité de leur temps dans leurs groupes de pairs et si les 
groupes les plus saillants dans leurs vies jouent le rôle principal dans leur 
socialisation (tel que stipulé par la théorie), il est logique que certains 
jeunes, dans certains contextes qui favorisent l’agressivité, soient acceptés 
ou même bien aimés par leurs pairs. Dans ces circonstances, le compor-
tement des enfants refléteraient ceux des agents de socialisation les plus 
puissants dans leurs vies : leurs pairs. 

LES MÉCANISMES DE L’INFLUENCE INTERPERSONNELLE
Si on comprend l’impact des groupes de pairs sur la socialisation des jeunes, 
il reste à bien identifier la façon dont les processus élaborés jusqu’ici 
 exercent leurs effets. Autrement dit, il importe de voir ce que les enfants 
font, spécifiquement, qui pourrait avoir pour effet de renforcer la conduite 
agressive à l’intérieur de leurs groupes sociaux. 

LES TRAITS FAVORISÉS

Une des choses qui contribuent à la popularité de certains enfants agressifs 
est la possession de traits favorisés à l’intérieur des groupes de pairs. Durant 
l’adolescence, par exemple, les jeunes agressifs qui sont jugés beaux, athlé-
tiques ou drôles par leurs pairs se dotent de cotes élevées de popularité 
perçue et d’amabilité, tandis que les adolescents agressifs dont les pairs 
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ne pensent pas qu’ils possèdent ces traits ont tendance à être rejetés 
( Vaillancourt et Hymel, 2006). On constate donc l’impact des normes ou 
des valeurs du groupe concernant certains traits sur la tolérance de la 
conduite agressive. 

LE RENFORCEMENT DIRECT 

Les normes du groupe en ce qui a trait à l’agressivité plus directement 
semblent aussi être extrêmement importantes dans le développement et 
le renforcement de la conduite agressive et la détermination de ses consé-
quences sociales, comme Chang (2004) a trouvé dans son étude de 
4650 élèves entre l’âge de 13 et 16 ans provenant de 82 classes différentes 
en Chine. Dans cette étude, la fréquence de conduite agressive dans les 
classes (p. ex., agressivité physique, insultes, injures) a modéré le lien entre 
l’agressivité et le rejet. Dans les classes où l’agressivité était saillante, les 
adolescents agressifs étaient moins rejetés par leurs pairs que dans les 
classes où les comportements agressifs étaient moins présents (Chang, 
2004). On constate ici l’importance du comportement des membres du 
groupe immédiat. En l’absence de conséquences négatives telles le rejet, 
il est possible que la conduite agressive dans cet échantillon ait été  renforcée 
par les climats sociaux dans lesquels elle était plus présente. 

Mais il y a d’autres facteurs interpersonnels qui stimulent et entre-
tiennent la conduite agressive à l’intérieur d’une classe ou d’une école. 
Selon Cillessen et Mayeux (2004), l’agressivité relationnelle (c.-à-d. la 
manipulation des relations des autres en les dénigrant ou en les dénonçant 
auprès de leurs pairs ; voir le chapitre de Verlaan, dans cet ouvrage, pour 
une revue de question) et l’agressivité physique peuvent avoir pour effet 
d’augmenter la visibilité sociale des jeunes dans leurs classes, comme ils 
l’ont trouvé dans leur étude de 905 enfants de cinquième jusqu’en neuvième 
année (avec une étendue d’âge variant entre 11 et 14 ans) dans plusieurs 
écoles du nord-est des États-Unis. D’autres recherches démontrent que 
plus la visibilité ou la centralité d’un cercle d’amis augmente dans un 
contexte particulier, plus les normes du groupe concernant l’agressivité 
ou le comportement prosocial ont un impact sur la conduite de ses membres 
(Ellis et Zarbatany, 2007). Autrement dit, les enfants qui font partie des 
cercles sociaux reconnus par un grand nombre de leurs pairs (des « réseaux 
sociaux centraux » ; Cairns, Leung, Buchanan et Cairns, 1995 ; Gest, 
Graham-Bermann et Hartup, 2001) seraient plus susceptibles à l’influence 
des autres membres du groupe en ce qui a trait à la conduite agressive. Si 
ces groupes reconnus pour leur importance dans le réseau social démontrent 
un niveau élevé d’agressivité, les individus qui en font partie risquent 



Agressivité et rejet social 167

© 2009 – Presses de l’Université du Québec
Édifice Le Delta I, 2875, boul. Laurier, bureau 450, Québec, Québec G1V 2M2 • Tél.: (418) 657-4399 – www.puq.ca

Tiré de : Conduites agressives chez l’enfant, B.H. Schneider, S. Normand, M. Allès-Jardel, 
M.A. Provost et G.M. Tarabulsy (dir.), ISBN 978-2-7605-1562-8 • D1562N

Tous droits de reproduction, de traduction et d’adaptation réservés

d’augmenter la fréquence de leurs comportements agressifs et ils ne seront 
pas nécessairement rejetés (Ellis et Zarbatany, 2007). Par contre, si les 
normes du groupe reconnu pour son impact dans le réseau social favorisent 
plutôt des comportements prosociaux tels l’intervention auprès des pairs 
en train de se faire taquiner, les jeunes qui en font partie ont tendance à 
développer davantage de comportements prosociaux avec le temps (Ellis 
et Zarbatany, 2007). 

Tous ces constats mettent en évidence l’implication importante du 
réseau social, non seulement dans le développement et le renforcement 
de la conduite agressive chez les jeunes, mais aussi dans la détermination 
du vrai impact de l’agressivité sur leur statut social. L’idée que les enfants 
à risque de développer des troubles de conduite « s’entraînent » à la déviance 
comportementale entre eux n’est pas nouvelle dans le domaine des relations 
entre enfants (p. ex., Dishion, McCord et Poulin, 1999), mais ces résultats 
plus récents suggèrent que ces processus interpersonnels ne se limitent 
pas uniquement aux groupes d’enfants en danger de développer des troubles 
de santé mentale. 

LE RENFORCEMENT PASSIF 

Il est aussi envisageable que l’encouragement de l’agressivité à l’intérieur 
des groupes de jeunes ait lieu de façon plus insidieuse. De plus, la percep-
tion des conséquences favorables de la conduite agressive pour le statut 
social peut influer sur des enfants rejetés qui désirent améliorer leur posi-
tion dans leurs groupes de pairs. Par exemple, on sait maintenant depuis 
plusieurs années que la conduite agressive des enfants n’a pas lieu en iso-
lation. Lors des épisodes d’intimidation scolaire ou de taxage, la majorité 
des enfants dans un groupe y participent d’une manière ou d’une autre, 
que ce soit de manière directe ou plus subtile (pour une revue de question 
sur la violence en milieu scolaire, voir le chapitre de Fontaine, dans cet 
ouvrage). Salmivalli et al. (1998) ont dévoilé plusieurs rôles des « partici-
pants » dans les épisodes d’intimidation scolaire. Dans leur échantillon 
finlandais original, composé de 189 enfants, ils ont trouvé que, en huitième 
année (avec un âge moyen de 14 ans), 4,7 % d’entre eux étaient des victimes 
régulières de l’intimidation scolaire, 9,9 % étaient des « agresseurs », 12,6 % 
étaient des « assistants », 16,2 % étaient des « renforceurs » et 29,8 % étaient 
des « tiers partis », tandis que seulement 20,4 % étaient des « défenseurs 
des victimes » (Salmivalli et al., 1998). Des enquêtes réalisées auprès de 
jeunes d’autres pays ont généré des résultats semblables (Schäfer et Korn, 
2004 ; Schäfer, Korn, Brodbeck, Wolke et Schulz, 2005 ; Sutton et Smith, 
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1999 ; Tani, Greenman, Schneider et Fregoso, 2003). Chaque rôle pourrait 
avoir une influence distincte sur les normes du groupe en ce qui a trait à 
la conduite agressive. 

LES AGRESSEURS

Ce sont les enfants qui ont tendance à commencer les incidents d’agres-
sivité régulièrement, à inciter les autres à agir de manière agressive contre 
leurs victimes et à trouver de nouvelles façons de les harceler (Salmivalli 
et al., 1998 ; Salmivalli et Voeten, 2004). En général, les jeunes qui agissent 
de cette façon ont des attitudes favorables à l’agressivité (Salmivalli et 
Voeten, 2004) et ils ont des cotes basses sur les mesures de sympathie et 
des cotes élevées sur les mesures d’extroversion (Tani et al., 2003), ce qui 
pourrait expliquer leur penchant pour l’agressivité directe et leurs tentatives 
de convaincre leurs pairs d’agir agressivement. Mais si on suit la logique 
des théories de la sélection et de la socialisation par le groupe, l’agressivité 
persistera uniquement si d’autres éléments dans l’environnement des pairs 
l’appuient et la renforcent. 

LES ASSISTANTS ET LES RENFORCEURS

Tel que stipulé par les théories de sélection et de socialisation par le groupe, 
on trouve qu’un nombre important de jeunes sont impliqués dans les 
incidents d’intimidation scolaire, même s’ils ne sont pas principalement 
responsables du début de tels incidents. Les « assistants » sont ceux qui se 
joignent aux agresseurs une fois que l’épisode d’agressivité est commencé, 
tandis que les « renforceurs » sont ceux qui assistent aux épisodes sans y 
participer directement ; ils vont peut-être rire des victimes et encourager 
leurs pairs à regarder les épisodes d’agressivité avec eux (Salmivalli et al., 
1998 ; Tani et al., 2003). Comme les agresseurs, les assistants ont tendance 
à avoir des attitudes favorables à l’intimidation et au taxage (Salmivalli et 
Voeten, 2004) et leur comportement représente une source d’encouragement 
direct pour les agresseurs. Par contre, celui des renforceurs est plus subtil. 
Il risque tout de même de communiquer l’approbation de la conduite 
agressive parce qu’il a pour effet d’augmenter l’attention dirigée vers les 
épisodes d’agressivité et les renforceurs ont aussi tendance à avoir des 
attitudes favorables vis-à-vis l’agressivité en général (Salmivalli et Voeten, 
2004). Comme la théorie de la sélection et la théorie de la socialisation 
par le groupe prédiraient, les agresseurs, assistants et renforceurs semblent 
avoir l’habitude de former des réseaux sociaux élargis constitués principa-
lement d’autres agresseurs, assistants et renforceurs, contrairement à leurs 
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pairs qui sont moins impliqués dans les épisodes d’intimidation scolaire 
ou de taxage (Salmivalli et Huttunen, 1997). On voit donc comment les 
normes favorables à la conduite agressive s’installent à l’intérieur des 
groupes par le moyen de la communication directe et indirecte des pairs 
de leurs  attitudes positives envers l’agressivité. 

LES TIERS PARTIS ET LES DÉFENSEURS DES VICTIMES

Si les renforceurs appuient l’agressivité de façon subtile, le rôle des tiers 
partis est encore moins évident mais tout aussi important. Ces enfants 
n’ont ni tendance à agresser leurs pairs directement ou indirectement, ni 
tendance à intervenir auprès des victimes (Salmivalli et al., 1998). Ils sont 
tout simplement souvent présents aux alentours lors des épisodes d’inti-
midation ou de taxage (Salmivalli et al., 1998 ; Sutton et Smith, 1999 ; Tani 
et al., 2003). Leur impact est difficile à préciser lorsqu’on considère ce 
qu’ils font. Il est possible que le simple fait d’être présent soit renforçant 
pour les pairs qui jouent des rôles plus actifs dans les épisodes d’agressivité 
parce qu’il ajoute à l’attention accordée à la conduite agressive. De toute 
façon, ces jeunes n’essaient pas d’aider les victimes de l’agressivité, contrai-
rement aux défenseurs des victimes (Salmivalli et al., 1998 ; Salmivalli et 
Voeten, 2004). Il est certain que cette inactivité ne fait rien pour diminuer 
la propagation d’attitudes favorables à l’agressivité qui semble avoir lieu 
lorsque les agresseurs, les assistants, les renforceurs forment leurs réseaux 
sociaux élargis (Salmivalli et Huttunen, 1997). 

Les défenseurs des victimes interviennent pour arrêter les épisodes 
d’agressivité quand ils les observent (Salmivalli et al., 1998 ; Sutton et 
Smith, 1999). Malheureusement pour les victimes d’agressivité, les défen-
seurs représentent normalement une minorité au sein de leurs groupes de 
pairs (Rigby et Johnson, 2006 ; Salmivalli et al., 1998 ; Sutton et Smith, 
1999). De plus, les défenseurs n’ont pas tendance à avoir des réseaux sociaux 
aussi grands ou puissants dans les écoles où l’agressivité est courante pour 
avoir suffisamment d’impact sur l’ajustement des valeurs et des normes 
comportementales concernant l’agressivité (Rigby et Johnson, 2006 ; 
 Salmivalli et Huttunen, 1997). 

Étant donné le grand nombre de jeunes qui agressent leurs pairs, ceux 
qui appuient l’agressivité de façon indirecte (agresseurs, assistants, renfor-
ceurs) et la minorité qui intervient auprès des victimes, on peut spéculer 
que même si certains enfants n’ont pas tendance à agir de façon agressive 
régulièrement, leur assistance passive, leur présence aux alentours lors des 
épisodes d’agression et leur manque d’intervention auprès des victimes 
d’agressivité peuvent créer un environnement social dans lequel la conduite 
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agressive serait favorisée. Ceci peut avoir un impact non seulement sur 
l’incidence de conduites agressives, mais aussi sur la perception des consé-
quences de l’agressivité pour le statut social dans un groupe de jeunes. 

Comme leurs collègues dans d’autres pays, des chercheurs canadiens 
ont aussi trouvé des exemples de renforcement passif de l’intimidation 
scolaire. Dans une étude de 120 enfants entre l’âge de cinq et 12 ans à 
Toronto, O’Connell, Pepler et Craig (1999) ont codifié 120 heures d’enre-
gistrements des enfants sur les terrains de jeu à leurs écoles. Les résultats 
révèlent que, lors des épisodes de taxage ou d’agressivité physique, quatre 
enfants en moyenne y assistaient sans intervenir. En général, les pairs 
passaient 54 % du temps enregistré en train d’assister aux épisodes d’agres-
sivité, 21 % du temps en train d’imiter la conduite agressive observée et 
25 % du temps en train d’essayer d’aider les victimes de l’agression 
( O’Connell et al., 1999). Une autre observation des comportements de 
27 jeunes, aussi effectuée à Toronto, a démontré que les pairs des enfants 
agressifs participaient à 32 % des épisodes d’intimidation scolaire enregis-
trés et que d’autres étaient aux alentours en train d’y assister pendant 52 % 
des épisodes de conduite agressive (Atlas et Pepler, 2001). Tous ces résultats 
soulignent la présence d’une majorité des jeunes dans un groupe de pairs 
lors des épisodes d’agressivité. Plusieurs chercheurs concluent que cette 
implication dans les épisodes de conduite agressive contribue à son ren-
forcement au sein du groupe, même dans les cas où les attitudes ou les 
valeurs de chaque enfant individuellement ne favorisent pas nécessairement 
l’agressivité (Atlas et Pepler, 2001 ; O’Connell et al., 1999 ; Salmivalli et 
Voeten, 2004). Cette conclusion met en évidence l’importance et la puis-
sance des normes concernant l’agressivité qui sont perçues à l’intérieur 
des groupes de jeunes. Il est possible que pour certains qui se trouvent 
dans les contextes sociaux dans lesquels l’agressivité est favorisée, la 
conduite agressive représente une manière de solidifier des liens sociaux 
avec les autres membres. 

LA CONDUITE AGRESSIVE : 
UNE TENTATIVE DE SE FAIRE ACCEPTER ? 
Tous les enfants rejetés ne sont pas agressifs, mais plusieurs d’entre eux 
le deviennent avec le temps (Bierman, 2004). Pourquoi ? Lorsque l’on consi-
dère les théories et les données des sections précédentes qui démontrent 
des liens clairs et sans équivoque entre certaines formes d’agressivité et 
le statut social élevé au sein des groupes de pairs pendant l’enfance et 
l’adolescence (surtout ceux dans lesquels l’agressivité est courante), 
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 l’hypothèse que la conduite agressive pourrait être perçue par les jeunes 
rejetés comme une porte d’entrée à l’acceptation et à un meilleur statut 
social devient plus réaliste. En plus des découvertes de Chang (2004), citées 
plus tôt, qui démontrent un lien entre les normes d’une classe en ce qui 
concerne la conduite agressive et le statut social des enfants agressifs, deux 
études hollandaises récentes appuient également cette notion.

Dans la première, menée auprès de 2578 adolescents âgés de 13 ans 
en moyenne et provenant de 109 classes scolaires différentes (Sentse, 
Scholte, Salmivalli et Voeten, 2007), Sentse et al. ont mesuré le statut 
social en demandant aux jeunes de nommer les pairs qu’ils aimaient et 
ceux qu’ils n’aimaient pas, ainsi que leur tendance à intimider ou à agresser 
les autres. Leurs résultats sont intéressants. Premièrement, ils ont trouvé 
des différences significatives entre la fréquence de la conduite agressive 
telle que perçue par les enfants dans les classes scolaires différentes. L’agres-
sivité était courante dans certaines classes et presque aucunement dans 
d’autres. Dans les classes où l’agressivité était plus présente sur une base 
régulière, les adolescents qui agressaient leurs pairs avaient moins tendance 
à être rejetés par leurs pairs et plus de chances d’être aimés (Sentse et al., 
2007). Par contre, dans les classes où l’agressivité n’était pas normative, 
ceux qui avaient tendance à être agressifs avaient plus de chances d’être 
rejetés. Ces résultats indiquent, encore une fois, que dans certains contextes 
les jeunes agressifs sont très aimés par leurs pairs. Mais cette étude trans-
versale ne démontre pas nécessairement que l’amélioration du statut social 
est le moteur derrière le développement du comportement agressif chez 
les jeunes. Les résultats d’une autre étude effectuée en Hollande offrent 
une explication à de telles observations. 

Dans cette deuxième étude, Olthof et Goossens (2008) ont directement 
vérifié cette hypothèse dans une enquête auprès de 378 enfants âgés de 
11 ans en moyenne, provenant de 15 classes et six écoles différentes. Ils 
ont demandé aux participants d’indiquer jusqu’à quel point ils désiraient 
être acceptés par chacun des élèves dans leurs classes. En général, les 
garçons qui n’étaient pas acceptés par leurs pairs (tel qu’indiqué par les 
cotes d’amabilité qui leur ont été accordées par les autres membres de leur 
classe) se comportaient souvent de manière agressive et exprimaient un 
désir d’être acceptés par d’autres garçons agressifs (Olthof et Goossens, 
2008). Les filles agressives dans cet échantillon ont également signalé leur 
souhait d’être acceptées par leurs pairs, mais leur conduite agressive était 
seulement reliée à un désir d’être acceptées par les garçons dans leurs 
classes. Bien que ces résultats viennent aussi d’une étude transversale, qui 
empêche l’interprétation de l’ordre des événements (Qu’est-ce qui vient 
en premier : le rejet ou l’agressivité ?), ils suggèrent tout de même que 
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l’agressivité soit fortement reliée au désir d’être accepté par les pairs 
 agressifs, surtout chez les garçons. Il est à noter que seulement l’intimi-
dation scolaire a été mesurée dans cette étude, ce qui pourrait expliquer 
les résultats ambigus obtenus pour les filles, qui démontrent habituellement 
des formes d’agressivité plutôt relationnelles (Crick et Dodge, 1996). Or, 
l’agressivité relationnelle n’a pas été mesurée dans cette étude. 

À la lumière de toutes ces recherches diverses, il devient important 
de considérer la possibilité que, dans certains cas, la conduite agressive se 
développe dans les réseaux sociaux où la conduite agressive est courante, 
où les jeunes agressifs possèdent des traits (p. ex., talent pour les sports, 
leadership, équilibre entre les comportements agressifs et prosociaux) valo-
risés par le groupe, et où d’autres jeunes rejetés au préalable tentent d’imiter 
leur comportement agressif dans le but d’être acceptés. En raison du manque 
de données longitudinales qui tiendrait compte de toutes ces variables 
différentes, il est présentement difficile de tirer des conclusions définitives 
à ce sujet. 

IMPLICATIONS : 
RECHERCHES FUTURES ET INTERVENTION 
Malgré l’incertitude qui persiste concernant le rôle du rejet dans le déve-
loppement de la conduite agressive chez les jeunes ou bien le rôle de 
l’agressivité dans l’exclusion sociale, les liens entre la conduite agressive 
et le statut social élevé sont clairs et répliqués dans plusieurs études citées 
dans ce chapitre. Il est également clair, selon des données récentes (Olthof 
et Goosens, 2008) que certains jeunes agressifs souhaitent améliorer leur 
statut social. Il serait utile d’explorer davantage dans les recherches futures 
la possibilité que la conduite agressive chez les jeunes soit le résultat de 
cette combinaison de normes sociales qui favorisent l’agressivité et le désir 
d’être accepté par les pairs. 

Pour l’instant, si on veut diminuer la fréquence de la conduite 
 agressive chez les jeunes, il semble essentiel de changer les attitudes et 
les comportements des groupes ou des réseaux sociaux dont les jeunes font 
partie. Plusieurs interventions commencent à paraître, principalement aux 
États-Unis, qui tiennent compte des réalités sociales chez les jeunes énu-
mérées dans le cadre de ce chapitre. Et les résultats sont encourageants. 

Par exemple, dans une étude, Henry et ses collègues ont démontré 
que lorsque les enseignants et les élèves adoptaient des attitudes qui ne 
favorisent pas la conduite agressive, la fréquence d’agressivité diminuait 
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significativement avec le temps dans leur échantillon de jeunes d’âge  scolaire 
à risque de développer des troubles de la conduite (Henry et al., 2000). Une 
autre intervention qui vise le changement des attitudes et des comporte-
ments spécifiques vis-à-vis la conduite agressive dans les écoles, les groupes 
de pairs et les familles (c’est-à-dire, qui a pour but de changer les idées et 
les comportements des groupes sociaux élargis) semble connaître plus de 
succès à réduire la fréquence de la conduite agressive avec le temps que les 
interventions qui ne tiennent pas compte des effets de groupe. Ces résultats 
sont l’issue d’une étude sur 1500 enfants provenant de 16 écoles différentes 
dans les quartiers défavorisés de Chicago (Metropolitan Area Child Study 
Research Group, 2002). Une analyse plus approfondie de cette même popu-
lation indiquait, fidèle aux théories et aux données élaborées plus tôt dans 
ce chapitre, que le changement de la fréquence des comportements agressifs 
des enfants individuels à travers le temps dépendait du changement moyen 
des membres des groupes d’intervention : moins le groupe en général deve-
nait agressif entre la troisième et la sixième année de l’école (avec une 
étendue d’âge variant entre 6 et 9 ans), moins les membres individuels 
devenaient agressifs (Boxer, Guerra, Huesmann et Morales, 2005). 

Tant et aussi longtemps que le comportement agressif est renforcé à 
l’intérieur des groupes de jeunes, il sera difficile de l’éliminer. D’autre part, 
si les jeunes comprennent que la conduite agressive va à l’encontre des 
normes et des valeurs du groupe, et que ceux qui agressent les autres n’ont 
pas de conséquences positives pour leur statut social, s’ils sont convaincus 
que leurs amis s’attendent à ce qu’ils interviennent auprès des victimes 
d’agressivité au lieu de leur faire du mal ou de ne rien faire du tout, ils 
favoriseront probablement des stratégies plus prosociales dans le but de 
gagner le respect et l’acceptation de leurs pairs (Rigby et Johnson, 2006). 
Des recherches confirment la puissance des interventions axées sur l’ajus-
tement des normes du groupe pour la diminution de la fréquence de la 
conduite agressive chez ses membres individuels. Toutes ces données sou-
lignent l’importance d’une attention plus prononcée aux processus de 
socialisation par les pairs et du renforcement social, qui peut parfois suivre 
la conduite agressive. On reconnaît également la nécessité du changement 
des conditions sociales à l’intérieur des groupes sociaux si on souhaite 
réduire la fréquence des comportements agressifs chez les jeunes. 
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L’agressivité prend son origine dans un ensemble de facteurs biologiques, 
sociocognitifs, interpersonnels et contextuels qui interagissent les uns avec 
les autres au cours du développement (Dodge, Coie et Lynam, 2006 ; 
 Tremblay, Hartup et Archer, 2005). Parmi ces facteurs, les relations entre 
pairs à l’enfance  retiennent particulièrement l’attention des chercheurs et 
des théoriciens. Cet intérêt s’explique en partie par le fait qu’une grande 
partie des conduites agressives des enfants est dirigée vers des pairs. Au-
delà de ce rôle de facilitation, les relations que l’enfant établit avec ses 
pairs peuvent  également contribuer au développement de l’agressivité. 

Les relations entre pairs constituent un système social complexe. 
Pour bien rendre compte de cette complexité, trois niveaux d’analyse 
doivent être distingués : l’individu, la dyade et le groupe (Rubin, Bukowski 
et Parker, 2006). Sur le plan individuel, il est possible de s’attar der à la 
qualité des relations que l’enfant entretient avec ses pairs et à sa capacité 
à s’intégrer harmonieusement au sein du groupe. Dans cette perspective, 
le statut social de l’enfant constitue une caractéristique individuelle qui 
reflète la qualité de son intégration sociale et par extension de sa compé-
tence sociale. Par ailleurs, plusieurs des interactions entre pairs se déroulent 
sur une base dyadique. Les amitiés, les relations intimidateur/victime ou 
les antipathies mutuelles constituent des exemples de relations dyadiques. 
Enfin, les enfants forment également des groupes (ou cliques) à l’intérieur 
desquels ils passent beaucoup de temps à inter agir les uns avec les autres. 

Les recherches portant sur les relations que les enfants agressifs entre-
tiennent avec leurs pairs se sont pendant longtemps limitées au premier 
niveau d’analyse. Ces études ont montré que les enfants agressifs sont 
généralement rejetés par leurs pairs et que ces difficultés relationnelles 
pourraient, selon les circonstances, contribuer au maintien et à l’aggra vation 
de leurs conduites agressives (voir le chapitre de Greenman, dans cet ouvrage, 
pour une synthèse de l’association entre le rejet par les pairs et l’agressivité 
chez les enfants). Cependant, un portrait plus nuancé émerge lorsque l’on 
considère les deux autres niveaux d’analyse. Ainsi, bien qu’ils soient souvent 
rejetés par une majorité de pairs, les enfants agressifs  parviennent tout de 
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même à former des liens d’amitié et font également partie de cliques dans 
lesquelles ils tendent même à occuper une position centrale. Ces amitiés 
pourraient constituer un contexte relationnel qui favoriserait le maintien, 
voire même l’augmentation, des conduites agressives.

Le présent chapitre propose une recension des écrits portant sur 
l’agressivité et les amitiés à l’enfance. Cinq thèmes sont abordés. Le 
premier thème porte sur une description générale des amitiés à l’enfance 
et se penche plus particulièrement sur le cas des enfants agressifs. Le 
deuxième thème porte sur la contribution des amitiés dans le développe-
ment de l’agressivité. Les principales perspectives théoriques sont alors 
discutées et les études longitudinales pertinentes sont recensées. Le troi-
sième thème aborde les mécanismes interpersonnels pouvant rendre 
compte de l’impact des amitiés sur le développement des conduites agres-
sives. Les concepts d’entraînement à la déviance et de coercition sont 
alors discutés. Le quatrième thème porte sur un examen des facteurs qui 
peuvent venir modérer l’impact des amitiés sur le développement de l’agres-
sivité. Ces facteurs sont discutés en adoptant une perspective écologique. 
Des caractéristiques propres au contexte dans lequel prennent place les 
amitiés et au rôle des parents sont notamment abordées. Enfin, le dernier 
thème porte sur les applications de ces connaissances pour la pratique 
(intervention et prévention). 

La majorité des études portant sur les amitiés et l’agressivité ont 
adopté une conception « générale » de l’agressivité. Or, les conduites agres-
sives ne sont pas homogènes ; elles peuvent être distinguées selon leur 
forme (p. ex., physique/verbale ; directe/relationnelle) ou leur fonction 
(p. ex., réactive/proactive ; Vitaro et Brendgen, 2005 ; voir le chapitre de 
Normand et Schneider, dans cet ouvrage, pour une discussion des formes 
et des fonctions de l’agressivité). Les chercheurs s’intéressant aux amitiés 
commencent peu à peu à tenir compte de ces distinctions. Une section 
sera consacrée au cas spécifique de l’agressivité relationnelle.

Les travaux recensés dans ce chapitre couvrent principalement la 
période de l’enfance (5-12 ans). Certaines mentions sont faites de recherches 
menées auprès d’adolescents, la question des amis et des problèmes exté-
riorisés ayant fait l’objet d’un grand nombre d’études au cours de cette 
période. Le lecteur intéressé est invité à consulter des recensions publiées 
récemment dans lesquelles ces questions sont traitées en référence à 
d’autres périodes du développement (Bagwell, 2004 ; Boivin, Vitaro et Poulin, 
2005 ; Snyder, 2002 ; Vitaro, Boivin et Tremblay, 2007). 
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LES AMITIÉS À L’ENFANCE : 
LE CAS SPÉCIFIQUE DES ENFANTS AGRESSIFS
L’établissement de relations d’amitié constitue un enjeu important du 
développement social et affectif à l’enfance (Hartup, 1996 ; Schneider, 
2000 ; Sullivan, 1953). Ces relations sont caractérisées par la présence 
d’éléments d’égalité et de réciprocité entre les deux amis et sont basées 
sur le respect mutuel et l’engagement. Elles permettent à l’enfant  d’acquérir 
et de parfaire sa compétence sociale. En plus d’être un compagnon avec 
qui l’enfant partage plusieurs activités, l’ami peut être une source de 
soutien, d’affection, de validation et de partage d’intimité. À titre illus-
tratif, des études ont démontré que le fait d’entretenir des relations d’amitié 
de qualité pouvait favoriser l’adaptation à un nouvel environnement 
 scolaire (Berndt, Hawkins et Jiao, 1999) et protéger les enfants contre la 
victimisation et le harcèlement par les pairs (Hodges, Boivin, Vitaro et 
Bukowski, 1999 ; Schmidt et Bagwell, 2007). Les amitiés peuvent également 
servir de tremplin aux autres relations interpersonnelles que l’enfant sera 
appelé à établir en vieillissant, notamment les relations amoureuses. En 
somme, les amitiés peuvent contribuer au bien-être des enfants et favoriser 
un développement sain et harmonieux (Hartup et Stevens, 1997 ; Rubin, 
Fredstrom et Bowker, 2008). 

Les enfants forment généralement des liens d’amitié avec des pairs 
du même âge et du même sexe (Kovacs, Parker et Hoffman, 1996). Ils 
tendent également à choisir des amis qui leur sont similaires sur le plan 
de leurs intérêts, attitudes et comportements (Haselager, Hartup, van 
 Lieshout et Riksen-Walraven, 1998). Cette similarité entre les amis conti-
nue de croître une fois la relation formée, résultat de l’influence qu’ils 
exercent l’un sur l’autre (Kandel, 1978). Des pressions de l’ami, des méca-
nismes de renforcement ou encore d’imitation peuvent rendre compte de 
cette influence (Berndt et Murphy, 2002). Par ailleurs, contrairement aux 
autres relations interpersonnelles que l’enfant entretient avec les membres 
de sa famille, les amitiés ont une durée de vie très variable. Certaines de 
ces amitiés sont relativement éphémères, et sont rapidement remplacées 
par de nouvelles, alors que d’autres résistent au passage du temps 
( Wojslawowicz Bowker et al., 2006 ; Chan et Poulin, 2007). Enfin, les amitiés 
que l’enfant forme avec ses pairs s’inscrivent dans une structure sociale 
plus vaste. Elles s’imbriquent souvent dans des réseaux d’amis, ou cliques, 
qui possèdent leur propre dynamique de fonctionnement. La nature des 
interactions entre les membres de la clique, les compétences que  l’enfant 
peut y acquérir et les différentes positions qu’il peut occuper dans la clique 
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(c.-à-d., plus ou moins centrales) font qu’elle peut contribuer à son déve-
loppement au-delà de la relation d’amitié (Gest, Graham-Bermann et 
Hartup, 2001). 

AMITIÉS ET AGRESSIVITÉ

Malgré les bénéfices évidents qu’elles procurent aux enfants, les amitiés 
ne constituent pas toujours un contexte interactionnel positif et sont, dans 
certains cas, associées au développement de problèmes d’adaptation incluant 
l’agressivité. Pour comprendre le rôle des amitiés dans le développement 
de ces difficultés comportementales, il est essentiel de d’abord bien cerner 
la nature des amitiés des enfants agressifs. Pour ce faire, Hartup (1996) 
recommande d’aborder trois questions : 1) Est-ce que l’enfant a des amis ? 
2) Quelles sont les caractéristiques des amis de l’enfant ? et 3) Quelles sont 
les caractéristiques de ces liens d’amitié ?

Les études portant sur la première question révèlent que les enfants 
agressifs ne sont pas socialement isolés. Ils entretiennent des liens d’amitié 
réciproques et sont intégrés dans des cliques d’amis au même titre que les 
enfants non agressifs (Boivin et Vitaro, 1995 ; Cairns et al., 1988), et ce, 
bien qu’un grand nombre de leurs pairs rapportent ne pas les aimer ou ne 
pas souhaiter les avoir comme compagnon de jeu (voir Greenman, dans 
cet ouvrage). Est-ce que tous les enfants agressifs parviennent à former des 
amitiés et à s’intégrer dans des réseaux ? Les chercheurs ont examiné cette 
question en adoptant une approche centrée sur la personne. Ces travaux 
ont révélé l’existence de deux profils d’enfants agressifs. Les enfants agres-
sifs du premier profil occupent une position centrale dans les cliques d’amis 
et ceux du second occupent une position plus périphérique, voire même 
isolée, ou se retrouvent dans des cliques regroupant des enfants peu com-
pétents (Farmer et al., 2008 ; Kwon et Lease, 2007). Les enfants agressifs 
qui occupent une position centrale sont plus compétents socialement et 
sont perçus comme étant plus « cool » et plus populaires. L’existence de 
ces profils a été observée dès le début de la première année du primaire 
(Estell et al., 2002). 

Quelles sont les caractéristiques des amis des enfants agressifs ? Il 
semble que dans bien des cas, les enfants agressifs aient tendance à être 
amis avec des enfants qui sont également agressifs. En effet, plusieurs 
études révèlent l’existence d’une grande similarité entre les amis et entre 
les membres d’une clique sur le plan de l’agressivité (Cairns et al., 1988 ; 
Farmer, Van Acker, Pearl et Rodkin, 1999 ; Mariano et Harton, 2005 ; Poulin 
et al., 1997). Ce phénomène est observable dès l’âge de 4-5 ans (Estell, 
2007 ; Farver, 1996 ; Snyder et al., 1996 ; 1997). Le terme « homophilie » est 
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utilisé pour faire référence à la similarité entre les amis. Cette homophilie 
caractérise davantage les formes offensives d’agressivité (c.-à-d., proactive) 
que les formes défensives (c.-à-d., réactive ; Poulin et Boivin, 2000a). De 
plus, cette tendance à s’associer avec des pairs également agressifs carac-
térise surtout les enfants agressifs qui font preuve de certaines compétences 
(p. ex., athlétique, leader) ; les enfants agressifs moins compétents ont 
davantage tendance à établir des liens avec des pairs non agressifs ou à 
être isolés (Farmer et al., 2002), ce qui d’une certaine manière les protège 
d’une escalade dans leurs conduites agressives (Vitaro et al., 1997). Par 
ailleurs, Card et Hodges (2006) ont récemment démontré que les amis sont 
non seulement similaires sur le plan des conduites agressives, mais qu’ils 
ont également tendance à agresser les mêmes individus au sein de leur 
groupe de pairs. Cette tendance des amis à agresser les mêmes individus 
s’est d’ailleurs avérée beaucoup plus prononcée chez les enfants agressifs.

Des processus de sélection mutuelle et de socialisation peuvent 
 contribuer à expliquer la similarité des amis sur le plan de l’agressivité. Le 
processus de sélection mutuelle réfère à l’idée que les amis étaient déjà 
similaires avant même le début de leur amitié et que cette similarité ait pu 
contribuer à faciliter l’établissement de leur relation. Le processus de socia-
lisation réfère à la tendance qu’ont les individus à adopter les comportements, 
les attitudes et les valeurs de ceux avec lesquels ils ont des interactions 
fréquentes. La présence de similarité entre les amis résulterait donc en partie 
de l’influence qu’ils exerceraient l’un sur l’autre au cours de leur relation. 
Selon les recherches menées sur cette question, il semble que ces deux 
processus contribueraient au phénomène d’homophilie sur le plan de l’agres-
sivité (Newcomb, Bukowski et Bagwell, 1999 ; Poulin et Boivin, 2000a). 
Nous reviendrons sur le thème de l’influence des amis plus loin. 

En plus de tenir compte de la présence des amitiés et des caractéris-
tiques des amis, il est également important d’examiner les caractéristiques 
et la qualité des relations d’amitié (Berndt, 2004 ; Rubin et al., 2006). 
Plusieurs chercheurs se sont intéressés à la qualité des amitiés à l’enfance 
(Berndt, 2002 ; Bukowski, Hoza et Boivin, 1994 ; Furman, 1996 ; Parker et 
Asher, 1993). Ces travaux ont mis en évidence l’aspect multidimensionnel 
de ce construit. Les différentes facettes d’une relation d’amitié entre enfants 
peuvent être regroupées en deux dimensions générales : une positive et 
une négative (Berndt, 2002). La dimension positive réfère aux aspects de 
soutien, de camaraderie, de validation et d’intimité. Le conflit, la compé-
tition, la coercition et la jalousie constituent des exemples d’aspects plus 
négatifs. La qualité des amitiés des enfants agressifs a été examinée dans 
plusieurs études. 
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DIMENSION POSITIVE

Dans le cas spécifique des amitiés des enfants agressifs, la dimension 
positive est importante à considérer, puisque des amitiés de bonne qualité 
pourraient entraîner des effets positifs même si les enfants ont des carac-
téristiques comportementales peu désirables. Dans l’ensemble, les travaux 
ayant porté sur cette question présentent des résultats mitigés. Ainsi, 
certaines études révèlent que les amitiés des enfants agressifs sont aussi 
stables que celles des enfants non agressifs (Berndt, Hawkins et Hoyle, 
1986 ; Snyder et al., 1997), alors que d’autres rapportent qu’elles le seraient 
moins (Dishion, Andrews et Crosby, 1995 ; Ellis et Zarbatany, 2007). Les 
travaux ayant porté sur la perception qu’ont les enfants de la qualité de 
leurs amitiés présentent également des résultats mitigés. Ainsi, certaines 
études rapportent que la qualité des amitiés d’enfants agressifs ne diffère 
pas de celle d’enfants non agressifs (Bagwell et Coie, 2004 ; Connolly, 
Pepler, Craig et Taradash, 2000 ; Grotpeter et Crick, 1996), alors que 
d’autres recherches révèlent que les amitiés des enfants agressifs seraient 
de moins bonne qualité (Poulin et Boivin, 1999 ; Rose, Swenson et Carlson, 
2004). Les études dans lesquelles les caractéristiques des amitiés sont 
évaluées en observant directement les interactions entre les amis révèlent 
que les dimensions positives des amitiés des enfants agressifs sont com-
parables à celles des enfants non agressifs (Dishion et al., 1995 ; Leary et 
Katz, 2005). 

DIMENSION NÉGATIVE

Dishion, Andrews et Crosby (1995) ont procédé à une observation directe 
des interactions de garçons de 13 et 14 ans en compagnie de leur meilleur 
ami. Ces auteurs ont constaté que les garçons antisociaux étaient plus 
susceptibles de donner des directives à leurs amis et de répliquer à leurs 
comportements négatifs par des comportements négatifs. Snyder et al. 
(1997) ont observé les interactions entre amis au préscolaire et ont rapporté 
la présence d’une plus grande incidence de conflits dans les amitiés com-
posées d’au moins un enfant agressif. Leary et Katz (2005) ont également 
mené une étude observationnelle, cette fois-ci en laboratoire auprès 
 d’enfants de neuf ans. Les interactions des enfants en compagnie du meilleur 
ami étaient alors observées en détail. Contrairement à l’étude de Snyder 
et al. (1997), ces auteurs ont constaté que les interactions des enfants 
agressifs avec leur ami ne présentaient pas un taux plus élevé d’affect 
négatif que celles des enfants non agressifs. Les études dans lesquelles le 
conflit est évalué à partir de la perception de l’enfant présentent également 
des résultats mitigés. Certaines études rapportent que l’agressivité de 
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 l’enfant et de son ami est associée à un niveau plus élevé de conflits avec 
le meilleur ami (Poulin et Boivin, 1999 ; Rose et al., 2004), alors que d’autres 
n’observent pas un tel lien (Grotpeter et Crick, 1996). 

Les divergences observées dans les résultats des études portant sur 
la qualité des amitiés des enfants agressifs pourraient en partie s’expliquer 
par des différences méthodologiques. Dans plusieurs de ces études, la 
mesure de la qualité est basée sur la perception qu’en ont les enfants eux-
mêmes. Cette procédure présente certaines limites. En effet, lorsque les 
deux amis sont invités à se prononcer sur la qualité de leur amitié, un plus 
faible niveau de convergence est observé dans le cas des enfants agressifs 
(Brendgen, Vitaro, Turgeon et Poulin, 2002 ; Poulin, Dishion et Haas, 1999). 
Le recours à des études observationnelles dans lesquelles les interactions 
entre les amis sont directement examinées en détail est donc particuliè-
rement souhaité. 

Est-ce que le fait d’avoir un ou des amis agressifs a un impact sur 
l’agressivité de l’enfant ? Dans la mesure où les amis s’influencent mutuel-
lement, des conséquences négatives sur le plan du développement peuvent 
être anticipées lorsque les amis s’avèrent agressifs. Quelques études ont 
démontré que le fait d’avoir un ami agressif ou de faire partie d’une clique 
composée d’enfants agressifs était associé au maintien, voire même à l’aug-
mentation des conduites agressives, et ce, à différentes périodes de dévelop-
pement. À l’âge préscolaire, Snyder et ses collègues rapportent que le temps 
passé en compagnie de pairs agressifs était associé à une augmentation des 
conduites agressives sur une période de trois mois (Snyder et al., 1997). Des 
travaux récents menés par cette même équipe de chercheurs ont révélé que 
le fait de s’associer avec des pairs agressifs à la maternelle prédisait une 
augmentation des conduites agressives manifestes et cachées au cours des 
années suivantes (Snyder et al., 2005 ; Snyder et al., 2008). Utilisant une 
méthodologie qui permet un meilleur contrôle des sources d’invalidité 
interne habituelles, Vitaro et al. (2008) ont noté que la présence d’un ami 
agressif à la maternelle augmente la différence entre les jumeaux mono-
zygotes sur le  plan de leur propre agressivité sur une période d’une année. 
Enfin, à l’âge scolaire, Adams, Bukowski et Bagwell (2005) rapportent que, 
pour les enfants agressifs de sixième année, le fait d’avoir un meilleur 
ami agressif est associé à un maintien de l’agressivité au cours de 
l’année suivante. 

Par ailleurs, le fait d’avoir un ami agressif semble avoir un impact 
sur la cognition sociale des enfants. Dans une étude menée auprès d’enfants 
de la quatrième à la sixième année, Brendgen et ses collègues rapportent 
que le fait d’avoir un ami agressif augmente la production de solutions agres-
sives lorsque l’enfant est placé dans une situation de conflit hypothétique 
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(Brendgen, Bowen, Rondeau et Vitaro, 1999). Cependant, un tel effet 
ne serait présent que dans le cas des amitiés de faible qualité (Bowker 
et al., 2008). 

En plus des relations que l’enfant entretient avec ses meilleurs amis, 
l’appartenance à certaines cliques, notamment lorsqu’elles regroupent des 
enfants agressifs, peut également contribuer au maintien et même à l’aug-
mentation de l’agressivité (Boivin et Vitaro, 1995). L’impact que peut exercer 
la clique sur le comportement agressif de l’enfant est particulièrement 
prononcé lorsque l’enfant s’identifie fortement à cette clique (Kiesner, 
Cadinu, Poulin et Bucci, 2002) et lorsque la clique occupe un statut central 
dans l’ensemble du groupe de pairs (Ellis et Zarbatany, 2007).

Vitaro et ses collègues (Vitaro, Boivin et Tremblay, 2007) ont recensé 
les différents modèles théoriques qui permettent de rendre compte du rôle 
des amis agressifs dans le développement des problèmes d’adaptation. Ces 
modèles permettent notamment de réconcilier certains résultats mitigés 
et parfois contradictoires rapportés précédemment. Ils visent à expliquer 
les processus par lesquels l’affiliation à des amis agressifs se conjugue avec 
d’autres facteurs de vulnérabilité sur le plan individuel (agressivité, hyper-
activité) ou sociofamilial (pratiques parentales, statut socioéconomique) à 
l’enfance pour expliquer le développement des problèmes de comportement 
ultérieurs. Le premier modèle est un modèle additif, à l’intérieur duquel 
l’affiliation à des amis agressifs contribue de manière unique et indépen-
dante au développement des problèmes de comportement, et ce, même 
après avoir considéré la contribution des facteurs de vulnérabilité sur le 
plan individuel et sociofamilial. Le modèle interactif suggère que l’affilia-
tion à des amis agressifs modère (c.-à-d., exacerbe) l’association qui existe 
entre les facteurs de vulnérabilité et le développement des problèmes de 
comportement. Dans cette perspective, certains enfants s’avèrent initia-
lement à risque de développer des problèmes de comportement en raison 
de certains facteurs de vulnérabilité. Cependant, ceux qui par surcroît 
s’associent à des amis agressifs s’avèrent alors davantage à risque de dévelop-
per ultérieurement des problèmes de comportement (processus de facili-
tation). Il est à noter que ces deux premiers modèles ne sont pas mutuellement 
exclusifs. Le modèle collatéral postule que l’affiliation à des amis agressifs 
ne fait que refléter la présence des différents facteurs de vulnérabilité, sans 
pour autant contribuer directement au développement des problèmes de 
comportement. Conséquemment, les enfants initialement à risque peuvent 
avoir davantage tendance à s’affilier à des amis agressifs sans pour autant 
que cela ne parvienne à expliquer le développement ultérieur des problèmes 
de comportement. Ce modèle stipule que les amis agressifs se choisissent 
mutuellement, mais ne s’influencent pas (processus de sélection). Le 
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 quatrième modèle est le modèle médiateur. Celui-ci postule que l’asso-
ciation entre les facteurs de vulnérabilité et le développement des problèmes 
de comportement s’explique en partie par la tendance des enfants à risque 
à s’affilier à des amis agressifs. Ce modèle suppose qu’il est nécessaire pour 
les enfants présentant certains facteurs de vulnérabilité de s’affilier à des 
amis agressifs afin de développer ultérieurement des problèmes de com-
portement (processus de socialisation). Ces quatre modèles sont illustrés 
à la figure 9.1. À noter que certains modèles ne sont pas mutuellement 

FIGURE 9.1
Modèles théoriques susceptibles de rendre compte du rôle 
des amis agressifs
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exclusifs et qu’ils peuvent par conséquent être combinés. Par exemple, le 
modèle additif et le modèle modérateur, ou le modèle médiateur et le 
modèle additif. 

L’affiliation à des amis agressifs est susceptible de jouer différents 
rôles dans le développement des problèmes de comportement selon qu’il 
s’agit d’expliquer l’émergence ou l’aggravation des problèmes de compor-
tement (Elliot et Menard, 1996). Par ailleurs, l’influence négative des amis 
agressifs est susceptible de varier en fonction des caractéristiques des 
enfants. Par exemple, Vitaro, Tremblay, Kerr, Pagani et Bukowski (1997) 
rapportent que seuls certains enfants seraient affectés par l’agressivité de 
leurs amis. Ainsi, l’agressivité des amis permet de prédire les problèmes 
de délinquance ultérieurs uniquement dans le cas des enfants modérément 
turbulents, les enfants hautement turbulents et ceux normatifs n’étant 
pas affectés par les caractéristiques de leurs amis. Il est possible que chez 
les enfants hautement turbulents, l’affiliation à des amis agressifs ne soit 
pas nécessaire pour qu’ils développent des problèmes de délinquance. En 
contrepartie, chez les enfants non agressifs, l’affiliation à des amis agressifs 
ne semble pas être une condition suffisante pour développer des problèmes 
de délinquance. De manière similaire, certaines études ayant recours à des 
devis génétiquement informatifs (étude de jumeaux) mettent en évidence 
des effets d’interaction gènes-environnement lorsqu’il s’agit de rendre 
compte de l’influence des amis agressifs à la maternelle (Brendgen, Boivin, 
Vitaro, Bukowski, Dionne, Tremblay et Pérusse, 2008 ; Van Lier, Boivin, 
Dionne, Vitaro, Brendgen, Koot, Tremblay et Pérusse, 2007). Dans ces 
études, la contribution des facteurs génétiques à l’explication des conduites 
agressives s’avère plus marquée chez les enfants qui entretiennent des 
relations d’amitié avec des enfants agressifs.

LA QUALITÉ DES AMITIÉS COMME VARIABLE MODÉRATRICE

L’impact des caractéristiques comportementales de l’ami sur le maintien 
ou l’augmentation de l’agressivité de l’enfant pourrait varier selon la qualité 
de la relation entre les deux amis (Berndt et Murphy, 2002). Cette idée 
s’appuie notamment sur la théorie de l’apprentissage social, selon laquelle 
l’influence de l’ami (par modelage ou par renforcement) pourrait opérer 
davantage lorsque la relation avec la source d’influence (l’ami) est de bonne 
qualité (Bandura, 1977). Les études ayant porté sur cette question présentent 
des résultats mitigés. D’abord, en appui à cette proposition, il semble que 
l’influence de l’ami soit plus marquée lorsque l’amitié est réciproque plutôt 
qu’unilatérale et lorsqu’elle est stable plutôt que transitoire (Adams et al., 
2005). Cependant, un examen plus approfondi de la qualité de la relation 
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d’amitié suggère qu’un effet contraire pourrait également prendre place. 
Ainsi, Poulin et al. (1999) ont constaté que des jeunes délinquants de 13 ans 
qui entretenaient une amitié de haute qualité avec un pair délinquant ne 
devenaient pas de plus en plus délinquants avec le temps, contrairement 
à ceux dont l’amitié était de faible qualité. Au contraire, ils avaient ten-
dance à devenir moins délinquants. De plus, Bowker et al. (2008) ont observé 
que les enfants agressifs qui entretenaient une amitié avec un pair égale-
ment agressif avaient moins tendance à avoir recours à des stratégies agres-
sives pour régler leur conflit et faire face aux situations sociales difficiles 
(négatives) lorsque la relation avec l’ami était de bonne qualité. Les résultats 
de ces études illustrent bien l’importance de considérer la qualité des amitiés 
en plus des caractéristiques des amis. Ainsi, il semble donc que, pour les 
enfants agressifs, le fait d’entretenir une amitié avec un ami agressif ne 
soit pas si dommageable lorsque la relation est de bonne qualité. 

Les études recensées jusqu’à maintenant visaient à répondre à la 
question suivante : dans quelle mesure le fait d’avoir des amis agressifs 
contribue au maintien et/ou à l’augmentation de l’agressivité de l’enfant ? 
Cependant, le rôle des amis dans le développement de l’agressivité peut 
également être examiné sous un autre angle : est-ce que le fait d’entretenir 
des liens d’amitié avec des pairs non agressifs pourrait avoir un effet 
protecteur pour les enfants agressifs ? Plusieurs recherches tendent à 
appuyer cette idée. Dans une étude menée auprès d’élèves de 6e année, 
Adams et al. (2005) rapportent que les enfants agressifs dont le meilleur 
ami n’était pas agressif voyaient leur agressivité diminuer six mois plus 
tard. Des résultats similaires ont également été observés auprès d’enfants 
plus jeunes (Warman et Cohen, 2000). L’expérimentation d’une interven-
tion dans laquelle des enfants agressifs étaient pairés avec des enfants 
non agressifs dans le cadre d’un camp d’été a confirmé l’effet bénéfique 
de l’exposition à des pairs non agressifs (Hektner, August et Realmuto, 
2003). Il est important de mentionner que dans ces études, aucune aug-
mentation de l’agressivité n’a été observée auprès des enfants non agressifs 
dont l’ami était agressif. 

MÉCANISMES POUVANT EXPLIQUER L’INFLUENCE 
ENTRE AMIS AGRESSIFS
Dans la mesure où les amis exercent une influence qui contribuerait au 
maintien ou à l’augmentation des conduites agressives des enfants, il est 
essentiel d’identifier les mécanismes pouvant en rendre compte (Prinstein 
et Dodge, 2008). Différents mécanismes ont été proposés dans la littérature. 
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La plupart des travaux portant sur cette question ont cependant été menés 
à l’adolescence et les chercheurs ont commencé à examiner de plus près 
ces mécanismes auprès d’enfants agressifs. 

ENTRAÎNEMENT À LA DÉVIANCE

Dishion et ses collègues ont mené une série d’études observationnelles 
impliquant des jeunes délinquants de 14 ans qui devaient discuter de diffé-
rents sujets avec leur meilleur ami lors d’une visite au laboratoire. Un examen 
détaillé du contenu de leur discussion et des réactions suscitées a révélé 
qu’une portion importante des thèmes abordés dans les dyades composées 
d’amis délinquants portaient sur le « non-respect des règles ». Lorsqu’ils 
étaient abordés, ces thèmes suscitaient des réactions verbales positives et 
renforçantes de la part de l’ami (Dishion et al., 1996). Un suivi longitudinal 
de ces jeunes a démontré que ce processus était associé à une augmentation 
des comportements violents et délinquants (Dishion, Eddy, Haas, Li et 
 Spracklen, 1997 ; Poulin et al., 1999). Ce mécanisme a été baptisé « entraî-
nement à la déviance ». Il semble donc que les renforcements positifs verbaux 
provenant des amis constituent un facteur clé dans l’émission ultérieure de 
comportements problématiques (Dishion et Piehler, sous presse).

Ce mécanisme d’entraînement à la déviance est présent dès l’âge de 
5 ou 6 ans. Snyder et al. (2005) ont observé les interactions de jeunes enfants 
de maternelle en compagnie de pairs de même sexe et ont constaté que leur 
discours et leurs jeux présentaient beaucoup de contenu qualifié de « déviant ». 
De façon plus importante, le fait de prendre part à ces échanges déviants et 
d’être exposés au renforcement positif des pairs prédisait une augmentation 
de l’agressivité, et ce, jusqu’à quatre ans plus tard (Snyder et al., 2008). Enfin, 
deux études récentes ont également révélé que le mécanisme d’entraînement 
à la déviance pouvait même prendre place lors d’interventions de groupe 
réunissant des enfants agressifs ou antisociaux (Dishion, Poulin et Burraston, 
2001 ; Lavallée et al., 2005). Ces études ont en effet démontré que les ren-
forcements offerts par le groupe (sous la forme de rires et d’encouragements) 
à la suite de l’émission de comportements perturbateurs ou de commen-
taires déviants pendant les séances d’intervention étaient associés à une 
augmentation ultérieure des comportements agressifs et délinquants. 

COERCITION ET CONFLIT

Tel que discuté plus haut, les enfants agressifs sont plus directifs avec 
leurs amis que ne le sont les autres enfants et leurs amitiés sont plus 
conflictuelles et plus coercitives. Il est possible que ces aspects négatifs 
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de la relation entre les deux amis puissent contribuer au maintien ou à 
l’augmentation de leur agressivité. Cette idée s’appuie sur le modèle coer-
citif formulé par Patterson (1982), selon lequel des échanges coercitifs 
entre les parents et l’enfant contribueraient à son apprentissage des con-
duites antisociales. En appui à cette hypothèse, Kupersmidt, Burchinal et 
 Patterson (1995) ont démontré que le conflit avec le meilleur ami prédisait 
la délinquance, et ce, même en tenant compte de l’agressivité de l’ami. 
De même, Snyder et al. (2008) rapportent que la présence de coercition 
dans les relations que les jeunes enfants entretiennent avec leurs pairs en 
général (et pas seulement avec les amis) est associée à une augmentation 
des conduites agressives. Enfin, Bowker et al. (2008) observent que la 
présence de conflits à l’intérieur des amitiés entre enfants agressifs amène 
les enfants à utiliser des stratégies encore plus agressives pour régler les 
problèmes avec leurs amis. 

UN EXAMEN ÉCOLOGIQUE DES AMITIÉS 
AVEC DES PAIRS AGRESSIFS
Afin de bien comprendre l’impact des amitiés formées avec des pairs 
 agressifs, il est important de tenir compte du contexte social plus large 
dans lequel ces amitiés prennent place (Dishion et Patterson, 2006). Les 
interactions entre amis peuvent se dérouler à différents endroits comme 
le voisinage, l’école, les services de garde ou les loisirs organisés. Ces 
milieux varient grandement en termes de niveau de structure et d’organi-
sation, de supervision adulte et du type de pairs auquel les enfants sont 
exposés, conditions qui peuvent en retour influencer le développement des 
conduites agressives. De plus, les amitiés des enfants ne sont pas indépen-
dantes des autres relations interpersonnelles qu’ils entretiennent. En effet, 
les parents, et dans une moindre mesure les enseignants, jouent un rôle 
actif dans l’établissement et le maintien de ces amitiés par le biais de leurs 
pratiques de supervision, d’encadrement et de gestion des relations entre 
pairs des enfants (Ladd et Pettit, 2002 ; Parke et O’Neil, 1999). 

LES DIFFÉRENTS MILIEUX DANS LESQUELS LES ENFANTS 
INTERAGISSENT ENTRE EUX

Dès leur tout jeune âge, les enfants passent plus de temps en compagnie 
de leurs pairs qu’en compagnie de leurs parents (Ellis, Rogoff et Cromer, 
1981 ; Richards, Crowe, Larson et Swarr, 1998). Au cours des premières 
années de la vie, ces interactions entre pairs prennent généralement place 
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à la maison et les parents peuvent aisément organiser et superviser les 
échanges sociaux avec d’autres enfants. En vieillissant, les enfants en 
viennent à interagir avec des pairs dans une plus grande variété de milieux, 
notamment dans le voisinage, à l’école et dans les services de garde et les 
loisirs organisés. Ces milieux peuvent varier sur les plans de la structure 
et de la supervision assurées par les adultes qui en ont la responsabilité et 
des caractéristiques des pairs qui s’y retrouvent (c.-à-d., niveau d’agressivité 
des pairs). Certains milieux peuvent être davantage susceptibles que d’autres 
de procurer des opportunités d’association avec des amis agressifs et d’en-
traîne  ment à la déviance. Il s’agit typiquement de milieux dans lesquels les 
attentes envers les enfants et le niveau de supervision adulte sont bas.

LE VOISINAGE (QUARTIER)

Dès l’âge préscolaire, les enfants commencent à interagir avec les pairs de 
leur voisinage (Ladd et Golter, 1988). Ces groupes de pairs sont habituel-
lement hétérogènes sur le plan de l’âge et des caractéristiques personnelles 
(Ellis et al., 1981). Ainsi, les jeunes enfants sont parfois exposés à des pairs 
plus vieux ou agressifs. Cependant, la probabilité de former des amitiés 
avec des pairs agressifs dans le voisinage variera selon le statut socioéco-
nomique des familles qui y résident. Dans les quartiers défavorisés, il est 
possible que la densité d’enfants agressifs soit plus élevée, ce qui augmen-
terait le potentiel d’exposition à des pairs agressifs (Vidgor, 2006 ; voir le 
chapitre d’Allès-Jardel, Schneider, Goldstein et Normand, dans cet ouvrage, 
pour une discussion de l’influence des quartiers à risques dans la genèse 
des comportements agressifs). À cet effet, Sinclair et ses collègues (1994) 
ont mené une étude dans laquelle ils constatent que le voisinage est le 
milieu où les jeunes enfants, en particulier ceux provenant de familles 
défavorisées, sont le plus fréquemment exposés à des pairs agressifs. Lors-
qu’ils habitent dans ce type de quartier, les parents doivent donc exercer 
une supervision plus étroite des allées et venues de leur enfant de façon à 
limiter ses contacts avec des pairs agressifs (Pettit, Bates, Dodge et Meece, 
1999). Par ailleurs, dans leurs travaux portant sur les amitiés entre jeunes 
adolescents antisociaux, Dishion, Andrews et Crosby (1995) observent que 
ces amitiés se forment généralement dans le voisinage. Bagwell et Coie 
(2004) observent le même phénomène auprès d’enfants agressifs. Ces études 
suggèrent donc que des amitiés entre pairs agressifs et les mécanismes 
d’entraînement à la déviance qui en découlent sont susceptibles d’être 
observés dans ce milieu. Ces processus risquent d’être exacerbés par le 
manque de structure et de supervision adulte qui caractérise le voisinage. 
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Pour bien comprendre l’impact des amitiés du voisinage, il est 
 cependant important de les examiner en tenant compte des amitiés que 
l’enfant établit dans d’autres contextes, notamment à l’école. Kiesner, 
Poulin et Eraldo (2003) ont mené une étude dans laquelle ils examinent 
le niveau d’homophilie entre les enfants et leurs amis en distinguant le 
réseau d’amis à l’école de celui à l’extérieur de l’école et en considérant 
deux formes de problèmes extériorisés : les problèmes de comportement à 
l’école (incluant l’agressivité) et la délinquance. Ces auteurs rapportent 
que l’homophilie sur le plan des problèmes de comportement n’est observée 
que pour les amis de l’école, alors que l’homophilie sur le plan de la délin-
quance n’est observée que pour les amis de l’extérieur de l’école. Il semble 
donc que le choix des amis se déroulerait en fonction du type de compor-
tements problématiques spécifiques à chaque contexte. Des études longi-
tudinales devront être menées afin de déterminer la contribution relative 
des amitiés entretenues dans ces deux contextes au regard du dévelop-
pement des conduites agressives. 

ÉCOLE

Les enfants interagissent plusieurs heures chaque jour avec un groupe 
stable d’élèves du même âge dans leur classe. Cet environnement social 
occupe une place centrale dans leur vie et plusieurs liens d’amitié y sont 
formés (Parker et Asher, 1993). D’ailleurs, la plupart des études portant 
sur les amitiés et l’agressivité ont été menées en milieu scolaire et géné-
ralement dans la classe (voir le chapitre de Fontaine, dans cet ouvrage, 
pour une synthèse de l’agressivité en milieu scolaire). Or, la composition 
des classes et les pratiques spécifiques mises en place par l’école pour les 
élèves agressifs sont susceptibles d’avoir un impact sur les relations sociales 
de ces enfants (Reinke et Walker, 2006). Il existe de façon naturelle une 
grande variabilité dans la composition des classes, certaines pouvant regrou-
per un nombre plus élevé d’enfants agressifs que d’autres. Des études 
longi tudinales ont démontré que les enfants qui se retrouvaient dans des 
classes regroupant un nombre élevé de pairs agressifs voyaient leur agres-
sivité augmenter au cours des années suivantes (Barth, Dunlap, Dane, 
Lochman et Wells, 2004 ; Thomas et Bierman ; 2006). Ces résultats pour-
raient s’expli quer par la formation de liens d’amitié entre élèves agressifs 
et par les processus d’entraînement à la déviance qui auraient cours dans 
ces classes. Les risques de conflits et de liens d’inimitié entre enfants 
agressifs peuvent également entrer en ligne de compte.
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Par ailleurs, plusieurs écoles mettent en place des pratiques  spécifiques 
pour les enfants agressifs. Ces pratiques incluent notamment le placement 
dans des classes spécialisées destinées aux élèves présentant des difficultés 
de comportement. De telles pratiques ont pour conséquences d’augmenter 
le temps que ces enfants passent en compagnie de pairs agressifs et de 
diminuer d’autant les occasions d’interagir avec des pairs qui ne présentent 
pas ces difficultés. Ces conditions sont particulièrement susceptibles de 
créer un contexte pouvant favoriser la formation de liens d’amitié (ou 
d’inimitié) entre enfants agressifs (Reinke et Walker, 2006). 

SERVICE DE GARDE ET LOISIRS ORGANISÉS

Un grand nombre de parents ne peuvent surveiller leur enfant pendant les 
heures de fin d’après-midi après l’école, étant donné les obligations liées 
à leur emploi. Différents arrangements peuvent alors être mis en place 
pour assurer la surveillance de l’enfant. Certains arrangements impliquent 
peu de contacts avec des pairs, comme par exemple lorsque l’enfant est 
en compagnie d’un parent ou d’une gardienne. D’autres arrangements 
 impliquent davantage d’interactions avec des pairs comme les services de 
garde après l’école ou encore les activités structurées comme les activités 
parascolaires (art, musique, danse), les clubs (scouts) ou les sports organisés. 
Les services de garde après l’école peuvent varier grandement sur le plan 
du ratio adulte/enfant, du niveau de structure, du type d’activités et de 
l’hétéro généité de l’âge des enfants qui s’y retrouvent (Vandell et Shumow, 
1999). Certains de ces milieux peuvent ainsi constituer un terreau fertile 
pour que des processus d’influence entre pairs sur le plan de l’agressivité 
se mettent en place. Ainsi, Pierce, Hamm and Vandell (1999) ont constaté 
que les interactions négatives entre pairs dans les services de garde après 
l’école étaient associées à une plus grande manifestation de conduites 
 agressives à l’école. 

Une telle influence déviante entre pairs est moins susceptible de 
prendre place dans des activités structurées et organisées. Des études  révèlent 
en effet que les enfants qui participent à ces activités en début de scolari-
sation manifestent moins de problèmes de comportement (Posner et Vandell, 
1994) et présentent même une diminution de ces problèmes au cours de 
l’année suivante (McGovern-Murphy, Poulin, Chan et Capuano, 2008). Ces 
résultats s’expliqueraient notamment par le niveau élevé de structure et de 
supervision qui caractérise ces activités et par le fait que les autres enfants 
qui y participent proviennent souvent de familles favorisées. Des résultats 
similaires ont également été observés auprès de jeunes adolescents (Mahoney, 
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2000 ; Mahoney et Stattin, 2000), bien que ces effets varient selon le type 
d’activité, les sports d’équipe étant parfois associés à davantage de problèmes 
de comportement (Denault, Poulin et Pedersen, sous presse).

LE RÔLE DES PARENTS

Les parents peuvent contribuer à minimiser l’exposition à des amis agressifs 
en exerçant une supervision et une gestion adéquates des relations que 
leur enfant entretient avec ses pairs. Il existe plusieurs façons par lesquelles 
les parents peuvent influencer les relations et les interactions de leur 
enfant. Par exemple, les parents peuvent mettre en place des conditions 
pouvant favoriser la formation d’amitiés positives tout en prohibant celles 
jugées déviantes (Mounts, 2007). Les parents de jeunes enfants peuvent 
intervenir de façon directe en organisant des activités sociales (jeu) entre 
leur enfant et d’autres enfants de leur choix. Ils peuvent également inter-
venir de façon indirecte à tout âge en conseillant et en instruisant leur 
enfant dans ses interactions et ses relations sociales (Ladd et Le Sieur, 1995 ; 
Nadeau et Poulin, 2008). En agissant ainsi, les parents peuvent améliorer 
l’habileté de leur enfant à établir des liens avec des pairs compétents (Parke 
et Ladd, 1992). Enfin, une abondante littérature démontre que les jeunes 
dont les parents exercent une supervision parentale adéquate à la fin de 
l’enfance et au début de l’adolescence fréquentent moins de pairs agressifs 
et présentent une meilleure adaptation psychosociale (Guilamo-Ramos, 
Dittus et Jaccard, 2008). Une bonne relation affective entre l’enfant et le 
parent plutôt qu’une bonne supervision parentale constituerait un facteur 
efficace de protection pour les enfants qui auraient déjà établi des relations 
d’amitié avec des pairs agressifs (Vitaro et al., 2000). 

AGRESSIVITÉ RELATIONNELLE ET AMITIÉS
L’agressivité relationnelle se définit par le fait de faire du tort aux autres 
en portant atteinte (ou en menaçant de le faire) à leurs relations person-
nelles, à leurs amitiés ou à leur inclusion dans un groupe (voir Verlaan et 
ses collègues, dans cet ouvrage, pour une discussion plus approfondie de 
l’agressivité relationnelle). Ce type d’agressivité peut prendre la forme de 
rumeurs, d’ostracisme ou d’alliances visant à exclure une autre personne. 
Les enfants caractérisés par l’utilisation d’agressivité relationnelle ne sont 
pas isolés et parviennent à former des liens d’amitié au même titre que 
les enfants non agressifs (Burr, Ostrov, Jansen, Cullerton-Sen et Crick, 
2005 ; Rys et Bear, 1997). Ils tendent à former ces amitiés avec des pairs 
qui ont également recours à l’agressivité relationnelle (Brendgen et al., 
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2008). Leurs amitiés sont caractérisées par un niveau élevé d’agressivité 
relationnelle à l’intérieur de la dyade et par un niveau élevé d’exclusivité, 
de jalousie et d’intimité (Grotpeter et Crick, 1996). En outre, la présence 
de conflits à l’intérieur des amitiés de ces enfants est plus élevée pour 
ceux qui sont rejetés dans leur groupe de pairs (Rose et al., 2004). Enfin, 
une étude observationnelle menée en laboratoire a révélé que les caracté-
ristiques des dyades d’amis étaient reliées à l’utilisation de comportements 
d’exclu sion, une forme répandue d’agressivité relationnelle (Underwood 
et  Buhrmester, 2007). 

Par ailleurs, les garçons et les filles qui occupent une position centrale 
dans leur clique d’amis sont plus susceptibles que ceux qui sont plus 
périphériques d’utiliser ce type de comportement agressif (Xie, Cairns et 
Cairns, 2002). De par sa nature, la manifestation d’agressivité relationnelle 
est d’ailleurs fortement imbriquée dans la structure des cliques et des 
réseaux de pairs (Neal, 2007). 

Est-ce que ces contextes relationnels peuvent procurer des opportu-
nités pour l’apprentissage social de ce type de comportement agressif et 
ainsi contribuer à une augmentation de la fréquence de leur utilisation ? 
Dans une rare étude menée sur cette question, Werner et Crick (2004) 
rapportent qu’un niveau élevé d’agressivité relationnelle de l’ami prédit 
une augmentation de l’agressivité relationnelle chez les filles au cours de 
l’année suivante. Il semblerait que cette augmentation serait associée à la 
présence grandissante d’intimité dans les amitiés, en particulier chez les 
filles (Murray-Close, Ostrov et Crick, 2007). Enfin, l’appartenance à 
 certaines cliques est également associée à une plus grande utilisation 
d’agressivité relationnelle (Ellis et Zarbatany, 2007 ; Espelage, Holt et 
Henkel, 2003). 

IMPLICATIONS POUR L’INTERVENTION 
ET LA PRÉVENTION
La tendance des enfants agressifs à se lier d’amitié et à se renforcer mutuel-
lement dans l’adoption d’attitudes et de comportements déviants constitue 
un élément important à considérer dans le développement et la mise en 
œuvre de stratégies d’intervention. Plusieurs études ont mis en évidence 
des effets iatrogènes dans le cadre des programmes d’intervention de nature 
sélective ou indiquée qui regroupent des jeunes en difficulté (Ang et Hugues, 
2001 ; Dodge, Dishion et Lansford, 2006). Un effet iatrogène est observé 
lorsqu’une intervention produit involontairement un effet négatif sur les 
participants. Ces effets iatrogènes ont des implications importantes, puisque 
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le regroupement de jeunes à risque est une procédure très répandue en 
milieu scolaire, en institution et dans le cadre de diverses stratégies d’inter-
vention. Dans cette perspective, différentes stratégies d’intervention ont 
été proposées afin de favoriser l’établissement de relations d’amitié avec 
des pairs prosociaux et/ou de pondérer l’influence négative des pairs déviants 
auprès des enfants à risque (Fontaine et Vitaro, 2006).

REGROUPEMENT DES JEUNES À RISQUE 
À DES FINS D’INTERVENTION

De très nombreuses études ont documenté la présence d’effets iatrogènes 
pouvant résulter du regroupement de jeunes à risque dans un but préventif 
(pour une recension, voir Dodge et al., 2006). Il est tout à fait plausible 
que les processus d’entraînement à la déviance identifiés par Dishion et 
ses collègues (Dishion et al., 1996 ; 1997) puissent être en partie responsables 
des effets iatrogènes observés dans ces études. Aussi, il est essentiel que 
davantage de travaux soient menés afin de déterminer dans quelles cir-
constances le regroupement des jeunes à risque s’avère contre-indiqué. 
L’âge, le sexe et le niveau d’agressivité manifesté par les enfants ainsi que 
les conditions de mise en œuvre de ces interventions (ratio intervenant/
jeunes, nature des activités préconisées, pourcentage de temps où le groupe 
de jeunes se retrouve sous la supervision d’un adulte) sont autant de fac-
teurs susceptibles de venir modérer les conséquences négatives potentiel-
lement associées à la formation de groupes de jeunes à risque (Dodge et al., 
2006). Il est également possible que ces interventions de groupe favorisent 
la formation d’amitiés entre enfants agressifs et que ces amis en viennent 
à se fréquenter ultérieurement dans des contextes peu supervisés. 

UTILISATION DES PAIRS PROSOCIAUX

Le recours aux pairs non agressifs et prosociaux dans les interventions 
ciblant les enfants agressifs constitue un moyen efficace pour contrecarrer 
les effets d’une exposition à des amis agressifs. Une méta-analyse a fait 
récemment ressortir que les programmes d’entraînement aux habiletés 
sociales prodigués à des groupes d’enfants à risque s’avèrent généralement 
moins bénéfiques que les programmes offerts aux enfants à risque sur une 
base individuelle ou groupés à des pairs prosociaux (Ang et Hugues, 2001). 
De nombreux programmes d’intervention de type multimodal ont mis en 
place un volet au sein duquel des pairs prosociaux ont été intégrés (pour 
une recension voir Fontaine et Vitaro, 2006). Dans le cadre de ces inter-
ventions, les pairs prosociaux sont appelés à servir de modèles et à renforcer 
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l’adoption de conduites prosociales auprès des enfants à risque par la pra-
tique spontanée d’un entraînement au conformisme incompatible avec un 
processus d’entraînement à la déviance. L’implication soutenue des pairs 
prosociaux auprès des enfants à risque est également susceptible de favo-
riser les interactions positives avec les pairs dans d’autres contextes (p. ex., 
récréations), ainsi que l’établissement de nouvelles relations d’amitié avec 
les autres camarades d’école. Dans certains programmes d’intervention, 
les pairs prosociaux ont été utilisés comme agents d’intervention. Ces 
derniers sont alors formés, supervisés et encouragés à interagir de façon 
soutenue auprès des enfants à risque et à intervenir de manière à influencer 
leurs comportements sociaux (Guèvremont et al. 1989 ; Tobias et Myrick, 
1999). Certains autres programmes visent la mise en place de conditions 
susceptibles de modifier les contingences sociales associées à la manifes-
tation de conduites agressives. Par exemple, le Good Behavior Game (Dolan 
et al., 1993) est une intervention de type universel qui propose une tech-
nique de gestion de classe visant à réduire les comportements perturbateurs 
et agressifs. Les jeunes sont regroupés en équipe. Les comportements appro-
priés manifestés par les membres des équipes sont alors renforcés par 
l’enseignant par l’entremise d’un système de pointage. Dans ce contexte, 
les comportements perturbateurs manifestés par les élèves sont moins 
susceptibles d’être renforcés positivement par le groupe de pairs, entravant 
du même coup les processus d’entraînement à la déviance qui peuvent 
avoir cours en classe.

Plusieurs études ont été en mesure de démontrer l’efficacité de 
 programmes d’intervention de type multimodal qui intégraient des pairs 
prosociaux dans leur arsenal de stratégies préventives afin de contrer le 
développement ou l’aggravation des problèmes de comportement chez des 
enfants à risque (August, Egan, Realmuto et Hektner, 2003 ; Bierman et 
al., 1996 ; Dumas, Lynch, Laughlin, Smith et Prinz, 2001 ; Tremblay, Pagani-
Kurtz, Masse, Vitaro et Pihl, 1995). Toutefois, aucune étude n’a encore 
évalué dans quelle mesure l’ajout d’une composante intégrant des pairs 
prosociaux contribue de manière spécifique à l’efficacité de ce type de 
programmes. Dans cette perspective, il serait éventuellement important 
de mener des études expérimentales comparant diverses modalités d’inter-
vention intégrant des pairs prosociaux avec les mêmes modalités d’inter-
vention n’ayant aucunement recours aux pairs prosociaux. Des études 
pourraient également être menées dans le but d’identifier les conditions à 
mettre en place afin de favoriser l’affiliation entre des enfants qui pré sentent 
des difficultés d’ajustement social et des pairs prosociaux. Par exemple, 
un programme comme le Multisystemic Therapy (Henggeler, Schoenwald, 
Borduin, Rowland et Cunningham, 1998) vise notamment à outiller les 
parents afin qu’ils favorisent les interactions sociales de leur enfant avec 
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des pairs prosociaux et qu’ils restreignent leurs relations avec des pairs 
déviants. Enfin, dans les études futures, une attention particulière devrait 
être portée aux impacts potentiellement négatifs pour les pairs prosociaux 
lorsque ces derniers sont jumelés à des enfants agressifs. Par exemple, 
Hektner, August et Realmuto (2003) ont observé que les pairs prosociaux 
adoptaient davantage de comportements agressifs lorsqu’ils étaient en 
interaction avec des jeunes agressifs lors de jeux compétitifs dans le contexte 
d’un camp de jour. À la suite d’une recension de la littérature, Fontaine 
et Vitaro (2006) rapportent toutefois que les études qui ont évalué les effets 
de l’intervention sur les pairs prosociaux ne démontrent généralement pas 
d’influence négative significative. Certaines d’entre elles ont même fait 
mention d’effets positifs pour les pairs prosociaux. 

CONCLUSIONS
En somme, les relations d’amitié entre enfants agressifs constituent un 
facteur de risque important eu égard à leur développement psychosocial, 
en raison probablement des effets de modelage et d’entraînement à la 
déviance lorsque les relations d’amitié sont positives et des effets de coer-
cition et de conflit lorsqu’elles sont négatives. Il importe donc de prévenir 
autant que possible l’établissement de liens d’amitié entre enfants agressifs 
en communiquant aux parents et aux éducateurs des stratégies efficaces 
en ce sens. Surtout, il faut cesser de cultiver de telles relations en plaçant 
les enfants agressifs dans des contextes où ils peuvent s’influencer les uns 
les autres. Au contraire, il faut trouver des moyens pour favoriser des 
relations d’amitié avec des pairs prosociaux, tout en étant vigilant des 
conséquences possibles pour ces derniers. Enfin, il faut continuer à explorer 
les mécanismes aux plans intra et interpersonnel susceptibles de rendre 
compte de l’influence des amis agressifs ou prosociaux ainsi que les condi-
tions susceptibles d’exercer un effet modérateur respectivement à la baisse 
où à la hausse. Les études longitudinales qui incluent des observations 
minutieuses des interactions sociales entre les enfants ainsi que des mesures 
particulières liées aux processus de changement interne constituent un 
outil de premier choix en ce sens. Il faut cependant exploiter davantage la 
valeur ajoutée des devis expérimentaux ou à cas unique en raison de leur 
capacité à manipuler expérimentalement les variables d’intérêt par l’inter-
médiaire de stratégies préventives ou rééducatives ciblées. Pour que de telles 
manipulations atteignent leur valeur optimale, il est essentiel que ces stra-
tégies soient bien campées sur le plan théorique et sur le plan clinique. 
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L’agressivité et son contexte plus large
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Au cours du xxe siècle, de nombreux individus fuient les problèmes 
économiques et politiques et cherchent refuge en Amérique du Nord, en 
Europe Occidentale, en Australie, ou dans d’autres sociétés occidentales. 
De plus, la création d’unions comme l’Union européenne permet une 
augmentation des mouvements de population. Ces changements socio-
politiques fournissent de nombreuses occasions pour étudier des phéno-
mènes sociaux comme les amitiés interethniques et l’influence de la culture 
sur les comportements sociaux et antisociaux des jeunes. Dans ce chapitre, 
nous nous interrogeons sur le rôle de la culture dans le développement des 
comportements agressifs des enfants. Plus particulièrement, il est d’abord 
question d’aborder les perspectives conceptuelles expliquant l’association 
entre la culture et le développement de la socialisation et de l’agressivité. 
Ensuite, nous proposons une synthèse des recherches comparatives sur les 
processus de socialisation dans des sociétés collectivistes ou individualistes. 
Nous poursuivons notre analyse avec un survol des études entourant les 
pratiques éducatives des parents, la tolérance de l’agressivité par les parents 
et les déterminants psychosociaux extra-familiaux de la violence comme 
les communautés à risque et les médias. Nous complétons ce chapitre par 
une synthèse des principaux défis dans le développement, la conduite et 
l’interprétation des études culturelles de l’agressivité chez l’enfant.

PERSPECTIVES CONCEPTUELLES POUR L’ASSOCIATION 
ENTRE CULTURE ET SOCIALISATION
Un ensemble de recherches interculturelles permet tout d’abord de démon-
trer que certains aspects spécifiques des relations sociales chez l’enfant ne 
sont pas très différents d’une culture à l’autre. Ces études permettent ainsi 
de saisir les aspects universels du comportement social des enfants. Les 
résultats nous apprennent entre autres que les enfants de cultures dif-
férentes utilisent un petit nombre de scénarios d’interactions sociales 
(Whiting et Edwards, 1988). Les enfants de toutes les sociétés manifestent 
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le désir d’acquérir des connaissances sur eux-mêmes, sur autrui et sur les 
interactions sociales afin de devenir des individus compétents socialement 
(Edwards, 1986). 

SOCIÉTÉ ET CULTURE : APPROCHES SCIENTIFIQUES 
ET RÉFLEXIONS SUR L’IDENTITÉ CULTURELLE

Dans la littérature scientifique, la recherche sur les liens entre la culture 
et la socialisation se partage en deux approches principales. La première, 
appelée « émique » (Pike, 1967), compare certaines particularités comme 
la religion, l’économie, ou l’idéologie dans une culture donnée avec les 
mêmes caractéristiques dans d’autres cultures, les cultures étant considé-
rées comme distinctes et séparées. Une utilisation pertinente de cette 
approche consiste à utiliser un échantillonnage important de cultures dif-
férentes variant sur une dimension spécifique. Par exemple, une recherche 
peut proposer d’étudier le niveau d’agressivité générale dans des sociétés 
de plusieurs pays pour pouvoir apprécier comment et pourquoi celle-ci se 
manifeste chez les enfants. Un deuxième type d’approche, appelée « étique », 
(Pike, 1967) examine en profondeur une seule société, incluant parfois les 
relations entre les individus de différentes sous-cultures coexistant avec 
une même culture majoritaire, ce qui est le cas dans de nombreux pays 
occidentaux, qui accueillent de nombreux immigrés. Par exemple, certains 
chercheurs peuvent étudier quelle est la part de la culture qui est respon-
sable de l’influence de la famille sur les comportements agressifs des enfants 
canadiens d’origine majoritaire, asiatique, latine ou afro-américaine.

L’identité culturelle est généralement renforcée chez les membres 
d’un groupe culturel donné quand le nombre de contacts entre différents 
groupes culturels est important ; ceci s’applique typiquement aux sociétés 
multiculturelles (McGuire, McGuire, Child et Fujioka, 1978), particuliè-
rement parmi les groupes minoritaires (Hewstone, Bond et Wan, 1983 ; 
Hofman, 1985). Plusieurs recherches examinent l’identité culturelle des 
enfants dans de nombreuses sociétés. Les résultats des études dans les-
quelles une minorité collectiviste est entourée par une culture majoritaire 
indiquent deux tendances opposées. En effet, s’ils sont entourés par une 
majorité, les parents de minorité s’attacheront d’une part à leur propre 
identité culturelle et protégeront leurs enfants de l’assimilation en incul-
quant leurs valeurs culturelles. Cependant, différentes solutions peuvent 
d’autre part être adoptées, par lesquelles les parents apprennent à leurs 
enfants les compétences nécessaires pour s’intégrer dans la culture majori-
taire (Ogbu, 1981), sans pour autant renier les valeurs de la culture d’origine. 
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Cette tendance peut impliquer d’adopter des styles éducatifs différents afin 
de transmettre les capacités nécessaires pour progresser dans une société 
individualiste. 

LE CONTINUUM INDIVIDUALISME/COLLECTIVISME

Une classification fondamentale utilisée pour caractériser les différentes 
cultures est de savoir si elles sont individualistes ou collectivistes ( Hofstede, 
1983). Le collectivisme prône l’importance de l’unité du groupe par rapport 
à l’autonomie individuelle associée à l’individualisme. Dans les cultures 
collectivistes, les personnes travaillent pour atteindre des objectifs communs 
et assument des responsabilités collectives pour le bien-être du groupe. 
Cela se traduit souvent par un partage des responsabilités pour la garde et 
l’éducation des enfants. Dans les nations considérées individualistes (p. ex., 
l’Australie, le Canada, les États-Unis et la Grande-Bretagne), les enfants 
sont plutôt élevés dans un système de convictions qui valorise l’autonomie 
personnelle et l’individualisme (Hofstede, 1983). En raison de la complexité 
des cultures, il est souvent plus utile de ne pas concevoir le collectivisme 
et l’individualisme comme deux termes qui s’opposent, mais comme sur 
un continuum. À cet effet, dans un débat sur les interactions dynamiques 
entre les forces collectivistes et individualistes à l’intérieur d’une société, 
Philipsen (1987) met l’accent sur le fait que les cultures sont en constante 
évolution et ne restent pas toujours fixées en ces termes d’opposition entre 
collectivisme et individualisme. Il insiste sur le fait que pour comprendre 
complètement une culture, les recherches doivent comprendre non seule-
ment en quoi elles sont collectivistes ou individualistes, mais doivent 
aussi saisir les forces en œuvre à l’intérieur de la culture qui la rendent 
individualiste ou collectiviste. 

La recherche suggère également que les croyances ne sont pas 
 forcément partagées par tous les membres d’une culture et il est courant 
qu’une société présente à la fois des caractéristiques individualistes et 
collectivistes. Selon Kim et ses collègues (1994), la Corée du Sud peut être 
considérée comme individualiste pour les relations de travail et d’éducation, 
mais toujours collectiviste pour les relations familiales et communautaires. 
De façon similaire, les Indiens vivant en Inde et à l’étranger font preuve 
d’idéaux collectivistes dans leurs relations familiales et d’orientations 
individualistes dans les relations interpersonnelles et les activités écono-
miques (Sinha et Tripathi, 1994). De la même façon, les sociétés indivi-
dualistes ne sont pas homogènes. Quelques recherches récentes mettent 
en évidence des différences importantes entre des cultures qui sont habi-
tuellement considérées comme étant individualistes. Les Nord-Américains 
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attachent une grande importance à la poursuite d’intérêts individuels, 
tandis que les Européens occidentaux valorisent l’égalitarisme et l’équilibre 
dans les relations, tout en valorisant aussi l’autonomie individuelle (Schwartz 
et Ros, 1995). 

En cherchant à comprendre les raisons pour lesquelles il y a plus de 
violence dans une société que dans une autre, il faut aussi considérer d’autres 
caractéristiques d’une société que son collectivisme ou son individualisme. 
En Chine, par exemple, le communisme a renforcé le respect de la collec-
tivité tout comme les traditions religieuses de ce pays, mais pour des raisons 
différentes. Mais ces idéologies politiques et religieuses promurent ensemble 
non seulement le collectivisme, mais aussi le respect absolu des personnes 
en autorité. Malgré les limites reconnues de la conceptualisation indi-
vidualisme/collectivisme, la recherche continue à démontrer la valeur 
prédictive de ce construit (voir par exemple Oyserman et Lee, 2008).

VERS UNE TENDANCE À L’INDIVIDUALISATION DES SOCIÉTÉS ?

Outre ces nuances, la tendance pour la plupart des sociétés actuelles à 
subir une hausse de l’individualisme est marquante (Kim et al., 1994). En 
effet, l’immigration tout comme l’exode rural implique fréquemment des 
changements vers des formes de sociétés et de relations sociales plus indi-
vidualistes (Triandis, Bontempo, Villareal, Asai et Lucca, 1988). Effective-
ment, les valeurs de certaines sociétés traditionnelles plus collectivistes, 
du fait de l’urbanisation en particulier, tendant à disparaître. C’est le cas 
par exemple des Coréens, qui travaillent en ville et qui sont connus pour 
être beaucoup plus individualistes que leurs concitoyens en milieu rural 
(Cha, 1994 ; ceci est illustré plus loin par la présentation d’une étude sur 
l’attitude des mères sud-coréennes devant les manifestations d’agressivité 
de leur enfant). En Chine, l’introduction des éléments capitalistes au 
système économique implique que les individus doivent agir dans leur 
propre intérêt bien plus qu’avant. La modestie et la timidité ne semblent 
plus valorisées dans la culture des enfants chinois autant qu’il y a une 
dizaine d’années (Chen, Cen, Liu et He, 2005) et les Chinois valorisent 
désormais très fortement le rendement académique (Chen, Chang, Liu et 
He, 2008). 

LA RELATION INDIVIDUALISME/COLLECTIVISME ET AGRESSIVITÉ

Nous pouvons nous attendre à ce que ces cultures dans lesquelles sont 
fortement valorisés les besoins et les désirs individuels (c’est-à-dire des 
cultures mettant l’accent sur l’individualisme, l’autonomie et la 
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 compétition) acceptent mieux les comportements agressifs que les cultures 
dans lesquelles l’accent est mis sur les objectifs du groupe, le respect de 
la collectivité et de l’environnement (c’est-à-dire les cultures ne favorisant 
pas l’individualisme mais au contraire l’harmonie, le conservatisme et 
l’intégration). Il est possible d’anticiper que les membres des cultures 
individualistes auraient beaucoup plus volontiers recours à l’agressivité 
parce que celle-ci pourrait faciliter la réalisation de leurs objectifs indivi-
duels. L’usage de l’agressivité dans les cultures dans lesquelles les individus 
se conçoivent comme faisant partie du groupe est moins favorisé, parce 
qu’un tel comportement détruit l’harmonie du groupe et n’est pas bénéfique 
à la collectivité (Bergeron et Schneider, 2005). 

Les anthropologues notent que dans beaucoup de sociétés où l’agres-
sivité s’observe rarement, les individus sont socialisés pour développer une 
conception personnelle de dépendance à l’égard du groupe, où le collectif 
plutôt que l’individualité est encouragé (Fry, 1999a, 1999b ; Robarchek et 
Robarchek, 1998). Dans ces sociétés non agressives, une grande valeur est 
attribuée à l’interdépendance entre les membres du groupe et les compor-
tements de partage, d’aide et de générosité sont fortement encouragés. Ceci 
contraste encore plus avec les cultures agressives où les valeurs sont placées 
dans l’individualisme et l’autonomie et où leurs membres se considèrent 
comme indépendants les uns des autres et ne comptent que sur eux-mêmes 
(Fry, 1999a, 1999b ; Robarchek et Robarchek, 1998). 

Une récente revue de question quantitative des études interculturelles 
menées sur les agressions confirme les tendances exposées plus haut 
( Bergeron et Schneider, 2005). L’objectif de cette étude est de déterminer 
dans quelle mesure les différences interculturelles en agressivité peuvent 
être prédites par les différences observables des valeurs exprimées dans 
chaque pays à partir de 185 comparaisons et sur un total de 36 études. 
Cette synthèse confirme qu’en général les cultures dont les membres 
valorisent des valeurs collectivistes sont caractérisées par une discipline 
hautement morale, un haut niveau d’égalitarisme communautaire et des 
niveaux d’agression plus faible.

En raison de l’espace disponible, toutes les études interculturelles 
présentant un intérêt ne peuvent malheureusement être présentées dans 
ce chapitre. En conséquence, nous proposons dans la suite de ce texte une 
sélection de recherches comparatives interculturelles qui est représentative 
des études sur les relations entre pairs. Dans un premier temps, nous 
analysons au niveau des comportements agressifs des enfants les différences 
entre des pays de cultures très différentes (collectivistes/individualistes). 
Nous présentons aussi des recherches plus récentes mettant en relation 
dans ces pays les représentations et attitudes des parents en relation avec 
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les comportements agressifs de leurs enfants. Ensuite, nous recherchons 
les différenciations pouvant exister entre pays occidentaux et nous mon-
trons également qu’il peut exister des divergences dans la tolérance des 
comportements agressifs dans un même pays occidental comme c’est le 
cas entre le sud et le nord de l’Italie. Nous mentionnons également qu’il 
existe dans la plupart des pays des différences dans la légitimation et dans 
l’expression des comportements agressifs entre les filles et les garçons. 

EXEMPLES DE RECHERCHES COMPARATIVES 
SUR LES PROCESSUS DE SOCIALISATION DANS 
DES SOCIÉTÉS COLLECTIVISTES ET INDIVIDUALISTES

PREMIER EXEMPLE : COMPARAISON ENTRE DES SOCIÉTÉS 
OCCIDENTALES ET DES SOCIÉTÉS ASIATIQUES 

LA SOCIÉTÉ CHINOISE

Des études structurées permettent aux scientifiques de faire un parallèle 
entre les principes fondamentaux de la société chinoise et les patrons de 
relations observés dans les relations entre pairs. Nous n’en présenterons 
ici que quelques exemples. De fait, la Chine est très différente de  l’Amérique 
du Nord ou de l’Europe occidentale sur cette dimension, elle occupe l’extré-
mité du spectre en terme de collectivisme (Triandis, 1990). La société 
chinoise est aussi fortement influencée pas ses religions, le confucianisme, 
le bouddhisme et le zoroastrisme, qui promeuvent la modestie et le respect 
(Xu, Farver, Chang, Yu et Zhang, 2006). Pour d’autres raisons, le commu-
nisme met aussi un accent très fort sur le bien-être du groupe collectif. Le 
contraste entre la Chine et l’Amérique du Nord est souvent utilisé pour 
rendre compte des différences de relations sociales entre ces deux sociétés. 
Le collectivisme de la culture chinoise est considéré comme fournissant 
un modèle d’organisation du comportement social, les interactions entre 
individus devant se révéler en accord avec les besoins et les attentes du 
groupe. En effet, selon Yang (1981), les Chinois anticipent les réactions 
des autres et modulent leur comportement en conséquence. Nous pouvons 
rapprocher ces considérations générales des observations de Toupin (1980), 
selon lesquelles cette société réprime l’expression directe des sentiments 
et des émotions. En conséquence, les conflits verbaux et les confrontations 
directes vont à l’encontre de la conception chinoise de la tenue et des 
manières à adopter en public (Chiu, Tsang et Yang, 1988).
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Dans leur étude portant sur l’observation et la comparaison de la 
coopération et des conflits chez des enfants chinois et canadiens de 5 ans, 
Orlick, Zhou et Partington (1990) mettent en évidence une interdépendance 
mutuelle chez les jeunes enfants chinois. Ils trouvent que ces derniers 
s’engagent plus dans des comportements prosociaux d’aide et de partage 
que les enfants canadiens. Les enfants canadiens font preuve de moins de 
comportements coopératifs et 78 % de leurs comportements impliquent 
des conflits. Ces chercheurs suggèrent que ces différences interculturelles 
sont causées par des différences dans la socialisation des enfants dans les 
deux populations. Malgré des différences évidentes dans les valeurs fon-
damentales de ces deux sociétés ; il existe cependant des ressemblances 
importantes dans les relations entre pairs des enfants chinois et canadiens. 
Chen, Rubin et Li (1994) trouvent que le comportement prosocial et l’agres-
sion sont corrélés inversement avec l’ajustement social ; ces résultats sont 
analogues à ceux d’échantillons occidentaux.

Une autre recherche menée plus récemment par Cheah et Rubin 
(2003 ; 2004) compare également les réponses des mères américaines de 
culture majoritaire à celles des mères chinoises devant les comportements 
agressifs et le retrait social de leurs enfants préscolaires. L’intention de 
cette étude est d’examiner les réponses de mères vis-à-vis les comporte-
ments sociaux des enfants d’âge préscolaire (agressions et retrait social) en 
fonction de la structure de la culture. Les participants sont 103 mères 
occidentales de Washington DC, et 100 mères chinoises de Pékin et de la 
banlieue. Les réactions émotionnelles maternelles, les attributions causales, 
les stratégies et objectifs de socialisation ont été enregistrés. Selon cette 
étude, deux groupes de mères réagissent de façon négative à l’agression et 
au retrait social. Les mères chinoises dirigent de façon active les compor-
tements de leur enfant dans un effort d’inculquer des valeurs traditionnelles 
comme l’importance du respect du groupe ou la recherche de l’harmonie. 
Leurs stratégies disciplinaires sont externes, incluant les réprimandes et 
les sanctions. Elles ne tolèrent pas le comportement agressif, quel que soit 
son mobile. À l’opposé, les mères américaines de culture majoritaire croient 
qu’il est important de comprendre les raisons internes du comportement 
de l’enfant. Elles se centrent sur des stratégies comme l’explication et la 
négociation en essayant de comprendre le point de vue de l’enfant et son 
état psychologique intégrant par exemple le fait qu’il soit fatigué. Même 
si les mères américaines de culture majoritaire n’encouragent pas 
 l’agressivité, leurs sanctions ne sont pas fortes.
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LA SOCIÉTÉ INDONÉSIENNE

French, Setiono et Eddy (1999) étudient l’agressivité chez les enfants en 
Indonésie. La société javanaise indonésienne est extrêmement collectiviste 
(Hofstede, 1991) et met l’accent sur la coopération et l’harmonie dans les 
relations (Koentjaraningrat, 1985), même si les courants politiques récents 
de ce pays n’en font pas toujours preuve. En utilisant le paradigme indivi-
dualisme/collectivisme, French et ses collègues (1999) émettent l’hypothèse 
selon laquelle l’agressivité serait associée à un statut sociométrique négatif, 
particulièrement en Indonésie, mais aussi dans leur échantillon comparatif 
américain. Les résultats témoignent de l’association attendue entre l’agres-
sivité et un statut sociométrique négatif pour les enfants indonésiens. 
Cependant, dans l’échantillon américain, les enfants qui sont agressifs ont 
un groupe de pairs et des amis alors que ce n’est pas le cas pour les enfants 
indonésiens. En Indonésie, les enfants agressifs ont rarement des amis. Les 
résultats selon lesquels les enfants indonésiens ont moins d’amitiés réci-
proques peuvent refléter l’idéologie collectiviste, en raison du fait que les 
groupes de pairs harmonieux sont communément estimés sur une petite 
quantité d’amitié intime dans cette culture (Noesjirwan, 1978).

LE CAS DE LA CORÉE DU SUD

Reprenant une étude entreprise une dizaine d’années auparavant, Park et 
Chea (2005 ; Park et Cho, 1995) mènent une étude sur les représentations 
et les comportements de mères en Corée du Sud, en relation avec l’agres-
sivité de leurs enfants. En effet, témoin d’une évolution récente, les 
 croyances et réactions des mères sud-coréennes envers les comportements 
agressifs et sociaux des enfants préscolaires ont évolué ces dernières années 
(Cheah et Park, 2006). Ainsi, les réactions des mères sud-coréennes par 
rapport aux comportements agressifs et sociaux des enfants préscolaires 
sont examinées dans une perspective d’évolution culturelle. Les change-
ments récents qui affectent la Corée du Sud du point de vue politique, 
culturel et social génèrent d’une part un conflit entre les valeurs tradition-
nelles culturelles héritées de Confucius et, d’autre part, l’influence de 
 l’Occident. Un total de 81 mères d’enfants préscolaires originaires de Séoul 
notent leurs réactions émotionnelles, les attributions causales, les stratégies 
de socialisation et les objectifs de socialisation qu’elles manifestent en 
réponse à ces comportements. Les mères rapportent des émotions négatives 
en réponse aux actes antisociaux de leurs enfants comme la colère du rejet 
ou l’embarras envers les manifestations de cette agressivité. Elles pensent 
aussi généralement que l’agressivité est attribuable à des causes extérieures 
et est moins stable que les comportements de retrait social. Des stratégies 
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 directives et fortement autoritaires sont aussi produites plus souvent en 
réponse à l’agressivité que par rapport au retrait social. Cependant, elles 
ont aussi recours à des méthodes d’intervention plus indirectes et moins 
autoritaires, comme par exemple le fait de favoriser les interactions sociales 
lors de situations ludiques qui sont favorables à l’expression des compor-
tements sociaux et à la baisse de l’agressivité. Finalement, et en contraste 
au retrait social, les mères sud-coréennes ont davantage tendance à intégrer 
dans leurs pratiques d’éducation des objectifs favorisant la socialisation de 
leurs enfants plutôt que de réprimer directement les comportements agres-
sifs (Cheah et Park, 2006). Cela indique une influence grandissante d’infor-
mations et de conceptions éducatives venant de l’Occident sur les pratiques 
des mères sud-coréennes, qui ont des répercussions sur le développement 
des enfants, par exemple le retrait social est moins valorisé, tandis que le 
recours à l’agressivité n’est plus considéré comme répréhensible. L’impact 
de l’évolution des normes culturelles et des conventions sur les perceptions 
et l’évaluation des mères sud-coréennes sur les comportements inadaptés 
des enfants est ainsi démontré.

DEUXIÈME EXEMPLE : COMPARAISON D’ENFANTS 
LATINO-AMÉRICAINS ET D’ENFANTS DE SOCIÉTÉS 
OCCIDENTALES INDIVIDUALISTES

L’Amérique latine, comme les sociétés de l’Asie de l’Est, est une société 
fortement collectiviste, la famille élargie est un élément primordial de la 
vie quotidienne et joue un rôle de conseil et de soutien. Cependant, pour 
plusieurs raisons, les comparaisons entre enfants d’Amérique du Sud et 
d’Amérique du Nord ou d’Europe occidentale ne fournissent pas de données 
aussi contrastées que les études réalisées en Asie de l’Est. La plupart des 
pays d’Amérique latine partagent de nombreuses croyances religieuses avec 
l’Amérique du Nord et l’Europe occidentale et des points communs en ce 
qui concerne leur histoire culturelle. Les pays d’Amérique latine présentent 
parfois moins de différences entre les différentes sous-cultures les compo-
sant qu’aux États-Unis ou au Canada, mais bon nombre d’entre eux sont 
plus hétérogènes que la Chine, la Corée ou le Japon. Les classes sociales 
défavorisées prédominent en Amérique latine et la différence est considé-
rable entre les conditions de vie des classes défavorisées et celles des classes 
moyennes et des milieux favorisés. Dans beaucoup de pays de l’Amérique 
latine, comme ailleurs, il y a des différences très fortes entre la culture 
des grandes villes et la culture des régions agricoles.
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LES ENFANTS CUBAINS

Après ces quelques exemples contrastés démontrant un certain nombre de 
liens pouvant effectivement exister entre la culture et les comportements 
sociaux des enfants, nous allons maintenant centrer davantage encore notre 
propos sur les comparaisons des conduites agressives des enfants dans les 
différentes sociétés. Une recherche (Valvidia, Schneider, Chavez et Chen, 
2005) porte sur différentes dimensions de la socialisation d’enfants d’école 
élémentaire à Cuba et au Canada. La situation de Cuba étant particulière 
par rapport aux autres pays d’Amérique latine bien évidemment, tout 
d’abord d’un point de vue historique et politique : le collectivisme n’est 
pas seulement une valeur traditionnelle, mais aussi une politique nationale 
explicite. Des mesures portant sur l’isolement, le statut sociométrique, 
les relations affiliatives, l’agressivité et le retrait social de ces deux pays 
sont mises en relation dans l’étude de Valdivia et ses collègues. Ces cher-
cheurs constatent que l’agressivité, le retrait social et la timidité sont 
associés avec l’isolement et le rejet à Cuba plus fortement qu’en Amérique 
du Nord. De façon assez évidente, l’acceptation ou le rejet par les pairs 
intervient comme médiateur entre les comportements problématiques et 
la solitude. Ces données ont été interprétées en fonction des connaissances 
sur le groupe de pairs à Cuba qui exerce une influence sur les comporte-
ments de régulation sociale. Les résultats obtenus peuvent être interprétés 
comme la conséquence de la non-participation à la vie collective du groupe 
ou même comme la résultante de comportements à son encontre. 

LES COMMUNAUTÉS ZAPOTÈQUES DU MEXIQUE

Les communautés zapotèques de la région d’Oaxaca au Mexique offrent 
également une occasion intéressante d’examiner le lien entre l’agressivité 
des adultes et les comportements agressifs des enfants envers leurs pairs. 
Les Zapotèques, qui subsistent essentiellement grâce à l’agriculture, sont 
organisés en petites communautés séparées. Le taux d’agressivité varie 
de manière importante dans ces différentes communautés. Par exemple, 
dans les 24 communautés zapotèques étudiées jusqu’ici, le taux annuel 
d’homi cide est compris entre 4 et 123 personnes sur 100 000 (Fry, 1988). 
Il n’est pas surprenant en conséquence que les attitudes envers la violence 
varient tout autant. Dans les communautés les moins agressives, les 
bagarres et les combats, même sous forme de jeux, sont considérés comme 
préjudi ciables. Cependant, les communautés les plus violentes sont carac-
térisées par des jeux brutaux et des bagarres nombreuses entre adultes, 
aussi bien que par le recours aux punitions corporelles envers les enfants 
(Fry, 1988).
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Fry (1988) étudie les comportements des enfants de 5 à 8 ans issus 
de deux communautés zapotèques présentant différents degrés de violence. 
Les observations portent sur des combats réels, des bagarres sous forme 
de jeu et des comportements d’intimidation. Les résultats indiquent que 
le taux de jeux agressifs est deux fois plus élevé dans la communauté de 
San Andres que dans celle de La Paz, considérée comme la moins violente 
(6,9 contre 3,7 incidents par heure). Les enfants de San Andres font preuve 
d’un taux d’agressions plus élevé que ceux de La Paz (0,7 incident contre 
0,39 incident par heure). Les enfants plus âgés de San Andres s’engagent 
plus fréquemment que les plus jeunes dans des bagarres réelles, tandis que 
dans la communauté de la Paz, le taux de bagarres est plus bas chez les 
enfants les plus âgés. Les corrélations entre les bagarres réelles ou simulées 
s’avèrent faibles, ce qui montre que la plupart des enfants tendent à s’en-
gager aussi bien dans l’une ou l’autre forme de ces manifestations agressives. 
Les résultats de cette étude démontrent que l’agressivité varie à travers 
les cultures et même à l’intérieur d’une même culture dans des commu-
nautés différentes. Les objectifs développementaux peuvent être modifiés 
par le contexte culturel. Ces résultats renforcent aussi l’affirmation de 
Smith (1989), selon laquelle les enfants se préparent à leur rôle d’adulte 
au sein de leur communauté par les jeux de compétition et des bagarres.

TROISIÈME EXEMPLE : RECHERCHE TRANSCULTURELLE 
AUPRÈS DES CANADIENS D’ORIGINE CULTURELLE DIFFÉRENTE

D’autres recherches sont menées dans une perspective que l’on peut quali-
fier de transculturelle. Il s’agit en fait de déterminer les différences pouvant 
exister dans un même pays au sein de plusieurs communautés. Par exemple, 
quelle est la part de la culture d’origine qui passe par l’influence parentale 
sur les comportements des enfants. Nous avons vu qu’il est possible en 
effet de repérer des différences dans les croyances et les pratiques des 
parents. Les styles de parentage et d’éducation diffèrent selon le milieu 
social et aussi l’origine ethnique et culturelle des parents. Bose et Jennings 
(2005) montrent par exemple la part de ces influences sur la santé mentale 
et les troubles psychiatriques des enfants et des adolescents.

Dans un article récent, Ho, Bluestein et Jenkins (2008) s’intéressent 
à cet aspect. Ils rapportent les résultats d’une étude longitudinale nationale 
sur la santé et le bien-être des enfants et des jeunes Canadiens (Enquête 
longitudinale nationale sur les enfants et les jeunes (ELNEJ) à partir d’un 
échantillon important d’enfants (N = 14 990) âgés de 4 à 11 ans vivant au 
Canada, mais d’origines ethniques diverses, bien que nés pour la plupart 
dans le pays. Plus précisément, l’objectif de cette étude est d’explorer les 
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différences culturelles repérables dans les comportements des enfants en 
les mettant en relation avec le style éducatif des parents à partir des données 
recueillies auprès des enseignants et des parents eux-mêmes. 

Ho et ses collègues (2008) constatent l’existence de relations entre 
un style éducatif et l’agressivité des enfants, qui diffèrent selon le groupe 
ethnique. Il existe une corrélation significative entre des parents rigides 
et l’agressivité des enfants, surtout dans les familles canadiennes, mais 
non dans les familles d’Asie du Sud. Probablement, un style plus directif 
est normal et presque universel au sein des communautés d’origine asia-
tique ; par conséquent, dans cette sous-population, ce style parental n’est 
pas associé aux différences individuelles dans les comportements agressifs 
des enfants. 

QUATRIÈME EXEMPLE : 
L’ITALIE AU SEIN DE LA COMMUNAUTÉ EUROPÉENNE

Les études italiennes sont également d’excellentes sources d’informations 
illustrant les différences culturelles vis-à-vis de l’agressivité, particulière-
ment pour ce qui est des attentes différentes concernant les filles et les 
garçons (Schneider, 1971). La société traditionnelle italienne tolère et même 
encourage dans une certaine mesure l’agressivité chez les hommes, mais 
pas chez les femmes. De nos jours, ces valeurs sont probablement plus 
fortes dans le sud du pays. À la différence des études conduites dans le 
centre de l’Italie et dans le nord, les jeunes du sud de l’Italie semblent 
concevoir que certaines formes d’agressivité entre pairs sont acceptables 
socialement (Casiglia, LoCoco et Zappulla, 1998). 

Dans leur étude menée parmi les enfants de petites villes du centre 
de l’Italie, Tomada et Schneider (1997) tentent de répliquer les résultats 
de Crick et Grotpeter (1995), qui indiquent que les garçons américains font 
preuve d’un taux d’agressivité directe et d’un niveau d’agressivité relation-
nelle plus important que les filles. Tel que discuté dans le chapitre de 
Normand et Schneider (dans cet ouvrage), l’agressivité manifeste fait réfé-
rence aux agressions physiques et verbales d’hostilité visant directement 
une autre personne. L’agressivité relationnelle fait souvent référence à des 
formes insidieuses d’agression dans les relations interpersonnelles, comme 
le fait de diffuser une rumeur, ou l’exclusion d’un enfant du groupe de jeux 
(Crick et Grotpeter, 1995 ; Lagerspetz, Björkqvist et Peltonen, 1988). L’agres-
sivité manifeste est courante dans les cours de récréation en Italie. Genta 
et ces collaborateurs (Genta, Menesini, Fonzi, Constable et Smith, 1996) 
trouvent que les enfants italiens qui fréquentent l’école élémentaire du 
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centre de l’Italie font preuve d’un taux significativement plus élevé de 
comportements de menaces et d’intimidations qu’en Norvège, en  Angleterre, 
en Espagne et au Japon.

La manifestation de l’agressivité chez les garçons italiens est le plus 
souvent considérée comme normale et elle est même encouragée chez les 
adolescents dans les villages traditionnels italiens, comme un témoignage 
s’apparentant à une prouesse sexuelle et une préparation à leur futur rôle 
patriarcal. Par contre, l’agressivité extériorisée est désapprouvée chez les 
filles (Maraspini, 1968 ; Schneider, 1971). Tomada et Schneider (1997) ana-
lysent les descriptions faites par des professeurs et des élèves d’écoles élé-
mentaires italiennes en ce qui concerne les comportements agressifs et 
prosociaux. Ils trouvent suite à leurs différentes études que les filles ita-
liennes n’expriment pas un taux d’agressivité relationnelle plus important 
que les garçons, ces derniers ont des taux d’agressivité manifeste et d’agres-
sivité relationnelle plus forts que ceux des filles. Si l’agressivité relationnelle 
n’est pas prise en compte, on en arrive à la conclusion absurde selon laquelle 
l’agressivité est relativement absente chez les filles italiennes. 

L’ÉTUDE ANTHROPOLOGIQUE DES PRATIQUES 
ÉDUCATIVES DES PARENTS
Selon le modèle dit psychoculturel de J. Whiting (1977), les contextes 
naturel et historique d’une société influencent les pratiques éducatives, 
qui déterminent les caractéristiques psychologiques durables des adultes. 
Dans les années 1970 et 1980, Beatrice B. Whiting et John W.M. Whiting 
organisent des recherches comparatives qui consistent à envoyer des cher-
cheurs (toujours anthropologues, parfois aussi psychologues) dans diffé-
rentes parties du monde, pour observer un même phénomène avec les 
mêmes méthodes. L’étude des « enfants et parents de six cultures » donne 
lieu à de nombreuses publications (Whiting et Whiting, 1975 ; Whiting et 
Edwards, 1988).

Ainsi, ce projet portant sur six sociétés entreprend d’identifier les 
différences culturelles présentes dès le début du développement social de 
l’enfant. Les recherches ont recours à l’observation directe des mères et 
de leurs enfants âgés de 2 à 10 ans en Inde, à Okinawa, aux Philippines, 
au Mexique, au Kenya et aux États-Unis. Évidemment, il faut considérer 
plusieurs facteurs en interprétant les résultats qui peuvent être interprétés 
en fonction non seulement des différences entre les pays, mais aussi comme 
indiquant des différences entre les zone urbaines et rurales, entre les 
niveaux d’instruction des parents, entre les communautés pauvres et mieux 
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nanties, etc. Les interactions mère-enfants et les relations sociales entre 
enfants sont codifiées. Les informations sur chacune des cultures sont bien 
documentées, ce qui ajoute encore à la valeur de ce travail. Cette étude 
est restituée en détail dans deux volumes qui incluent en outre des des-
criptions des conditions de la vie quotidienne, des ressources, des pratiques 
éducatives parentales, du réseau de soutien social et du type de responsa-
bilité donné aux enfants dans chaque pays (Whiting et Whiting, 1975 ; 
Whiting et Edwards, 1988). Ce projet met en évidence des différences 
culturelles importantes entre les sociétés étudiées. Par exemple, les enfants 
d’âge scolaire dans les cultures ayant un système scolaire organisé ont plus 
de contacts avec leurs pairs, surtout avec ceux du même sexe.

Des comparaisons faites par Whiting et Edwards (1988) suggèrent 
d’autres moyens par lesquels la culture pourrait influencer l’agressivité 
des enfants. Par exemple, à Nyansago au Kenya, où un seul enfant sur les 
22 sujets de la recherche allait à l’école, les résultats indiquaient le plus 
faible taux de contact entre pairs. Dans cette étude, les enfants font rare-
ment preuve de comportements agressifs, ceci est particulièrement vrai 
pour les filles. Comment les enfants apprennent-ils l’agressivité à l’école 
ou en interaction sociale ? Parmi les cultures étudiées, le taux le plus 
important de comportement agressif a été attribué aux enfants de Khalapur, 
en Inde, culture qui pratique les châtiments corporels envers les enfants. 
Les enfants de Mixteca, une communauté indienne du Mexique, font preuve 
eux aussi d’un niveau important de conduites agressives. Dans cette com-
munauté, les niveaux d’agressivité des adultes sont particulièrement élevés. 
Les garçons qui appartiennent à des cultures encourageant la ségrégation 
sexuelle et la compétition scolaire sont souvent très bagarreurs. Ceux qui 
font le plus preuve de comportements protecteurs et éducatifs envers les 
pairs de même sexe vivent généralement dans des cultures où il est demandé 
aux enfants d’aider leurs frères et sœurs.

LA CULTURE ET LA TOLÉRANCE DE L’AGRESSIVITÉ 
PAR LES PARENTS
Des différences interculturelles peuvent également affecter le niveau de 
tolérance vis-à-vis des comportements atypiques et ces différents seuils 
peuvent déterminer comment l’adulte réagit aux comportements agressifs 
des enfants. Schneider, Attili, Vermigli et Younger (1997) comparent les 
croyances de parents canadiens et italiens à propos de l’agressivité et du 
retrait social. Ils émettent l’hypothèse selon laquelle les mères italiennes 
considéreraient l’agressivité comme plus inquiétante et les mères  canadiennes 
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auraient des réponses émotionnelles plus fortes par rapport au retrait social. 
Ils étudient aussi la répartition des mères qui ont des enfants identifiés 
comme retirés ou agressifs. Les résultats indiquent que les mères cana-
diennes considèrent le retrait social comme plus problématique que les 
mères italiennes. Toutefois, les deux échantillons indiquaient que l’agres-
sivité est considérée comme plus alarmante que le retrait social. Les cher-
cheurs rencontrent des différences intéressantes attribuables au facteur 
sexe : l’intensité des réactions émotionnelles des mères italiennes par 
rapport au retrait social de leur fille est moins importante que la réaction 
à ce comportement s’il se manifeste chez les garçons, cette différence liée 
au sexe n’est pas retrouvée dans l’échantillon canadien. Une grande pro-
portion de mères italiennes pense que les problèmes de comportement de 
l’enfant dépendent de facteurs psychologiques stables et internes comme 
les traits de personnalité. Par contre, les mères canadiennes aspirent à 
croire que les comportements des enfants peuvent être facilement changés. 
Cette différence peut être reliée aux croyances qui ont cours dans les vil-
lages italiens concernant le rôle du destin et de la chance dans l’évolution 
future des enfants (Maraspini, 1968). Il n’est pas considéré en général que 
le comportement puisse être modifié par les attitudes éducatives. Au 
contraire, les mères canadiennes semblent plus persuadées que les inter-
ventions parentales et le style éducatif peuvent modifier le comportement 
de  l’enfant. En conséquence, cette étude peut aider à comprendre comment 
les caractéristiques culturelles peuvent influencer les interprétations que 
les parents font du comportement de leurs enfants aussi bien que leurs 
niveaux de tolérance vis-à-vis le retrait social et l’agressivité.

Weisz, Suwanlert, Chaiyasit et Weiss (1988) étudient aussi les seuils 
de tolérance au comportement sur-contrôlé (p. ex., timidité, retrait) et au 
comportement sous-contrôlé (p. ex., agressivité), dans une recherche conduite 
en Thaïlande et aux États-Unis. La majorité des Thaïlandais souscrivent à 
la doctrine du bouddhisme thaïlandais, qui prône la modestie, la tolérance 
et l’harmonie. L’étude consiste en la présentation à des parents et enseignants 
américains et thaïlandais de deux images, chacune d’elle illustrant un 
exemple du patron de comportement étudié. Les parents et les enseignants 
doivent alors estimer le degré de gravité du comportement et évaluer leur 
niveau de préoccupation par rapport au comportement s’ils étaient le parent 
ou l’enseignant de l’enfant représenté dans l’image. Ils ont aussi à apprécier 
la probabilité d’un changement du comportement et à indiquer la cause 
probable du comportement de l’enfant en question. Les résultats indiquent 
que les sujets thaïlandais évaluent les comportements sous-contrôlé et sur-
contrôlé moins négativement que les sujets américains. En comparaison, 
par rapport aux participants américains, les Thaïlandais jugent aussi ces 
patrons de comportement comme moins inquiétants pour un enseignant 
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ou un parent et plus probable de s’améliorer tout seul. Les psychologues 
thaïlandais et américains rapportent des niveaux égaux de préoccupation à 
propos des problèmes de comportement. Le niveau de préoccupation des 
psychologues est plus important que celui des parents et des enseignants 
thaïlandais, mais plus bas que ceux du groupe de sujets américains. Les 
Thaïlandais attribuent plus souvent les comportements sur-contrôlés et 
sous-contrôlés à une éducation défectueuse que ne le font les Américains, 
qui tendent à attribuer ces comportements à des facteurs de stress environ-
nementaux, comme une vie familiale et interpersonnelle instable et des 
conflits personnels. Dans les deux cultures, le comportement sous-contrôlé 
semble plus préoccupant que le comportement sur-contrôlé.

LES EFFETS DES QUARTIERS, DES COMMUNAUTÉS 
ET DE LA VIOLENCE DANS LA SOCIÉTÉ
Österman et ses collègues (Österman, Björkqvist, Lagerspetz, Kaukiainen, 
Huesmann et Franczek, 1994) réalisent une étude interculturelle de l’agres-
sion et de la « victimisation » chez des enfants appartenant à cinq groupes 
ethniques différents. Les données sont collectées auprès d’enfants de 8 ans 
en Turquie, en Finlande (parlant le suédois et le finnois), à Chicago aux 
États-Unis (des Noirs américains et des membres da la culture majoritaire 
d’origine européenne) et à Varsovie en Pologne. En utilisant l’échelle d’agres-
sivité directe et indirecte (Björkqvist, Lagerspetz et Österman, 1992), les 
chercheurs trouvent que les enfants noirs américains avaient le niveau 
d’agressivité le plus fort, qu’elle soit citée par eux-mêmes ou par leurs 
pairs. Les auteurs attribuent les résultats constatés à la violence qui règne 
dans la communauté des enfants noirs américains de Chicago. Or, à partir 
de cette constatation, nous ne savons pas véritablement quel est le lien 
de cause à effet. Quoique les scores des garçons ne diffèrent pas significa-
tivement d’une culture à l’autre, ceux des filles présentent par contre des 
variations significatives. Par exemple, les filles polonaises indiquent un 
niveau d’agression important dans leur propre évaluation et qui est confirmé 
par les réponses données par les pairs. Un tel niveau d’agression pourrait 
peut-être s’expliquer par la tradition d’opposition aux pouvoirs étrangers 
qui existe depuis longtemps en Pologne (Österman et al., 1994).

Farver et ses collaborateurs (Farver, Welles-Nyström, Frosch, Wibarti 
et Hoppe-Graff, 1997) trouvent aussi un grand niveau d’agressivité parmi 
les enfants américains. Dans leur étude interculturelle réalisée en Suisse, 
en Allemagne, en Indonésie et aux États-Unis, 40 enfants de 4 ans dans 
chaque pays doivent créer des histoires en utilisant des jouets à connotation 
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agressive ou non. L’analyse de contenu des scénarios des jeunes enfants 
américains montre un plus grand nombre de situations, de mots et de 
personnages agressifs que ceux des enfants des autres pays. Les histoires 
des enfants américains présentent, de plus, des situations beaucoup plus 
agressives que celles des autres enfants. Farver et ses collègues (1997) 
suggèrent que le taux de crimes et de violence élevé aux États-Unis influence 
le développement de l’agression chez les enfants. Ils insistent aussi sur le 
fait que dans la société américaine hautement individualiste, la socialisa-
tion des enfants accentue la compétition, l’indépendance, l’indifférence 
émotionnelle par rapport aux besoins des autres. La plus grande différence 
de niveau d’agressivité se trouve entre les enfants américains et les enfants 
indonésiens. Ceci est probablement le reflet des différences culturelles 
dans les pratiques éducatives et dans la tolérance vis-à-vis des comporte-
ments agressifs. Farver et ses collaborateurs font référence aux résultats 
de Triandis (1990), selon lesquels la société indonésienne est caractérisée 
par le collectivisme et un certain mépris pour l’agressivité. Comparés aux 
enfants américains, les enfants indonésiens ne sont pas encouragés à devenir 
indépendants et compétitifs, mais la collectivité leur apprend à valoriser 
l’harmonie, la coopération et l’importance de la communauté et de la 
famille. Cette étude met ainsi en évidence comment l’agressivité exprimée 
dans des récits d’enfants peut refléter les caractéristiques culturelles.

LA CULTURE, LES MÉDIAS ET L’AGRESSIVITÉ 
DES ENFANTS
Huesmann, Lagerspetz et Eron (1984) réalisent une étude interculturelle 
pour déterminer s’il est possible de trouver des différences culturelles dans 
les corrélations entre le comportement agressif d’enfants américains et 
finlandais d’âge scolaire et le fait de regarder la télévision. Ces enfants 
sont testés et interviewés pendant trois ans. Les résultats de cette étude 
longitudinale suggèrent que le fait de regarder des programmes violents à 
la télévision est lié à l’agressivité et peut prédire une augmentation des 
niveaux d’agressivité chez les filles américaines et les garçons américains 
et finlandais. L’importance de la relation entre les deux variables dépend 
à la fois de l’intensité de la violence des émissions regardées et du temps 
passé devant le petit écran. Pour les enfants américains, ces deux facteurs 
auraient une répercussion d’importance équivalente, bien que le contenu 
des programmes de télévision finlandais soit beaucoup plus violent. La 
corrélation entre télévision et agressivité est d’autant plus accentuée chez 
les garçons qui s’identifient aux personnages. La violence des programmes 
à la télévision finlandaise est contrôlée, bien que la plupart des émissions 
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violentes soient importées. Huesmann, Lagerspetz et Eron (1984) postulent 
que les enfants finlandais ne s’identifient pas à des émissions violentes. 
En fait, les résultats des études portant sur les relations entre les pro-
grammes télévisés et l’expression de l’agressivité sont souvent contradic-
toires. En fait, des recherches plus récentes tendraient à montrer que ce 
sont les enfants les plus agressifs qui regardent ce genre d’émissions (voir 
le chapitre de Leyens, dans cet ouvrage, pour une discussion détaillée du 
rôle des médias dans le développement de l’agressivité).

Dans une autre étude, Eron et Huesmann (1987) examinent les 
 relations entre le fait de regarder la télévision, l’évaluation de l’agressivité 
par les pairs et la popularité parmi des jeunes Israéliens vivant dans un 
kibboutz et d’autres vivant en ville. Ils ont aussi fait des collectes de 
données auprès d’enfants australiens, américains, finlandais et polonais. 
Il y a de nombreux points communs entre les différents échantillons étudiés. 
L’agressivité évaluée par les pairs est restée stable sur une période de trois 
ans et elle est négativement corrélée avec la popularité dans toutes les 
populations, bien que les chercheurs constatent une variabilité inter-
culturelle dans le degré par lequel le fait de regarder la télévision induit 
l’agressivité. Cela est particulièrement évident dans le fait de regarder des 
programmes violents. La corrélation la plus faible se trouve chez les enfants 
du kibboutz, ce qui peut être imputé à la régulation effectuée par les per-
sonnes en charge de la garde des enfants lorsqu’ils regardent la télévision. 
En effet, celles-ci discutent de l’implication de la violence à la fin des 
émissions. Il se pourrait que l’impact de la violence à la télévision sur les 
enfants soit affaibli par la nature collectiviste des communautés des kib-
boutz et les discussions qui suivent offrant un accompagnement aux enfants 
sur le sens à donner à ces programmes.

CONCLUSION
Les diverses études présentées permettent de cerner les relations pouvant 
exister entre les différents types de culture et l’expression et les manifes-
tations de l’agressivité chez les enfants. Le constat des liens de cause à 
effet n’est pas toujours évident à établir, de même que les explications qui 
peuvent être fournies. Le sujet de cette recension de travaux représente 
un sujet critique dont l’interprétation soulève des questions conceptuelles, 
méthodologiques importantes et contient donc aussi sa part de considéra-
tions éthiques. Il importe bien évidemment de bien distinguer dans ce 
compte rendu les populations étudiées dans leur pays d’origine de celles 
étudiées dans leurs pays d’adoption. Les premières composent véritablement 



Origines culturelles de l’agressivité 221

© 2009 – Presses de l’Université du Québec
Édifice Le Delta I, 2875, boul. Laurier, bureau 450, Québec, Québec G1V 2M2 • Tél.: (418) 657-4399 – www.puq.ca

Tiré de : Conduites agressives chez l’enfant, B.H. Schneider, S. Normand, M. Allès-Jardel, 
M.A. Provost et G.M. Tarabulsy (dir.), ISBN 978-2-7605-1562-8 • D1562N

Tous droits de reproduction, de traduction et d’adaptation réservés

avec les valeurs culturelles propres à leur milieu. Les secondes ajoutent 
une donnée, à savoir quelles interactions écosystémiques leur situation 
d’immigrants ajoute à ces valeurs et à leur mise en œuvre. 

LES DÉFIS DANS LE DÉVELOPPEMENT, LA CONDUITE 
ET L’INTERPRÉTATION DES ÉTUDES CULTURELLES

Les travaux impliquant les enfants ne sont pas toujours faciles à mener, 
surtout dans certaines sociétés et dans certains pays ; la recherche inter-
culturelle représente un véritable défi supplémentaire qui exige une bonne 
communication et une bonne compréhension entre les chercheurs impli-
qués dans les différents pays. Idéalement, il serait nécessaire que les res-
sources matérielles et humaines soient suffisantes dans chacun des sites 
où sont collectées les données, ce qui n’est pas toujours le cas. 

Les études rapportées témoignent des capacités des chercheurs à 
surmonter certaines des difficultés et les nombreux obstacles inhérents à 
la comparaison de données issues de différentes sociétés. Passer en revue 
les résultats a permis de voir que la comparaison des relations entre pairs 
dans différents pays n’est pas simple. En premier lieu, ces recherches 
 impliquent nécessairement une information approfondie sur chacun des 
pays comparés, c’est pourquoi nécessairement la plupart des articles et des 
études rapportés doivent commencer par décrire le plus précisément pos-
sible le contexte et les conditions de la recherche. De telles connaissances 
peuvent permettre d’établir, tout d’abord, que la question qui va être étudiée 
a une plus ou moins grande importance selon les sociétés. Dans la plupart 
des pays, il existe en effet des distinctions spécifiques concernant l’ethni-
cité, les statuts socioéconomiques qui ne peuvent pas toujours être consi-
dérés comme comparables. Il en est de même pour les différences entre 
sexes et le statut accordé aux filles et aux garçons dans certaines cultures. 
Ces variations permettent d’expliquer en partie les différences observables 
dans les valeurs affichées et les comportements sociaux qui s’expriment 
de façon plus ou moins contrastée selon le pays.

En outre, les participants de différentes sociétés peuvent ressentir 
différemment le fait d’être impliqués dans une recherche, notre expérience 
montre par exemple qu’il est plus difficile de pénétrer dans les familles 
françaises qu’en Amérique du Nord. Certains peuvent considérer cela 
comme une source de nouveauté et de fierté, d’autres peuvent considérer 
cela comme une intrusion dans leur vie privée. Les chercheurs et les étu-
diants issus de divers pays peuvent également présenter des différences au 
niveau de la formation à la recherche.
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Outre les défis méthodologiques rapportés dans le chapitre de 
Normand et Schneider (dans cet ouvrage), une difficulté méthodologique 
supplémentaire réside dans la traduction et l’adaptation nécessaire des 
instruments utilisés sans perdre certaines des informations originelles. En 
effet, dans la  recherche interculturelle mais aussi transculturelle, les ques-
tionnaires sont généralement standardisés par une double traduction, mais 
ceci ne garantit pas toujours l’équivalence de sens, dans la mesure où les 
mêmes mots peuvent avoir des connotations différentes dans des cultures 
différentes. Cela est particulièrement vrai dans le domaine qui est le sujet 
de cet exposé et qui a trait plus généralement à l’évaluation de représen-
tations et de comportements en relation avec la communication, les inter-
actions et l’éducation.

Une autre difficulté méthodologique résulte dans l’interprétation des 
résultats obtenus, des standards de comportements normatifs et acceptables 
varient selon les cultures. Malgré ces différences, nous avons pu constater 
cependant quelques similitudes au niveau de l’expression des comporte-
ments et une évolution causée par l’évolution sociale et culturelle au 
niveau mondial.

Aucune des recherches existantes sur les différences culturelles dans 
les relations entre pairs chez l’enfant ne peut résoudre tous ces problèmes. 
Néanmoins, les fondements des recherches à venir indiquent des différences 
importantes au niveau des relations entre pairs dans les différentes sociétés, 
dans des secteurs-clés comme l’acceptation par les pairs des enfants timides 
et l’importance de la compétition entre les enfants. D’autres recherches 
servent d’autres objectifs de la recherche interculturelle en démontrant 
comment les enfants présentent des caractéristiques communes et des 
comportements similaires dans les différentes sociétés. Le rejet social 
presque universel des enfants qui font preuve d’agressivité malintentionnée 
en est un exemple. De fait, nous espérons que cet exposé décrivant comment 
les caractéristiques d’une société et d’une culture peuvent affecter le déve-
loppement de la socialisation et de l’agressivité chez les enfants facilite la 
compréhension des origines psychosociales de l’agressivité.



© 2009 – Presses de l’Université du Québec
Édifice Le Delta I, 2875, boul. Laurier, bureau 450, Québec, Québec G1V 2M2 • Tél.: (418) 657-4399 – www.puq.ca

Tiré de : Conduites agressives chez l’enfant, B.H. Schneider, S. Normand, M. Allès-Jardel, 
M.A. Provost et G.M. Tarabulsy (dir.), ISBN 978-2-7605-1562-8 • D1562N

Tous droits de reproduction, de traduction et d’adaptation réservés

11
L’influence des médias sur les conduites 
agressives des enfants
Jacques-Philippe Leyens
Université catholique de Louvain



© 2009 – Presses de l’Université du Québec
Édifice Le Delta I, 2875, boul. Laurier, bureau 450, Québec, Québec G1V 2M2 • Tél.: (418) 657-4399 – www.puq.ca

Tiré de : Conduites agressives chez l’enfant, B.H. Schneider, S. Normand, M. Allès-Jardel, 
M.A. Provost et G.M. Tarabulsy (dir.), ISBN 978-2-7605-1562-8 • D1562N

Tous droits de reproduction, de traduction et d’adaptation réservés



© 2009 – Presses de l’Université du Québec
Édifice Le Delta I, 2875, boul. Laurier, bureau 450, Québec, Québec G1V 2M2 • Tél.: (418) 657-4399 – www.puq.ca

Tiré de : Conduites agressives chez l’enfant, B.H. Schneider, S. Normand, M. Allès-Jardel, 
M.A. Provost et G.M. Tarabulsy (dir.), ISBN 978-2-7605-1562-8 • D1562N

Tous droits de reproduction, de traduction et d’adaptation réservés

En 1963, l’éthologue Konrad Lorenz a publié son livre sur l’agression. Le 
futur prix Nobel de médecine appliquait ses connaissances dans le monde 
animal au domaine de l’agression humaine. Il y défendait plusieurs thèses. 
Tout d’abord, selon lui, l’agression était utile parce qu’elle permettait aux 
dominants de faire respecter l’ordre. Les êtres humains n’avaient donc qu’à 
utiliser l’agression pour éviter le chaos, mais, faisait remarquer Lorenz, il 
existe une grande différence entre l’agression des animaux et celle des 
humains. Alors que les animaux d’une même espèce ne se tuent que rare-
ment entre eux, il n’en va pas de même pour les humains. Comment dès 
lors contrôler une agression exagérée ? Lorenz recommandait le spectacle 
de l’agression ou de la compétition. Il suggérait notamment que les nations 
en guerre règlent leurs conflits non pas par une guerre, mais par un combat 
entre chefs. Le résultat du combat déciderait de l’issue du conflit et les 
spectateurs s’en retourneraient chez eux débarrassés de leurs velléités 
guerrières. 

Dans les années 1960, il était fréquent de croire que regarder  l’agression 
des autres purifiait les pulsions des spectateurs. On appelle ce phénomène 
« catharsis » depuis Aristote, qui défendait l’effet libérateur du spectacle 
des tragédies à l’encontre de Platon, qui condamnait un déclin moral. Le 
terme de catharsis et la réalité qu’il recouvre deviendront popularisés avec 
Freud et la vulgarisation de la psychanalyse. Des livres entiers (Ardrey, 
1966 ; Storr, 1968) exalteront le procédé des caniveaux agressifs grâce à la 
vision de la violence. 

À la même époque, les psychologues Bandura et Berkowitz vont se 
poser des questions différentes sur l’agression en dehors de toute préoccu-
pation quant à la violence filmée. Malgré la spécificité de leurs recherches, 
celles-ci entraîneront l’attention sur les conséquences des spectacles vio-
lents. Ce chapitre retracera d’abord les démarches de Bandura et de 
Berkowitz, ainsi que les controverses qu’elles ont provoquées, surtout de 
la part des compagnies de télévision. La partie suivante sera consacrée aux 
caractéristiques des spectateurs ou des spectacles qui modèrent les réactions 
agressives. Dans la partie finale, enfin, on s’intéressera à des sujets plus 
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contemporains comme les jeux vidéo ainsi qu’à des implications pratiques 
comme les recommandations qui sont proposées aux parents. Avant tout 
cela, cependant, voici quelques considérations générales.

CONSIDÉRATIONS GÉNÉRALES
Au long de l’histoire de la psychologie et de la psychanalyse, et selon les 
auteurs, la vision de spectacles violents a trois effets possibles. Les consé-
quences sont nulles ; elles diminuent l’agression de l’audience ; elles aug-
mentent cette même agression. Ce chapitre montrera que, si effet il y a, 
il consistera à accroître les comportements agressifs, effectués avec l’inten-
tion de faire mal, ainsi que les attitudes et émotions agressives. Très 
souvent, la violence filmée augmente la probabilité de ces comportements, 
attitudes et émotions. Ceci ne veut pas dire que celui qui ne fait que 
regarder des films violents deviendra nécessairement un délinquant, ni 
qu’une haute dose de ce type de vision suffit à conduire à une carrière de 
tueur. Le spectacle de la violence n’est ni un facteur nécessaire, ni un 
facteur suffisant. Même cela, certains ne sont pas prêts de l’admettre comme 
on le verra en fin de chapitre. Si cela tombe, ces critiques sont très contents 
que l’on interdise de fumer dans tous les endroits publics. Qu’ils sachent 
alors que la relation entre violence filmée et agression est deux fois plus 
forte qu’entre tabagisme passif et cancer du poumon. En fait, la relation 
n’est pas éloignée de celle entre tabagisme actif et cancer du poumon 
(Bushman et Anderson, 2001). 

Si l’on regarde l’ensemble des études sur la relation entre spectacle 
violent et comportement agressif, elle varie de r = 0,1 à 0,3, c’est-à-dire de 
petite à modérée (Anderson et Bushman, 2002). On peut discuter sur la 
petitesse des corrélations, mais il faut prendre celles-ci dans leur ensemble. 
Des milliards de gens regardent des films agressifs, et ce qui semble des 
corrélations légères au départ peuvent s’avérer importantes sur l’ensemble, 
d’autant que nous sommes tous bombardés, que nous le voulions ou non, 
par des messages agressifs. Si une personne sur mille est influencée, combien 
le seront sur un milliard ? En fait, un des meilleurs prédicteurs de l’agression 
auprès de jeunes adultes a été la vision de spectacles violents quand ils 
étaient jeunes (Anderson et al., 2003). Par ailleurs, la commission Youth 
Violence : A Report of the Surgeon General (U.S. Department of Health and 
Human Services, 2001) rapporte que la violence filmée est un facteur de 
risque plus grand qu’un QI peu élevé, que venir d’une famille désunie, d’une 
famille avec des parents abusifs, et qu’avoir des compagnons asociaux.
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Ces résultats ont été obtenus par près de 1000 tests sur 252 études 
(Anderson et al., 2003). Il est temps de les considérer sérieusement. Nous 
reproduisons d’abord l’historique des recherches dans leur généralité pour 
envisager ensuite une série de modérateurs théoriques. Ces deux parties 
ont une importance particulière. On y verra que les recherches datent de 
plusieurs décennies ; ce sont elles qui ont donné les orientations théoriques 
au domaine. À la fin des années 1970, il semblait qu’on ait répondu aux 
principales questions, et les recherches se feront de plus en plus rares pour 
revenir à la mode à l’occasion de la mode des jeux vidéo violents, et avec 
le développement de connaissances statistiques davantage sophistiquées. 
Les études actuelles multiplient l’investigation de modérateurs qui ont un 
intérêt plus exploratoire que théorique. La prudence est de rigueur parce 
que, avec l’abondance des variables prises en compte simultanément (p. ex., 
Wallenius, Punamäki et Rimpelä, 2007), les effets « significatifs » peuvent 
facilement être attribuables au hasard. Par ailleurs, la récence des résultats 
n’est pas un gage de fiabilité ; il faut se méfier de résultats obtenus une 
seule fois ou toujours par le même auteur.

LES PREMIÈRES RÉPONSES EMPIRIQUES
En 1963, Bandura et Walters s’intéressent aux réactions agressives d’enfants 
d’un quartier huppé près de San Francisco, lorsqu’ils découvrent que le 
meilleur prédicteur de ces réactions était les comportements des parents. 
D’où l’idée vient à Bandura que l’agression est le fruit de l’imitation ou 
de l’apprentissage vicariant, c’est-à-dire de l’apprentissage par observation 
d’un modèle. Le chercheur de Stanford (voir Bandura, 1965) met immédia-
tement en scène des expériences avec des enfants d’âge préscolaire confron-
tés à un modèle qui se montre ou non agressif avec des jouets divers et 
dont les comportements seront punis, récompensés, ou laissés sans consé-
quences. Le modèle fait en sorte que ses comportements violents soient 
inhabituels (prendre un marteau en plastique et frapper le nez d’une poupée 
gonflable en disant « paf, paf, paf, en plein sur le nez »), de sorte que leur 
production spontanée par un enfant soit rarissime. Chaque enfant est 
ensuite laissé seul avec les jouets et l’on observe dans quelle mesure il se 
montre violent et reproduit les comportements du modèle. Comme ceux-ci 
étaient inhabituels, leur apparition est manifestement causée par le  modèle. 
On reconnaîtra ici directement le paradigme de l’apprentissage opérant, 
mais qui est effectué de manière vicariante. Ce n’est pas l’enfant qui est 
puni ou récompensé, mais bien le modèle.
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Après quelques expériences, Bandura se demande s’il n’obtiendrait 
pas les mêmes effets en montrant un modèle filmé plutôt que vivant. Le 
recours au film a divers avantages : on épargne le temps du modèle et on 
s’assure que celui-ci a le même comportement pour tous les enfants. Bandura 
et ses collaborateurs remarqueront qu’un modèle filmé, même déguisé en 
personnage de bande dessinée, a le même effet qu’un modèle vivant. Cette 
expérience suffira pour que Bandura (1973) comprenne immédiatement les 
implications de ses recherches sur les effets de la violence filmée. Dans 
une section ultérieure, on détaillera les principaux résultats obtenus. Jusqu’à 
présent, la prééminence a été donnée à la préoccupation théorique et le 
détail méthodologique qui ont amené cette ligne de recherches.

À la même époque, Berkowitz (1964) veut reformuler la théorie de 
frustration-agression (voir chapitre de Normand et Schneider, dans cet 
ouvrage). Selon lui, la frustration ne se réduit pas à l’obstruction en vue 
d’un but (« il n’y a plus de glace »), mais comprend toute stimulation désa-
gréable : réprimande, mauvaise odeur, température trop chaude ou trop 
froide, etc. Cette stimulation dite « aversive » conduirait à une activation 
physiologique susceptible de déboucher sur un comportement agressif 
surtout si, dans l’environnement, il y a d’autres stimuli associés à l’idée 
de violence. Parmi de tels stimuli, viennent tout particulièrement à l’esprit 
les armes ou les films violents. De fait, Berkowitz montrera que des gens 
mis de mauvaise humeur (stimulation aversive) réagiront violemment s’ils 
ont vu un film violent ou une arme. Ici, il ne s’agit plus d’apprentissage 
opérant, mais de conditionnement classique à la Pavlov. Il y a association 
entre stimuli conditionné (la stimulation aversive) et inconditionné (l’arme 
ou le film agressif). 

Alors que les premières recherches étaient formulées dans un langage 
behavioriste, leur popularité atteindra son summum avec l’arrivée du cogni-
tivisme. Ce changement sera aisément assimilable. Bandura (1973), par 
exemple, montrera que certaines conditions, notamment cognitives, 
peuvent faciliter ou entraver l’imitation agressive. Un enfant qui est absorbé 
par un puzzle n’aura pas les ressources cognitives pour observer un dessin 
animé agressif à la télévision et imiter la violence des héros. Quant à 
Berkowitz (1993), il lui suffira d’ajouter à son raisonnement que ce ne sont 
pas les stimuli en tant que tels qui importent mais leur signification et 
les idées, souvent inconscientes, qu’ils provoquent. Ce dernier point étant 
très important pour ce qui va suivre, je le développerai quelque peu.

Dans son expérience la plus célèbre, Berkowitz (avec LePage, 1967) 
a montré que des étudiants universitaires envoyaient à un comparse le 
plus grand nombre de (prétendus) chocs électriques lorsqu’ils avaient été 
maltraités par ce comparse et qu’une arme se trouvait à côté de la machine 
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à délivrer des chocs. Avec toutes les controverses sur la vente d’armes aux 
États-Unis, cette étude était explosive. D’autres chercheurs américains ont 
voulu la reproduire en ne lésinant pas sur les moyens, c’est-à-dire en évo-
quant sans doute davantage l’anxiété que l’agression (p. ex., Buss, Booker 
et Buss, 1972). Soit ils n’obtinrent aucun effet, soit ils observèrent moins 
d’agression et presque tous conclurent à un artéfact. Cette hypothèse de 
l’anxiété a donné lieu à l’expérience de Leyens et Parke (1975). L’étude 
s’est effectuée avec des miliciens belges en utilisant une technique de 
désensibilisation systématique, à savoir que la présence physique d’une 
arme a été remplacée par des diapositives d’armes. Le fameux effet armes 
a été clairement obtenu. Dans une expérience suivante et avec le même 
type de population, on a ou non demandé aux participants de prêter atten-
tion aux qualités esthétiques des diapositives. En cas d’absence d’instruc-
tions spéciales, l’effet armes apparaissait, mais rien ne se produisait dans 
la condition esthétique, condition dans laquelle d’ailleurs les participants 
évaluaient ensuite les armes comme moins violentes que dans les autres 
conditions (Leyens, Cisneros et Hossay, 1976). Ce résultat montre bien 
l’importance des cognitions amorcées par l’arme (ou le film agressif).

Peut-on parler d’effet armes chez des enfants ? Leyens et Mahjoub 
(1995) ont voulu répondre à cette question en testant des enfants belges et 
palestiniens réfugiés dans des camps libanais et syriens. Les enfants étaient 
testés en petits groupes. Un tiers des groupes recevait autant de petites 
voitures qu’il y avait d’enfants et qui étaient observés pendant qu’ils 
jouaient. Un deuxième tiers recevait autant de voitures moins une rem-
placée par un fusil en plastique. Dans le dernier tiers, le fusil avait été 
substitué par une flûte en plastique, à peu près de la même forme que le 
fusil. Chez les enfants belges, on a obtenu un effet armes. Chez les enfants 
palestiniens, au contraire, on a observé davantage de coopération. En pos-
session des résultats, l’explication la plus plausible était aisée. Alors que 
chez les enfants belges, le fusil avait vraiment une signification agressive 
que n’avait pas la flûte, chez les enfants réfugiés hors de Palestine, l’unique 
fusil avait une signification non-violente, voire une valeur de symbole de 
solidarité. Les enfants réfugiés se passaient le fusil de mains en mains 
(coopération), illustrant bien toute l’importance de la signification donnée 
à l’arme. La familiarité des enfants palestiniens avec les armes n’est pas 
en cause dans ce cas (Bartholow, Anderson, Carnagey et Benjamin, 2005).

Comme dans le cas de l’école de Bandura, on reviendra plus tard sur 
les résultats obtenus dans la perspective de Berkowitz. Toutefois, ceux 
qui viennent d’être décrits montrent déjà toute l’importance de la signi-
fication des stimulations « agressives » et le rôle que parents et éducateurs 
peuvent jouer à ce niveau. De même qu’une arme n’a pas la même 
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 signification pour un collectionneur et un voyou, un film agressif ne 
racontera pas la même histoire à des enfants si les parents l’applaudissent 
ou le commentent. 

Les compagnies de télévision ne sont pas restées sans réaction devant 
ces premiers résultats. Selon elles, les études étaient artificielles. Les films 
de Bandura n’étaient pas de vrais films et ceux de Berkowitz n’étaient que 
de courts extraits. Frapper une poupée ne correspond pas à de l’agression 
et tout le monde ne dispose pas dans son salon d’une machine à délivrer 
des chocs. En d’autres termes, si de vrais films étaient montrés et si les 
participants n’étaient pas incités à se montrer violents mais simplement 
observés, on n’obtiendrait pas d’effet de la violence filmée. Une compagnie 
de télévision américaine a passé un contrat avec un des psychologues 
sociaux les plus connus : Stanley Milgram (avec Shotland, 1973). Ces études, 
qui n’ont jamais été publiées dans un article, constituent un exemple 
souvent employé pour illustrer le test d’une hypothèse nulle. Le chercheur 
donne un léger excitant au départ, mais s’attend en retour à une réaction 
extrême. Celle-ci ne se produit évidemment pas et le chercheur débutant 
ou malhonnête en conclut que le concept opérationnalisé par le petit 
incitant n’a pas l’effet escompté. Dans le cas de Milgram et Shotland (1973), 
une petite scène de violence dans un épisode d’une série genre « Cosby 
Show » n’amène personne à se montrer publiquement délinquant.

Afin de répondre aux critiques « écologiques » de l’industrie TV, trois 
types de recherches ont été employés. Il y a les études de terrain, dont 
celles de Milgram sont un exemple méthodologiquement parfait, mais avec 
un scénario calculé pour avoir un effet nul. Plusieurs de ces études (Parke 
et al., 1977 ; Leyens et al., 1975) ont été conduites avec des adolescents 
ayant des difficultés avec leurs parents ou la justice. Les enfants étaient 
regroupés par pavillons et chaque soir, pendant une semaine, certains 
pavillons voyaient un film agressif (Les 12 salopards) et d’autres un film 
non agressif mais intéressant (Alexandre le bienheureux). Après la projec-
tion, les enfants étaient observés de manière systématique quant à une 
dizaine de comportements possibles (agression verbale, physique, solitude, 
etc.). Dans ce genre d’études, il faut faire attention à ce que les participants 
d’une condition ressemblent le plus possible (aussi agressifs par exemple) 
à ceux de l’autre condition. Notons, au passage, que cette étude est devenue 
un classique pour illustrer l’effet agressif de la violence filmée. Une autre 
méthode est dite transversale/corrélationnelle. Elle consiste essentiellement 
à calculer des corrélations, par exemple entre la préférence pour les spec-
tacles violents et le passage à l’acte violent. Elle peut aussi comparer des 
populations qui se différencient sur un ou plusieurs éléments pertinents 
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pour la recherche. On comparera par exemple des gros consommateurs de 
TV à d’autres qui le sont moins, des populations où la TV n’est pas encore 
accessible et d’autres, relativement semblables, qui disposent de la télévi-
sion. Encore une fois, il faut prendre garde à comparer des échantillons 
qui ne diffèrent pas trop sur des variables importantes (éducation ou statut 
socioéconomique) dans la relation violence filmée-agression (Eron et al., 
1972, Paik et Comstosk, 1994). Enfin, le troisième type d’approche, le plus 
sûr et le plus coûteux aussi, est l’étude longitudinale. À travers le temps, 
5, 20 ans, on mesurera de manière répétitive certains facteurs, comme la 
quantité d’heures à regarder la TV et les conduites agressives et l’on pourra 
déterminer, comme dans les études de laboratoire, s’il y a un lien de cau-
salité (Huesmann et Eron, 1986). La violence filmée cause-t-elle vraiment 
de l’agression ? La réponse est oui, ce qui ne signifie pas que tout le monde, 
tout le temps, sera influencé. Finalement, il existe des techniques statis-
tiques qui permettent de combiner les résultats de différentes études afin 
de rendre leurs résultats plus fiables ; ce sont les méta-analyses (Anderson 
et Bushman, 2001), auxquelles on aura recours dans la suite.

LES CARACTÉRISTIQUES QUI FACILITENT 
LE LIEN ENTRE VIOLENCE FILMÉE 
ET COMPORTEMENTS AGRESSIFS
Dans les pages qui précèdent, nous avons retracé l’historique théorique 
des études sur la violence filmée ainsi que les controverses nées à ce propos. 
Notons que celles-ci n’ont pas arrêté, si bien qu’une étude longitudinale 
a reçu l’honneur il y a quelques années d’être publiée dans Science et d’être 
largement répercutée dans les médias (Johnson et al., 2002), comme s’il 
s’agissait d’une nouveauté. Elle est cependant intéressante pour les variables 
qu’elle contrôle. Cette remarque conduit naturellement à insister sur les 
éléments présents dans les films et chez les spectateurs qui font en sorte 
que ces derniers réagissent à la violence des premiers. Il est évident que 
tout le monde ne deviendra pas un délinquant à force de regarder des films 
agressifs. Il est tout aussi vrai que certaines personnes seront plus influen-
çables que d’autres, que cela dépendra des circonstances et des films 
( Anderson et al., 2003). On appelle modérateurs les variables qui ont des 
effets différentiels sur les comportements agressifs faisant suite à la vio-
lence filmée. Ces modérateurs sont de deux types : soit ils concernent les 
films, soit ils ont trait aux spectateurs.
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CARACTÉRISTIQUES DES FILMS

LA RÉCOMPENSE

Prenez le scénario classique d’un film d’agression. Le héros innocent est 
victime d’une erreur ou d’une injustice et essaie par tous les moyens, mais 
vainement, de réparer son honneur. À la fin, il ne lui reste plus que la 
violence et il triomphe. En d’autres termes, son agression est récompensée. 
Ceci est le script classique qu’enfants et adultes apprennent en suivant 
des spectacles de violence. Pourquoi ne pas imiter le héros, puisque le seul 
moyen efficace de s’en sortir est d’avoir recours à la violence (Huesmann, 
1998) ? On retrouve ici les premiers résultats de Bandura. Un modèle récom-
pensé est plus facilement imité qu’un modèle puni. Cela n’exclut toutefois 
pas qu’un modèle puni puisse ultérieurement conduire à l’imitation ; 
 l’enfant a mémorisé le comportement puni et peut le reproduire à l’abri 
des sanctions.

L’ACTIVATION PHYSIOLOGIQUE

Pendant très longtemps, les chercheurs (comme Bandura et Berkowitz par 
exemple) ont employé cette expression sans pour autant prendre des 
mesures physiologiques. Ils voulaient signifier que le film devait tenir les 
spectateurs en éveil. Il est des vieilles personnes qui s’endorment à moitié 
dès qu’elles voient un film de guerre, disant qu’elles en ont vu suffisam-
ment en réalité. Il n’y a aucune chance que ces personnes deviendront 
agressives à la suite du film qu’elles ont à peine entrevu. De même, la 
violence d’un film peut n’apparaître qu’au second degré et des jeunes enfants 
n’y seront pas sensibles ; ce qui apparaîtra à leurs parents comme des 
injustices monstrueuses ne seront pour eux que des dialogues ennuyeux 
et beaucoup trop longs. Montrer par contre à de jeunes adolescents un film 
avec une injustice commise explicitement contre quelqu’un de leur âge et 
vous assisterez à de l’activation ; les adolescents gigoteront sur leurs fau-
teuils, grimaceront, et leurs bras amorceront des mouvements (Degreef, 
communication personnelle).

L’environnement physique peut augmenter l’activation produite par 
un film (Geen et O’Neal, 1969). Contrairement à la tradition de Berkowitz, 
qui faisait insulter ou maltraiter ses participants, Geen, un ex-étudiant de 
Berkowitz, a activé la moitié des participants par un bruit blanc. Les autres 
participants n’entendaient rien et tous voyaient un film agressif. Ce sont 
ceux avec le bruit blanc qui ont été les plus agressifs. 



Infl uence des médias sur les conduites agressives 233

© 2009 – Presses de l’Université du Québec
Édifice Le Delta I, 2875, boul. Laurier, bureau 450, Québec, Québec G1V 2M2 • Tél.: (418) 657-4399 – www.puq.ca

Tiré de : Conduites agressives chez l’enfant, B.H. Schneider, S. Normand, M. Allès-Jardel, 
M.A. Provost et G.M. Tarabulsy (dir.), ISBN 978-2-7605-1562-8 • D1562N

Tous droits de reproduction, de traduction et d’adaptation réservés

LA RÉALITÉ DU CONTENU

Afin que les lecteurs n’imaginent pas que les psychologues sociaux préco-
nisent la disparition complète de la violence au cinéma ou à la télévision, 
il importe de présenter la caractéristique « réalité » avant d’autres qui ont 
peut-être davantage d’effets sur la violence des spectateurs, mais qui, outre 
ses effets, a des répercussions éthiques et des implications théoriques 
évidentes. Imaginons une émeute présentée comme une séquence du 
journal télévisé ou comme un extrait de film de fiction. Par suite de ces 
 quelques secondes de violence, des enfants ont l’occasion de se montrer 
« gratuitement » agressifs à l’encontre d’autres enfants du même âge 
(Fesbach, 1972). Les résultats seront identiques à ceux obtenus auprès 
d’étudiants universitaires : davantage de violence suivra un film réel qu’un 
film fictif. Plus un film a l’apparence de réalité, plus son scénario est 
plausible, plus il aura d’effets. Ce résultat est rassurant. Il explique que, 
même si les bandes animées ont un effet sur les jeunes spectateurs (Kirsch, 
2006), leur impact est moindre que celui de toutes les autres présentations 
de violence. Ce résultat est rassurant parce qu’il n’existe aucun type de 
film qui contienne autant de violence qu’une bande animée (U.S. Surgeon 
General’s Scientific Advisory Committee, 1972). Heureusement, cette 
quantité est compensée par l’invraisemblance et le manque de conséquences 
graves. Ces résultats cruciaux soulèvent d’importants questionnements 
déontologiques qui dépassent malheureusement le spectre de ce chapitre. 
Par exemple, devrait-on censurer les journaux télévisés en dépit du droit 
à l’information des citoyens en raison de leur contenu réaliste et du risque 
potentiel d’exposition à la violence présentée dans ces médias ? 

Ce qui, par contre, est plus pertinent pour ce chapitre est l’explication 
de la facilité avec laquelle l’agression filmée réelle peut susciter des  réactions 
violentes. Comme dans le cas des diapositives d’armes ou des jeux d’enfants 
palestiniens, on ne regarde pas un film/journal télévisé avec l’esprit vide. 
Au contraire, ce que l’on regarde suscite des idées, favorise des associations 
de concepts, et il est très probable que ce qui nous passe par l’esprit est de 
nature violente. Or, « penser est fait pour agir » comme disait le psychologue 
et philosophe américain William James. Il est évident que si ce que l’on a 
en tête est agressif, on risque de réagir de manière violente lors de la 
 première situation qui favorisera ce genre de comportement.

Jusqu’à présent, nous avons passé en revue les caractéristiques des 
films qui pouvaient modérer les réponses des jeunes participants. Ceux-ci 
sont également dotés de particularités qui les font plus ou moins réagir à 
la violence filmée.
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CARACTÉRISTIQUES DES SPECTATEURS

L’IDENTIFICATION AU HÉROS

L’importance de cette caractéristique découle directement de la précédente. 
Dans la mesure où l’on « vit » ce que l’on voit et que l’on prend résolument 
position pour un héros, les spectateurs font leurs les valeurs de ce héros. 
Plus haut, on a décrit le script classique lors duquel le héros devait se 
résoudre à agir agressivement. Si on s’identifie facilement à un tel héros, 
on en viendra aussi facilement à ce genre de conclusion : « il n’y avait plus 
que cela que je puisse faire pour l’arrêter de m’ennuyer ». L’identification 
au héros agressif facilite donc la violence ultérieure (Leyens et Picus, 1973). 
Dans une étude longitudinale, Huesmann et al. (2003) ont pu observer que 
c’était les enfants qui estimaient que la télévision correspondait à la réalité 
et qui s’identifiaient davantage aux héros de films violents qui montraient 
15 ans plus tard le plus de problèmes de comportements agressifs.

L’ANXIÉTÉ

Ce facteur est relativement compliqué. Alors que beaucoup de parents se 
plaignent des films agressifs parce qu’ils empêchent leurs enfants, anxieux, 
d’avoir un sommeil réparateur, certains chercheurs ont pu montrer que 
l’insistance sur les conséquences de l’agression filmée avait pour effet de 
neutraliser la violence ultérieure du spectateur (Kirwil et Huesmann, 2003). 
Somme toute, les scènes sanglantes ne mettaient pas en évidence la récom-
pense du héros et ne mettaient pas celui-ci en scène dans un scénario où 
la violence était justifiée. 

LA DÉSENSIBILISATION

L’anxiété est un facteur complexe à cause de la réalité que recouvre 
 l’exemple suivant. Dans les CD de Babar, il en est un où les rhinocéros 
s’infiltrent dans le château en l’absence des parents. Lorsqu’ils voient les 
premières fois ces scènes, les jeunes enfants ont peur, mais après plusieurs 
visions, ils rient des niches que les enfants de Babar font subir aux rhino-
céros. Quand les films sont vraiment agressifs et que les enfants s’y habi-
tuent, le problème est du même ordre et porte le nom de désensibilisation 
(Cline, Croft et Courrier, 1973). Cette désensibilisation est potentiellement 
dangereuse dans la mesure où elle banalise la violence. Des enfants qui 
réagissaient physiologiquement les premières fois qu’ils voyaient de la 
violence filmée tendent à diminuer leurs réactions à mesure qu’ils 
 s’habituent à ce genre de film. 
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L’ÂGE

L’âge est souvent cité comme variable modératrice. Ce seraient les jeunes 
enfants, surtout vers l’âge de 5 ans, qui seraient les plus affectés par le 
spectacle de la violence et qui y répondraient davantage (Paik et Comstock, 
1994). À première vue, ce résultat n’a rien d’étonnant parce que les enfants 
seraient plus influençables en général, et non seulement concernant l’agres-
sion. Toutefois, il faut bien se rendre compte que ce qui compte comme 
acte agressif à l’âge adulte n’est pas pris en compte chez un jeune enfant 
et inversement (Anderson et al., 2003). Il est donc difficile de faire des 
comparaisons. D’ailleurs, selon les études, l’âge le plus influençable peut 
varier. Eron et al. (1972) ont utilisé la même mesure (rapport verbal quant 
au comportement agressif) depuis la jeune enfance jusqu’à 19 ans. Ils ont 
trouvé aussi que l’influence était la plus significative chez les jeunes 
enfants, mais l’âge de ceux-ci était de 8 ans.

SEXE, INTELLIGENCE ET STATUT SOCIOÉCONOMIQUE

Ces trois caractéristiques sont associées parce que, contrairement à ce 
qu’on pourrait croire, elles n’ont guère d’impact. Les garçons étant connus 
pour être plus agressifs que les filles, du moins physiquement, on s’atten-
drait à ce qu’ils réagissent davantage, d’autant plus qu’il y a davantage de 
héros agressifs masculins que féminins (identification). Les enfants de 
moindre SSE regardent davantage la télévision que ceux de haut SSE. Étant 
donné que la quantité de télévision vue prédit l’agression, on pourrait 
prédire davantage d’agression chez les enfants de SSE moindre que chez 
ceux qui bénéficient d’un SSE plus élevé. Enfin, les enfants avec un QI 
élevé regardent moins la télévision que ceux qui ont un QI moindre, mais, 
par ailleurs, ils apprennent plus vite, sont plus concentrés, remarquent 
plus facilement certains détails ; ce double éclairage permet toutes les 
hypothèses. En fait, les résultats obtenus ne permettent de retenir aucune 
de ces trois caractéristiques comme modérateurs fiables de l’effet de la 
violence filmée (Anderson et al., 2003).

L’AGRESSIVITÉ

À côté des caractéristiques mineures que l’on vient de voir, la personnalité 
et le comportement habituel des enfants s’avèrent être des éléments de 
tout gros calibre. Toutes les données (voir Anderson et al., 2003) convergent 
pour montrer que les enfants qui montrent par ailleurs un comportement 
agressif sont non seulement attirés par les spectacles violents, mais y réa-
gissent de manière agressive. Il s’agit là d’un cercle vicieux. L’attraction 
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pour les films agressifs est normale, puisque le contenu est cohérent avec 
ce qu’ils font habituellement. D’ailleurs, les films agressifs peuvent justifier 
leur comportement habituel. Si, dans les films, les gens se comportent 
toujours de manière agressive, en quoi leur comportement est-il bizarre et 
mérite-t-il des réprimandes ou des objections ? Cette escalade vers la vio-
lence revient à la banaliser – « c’est la chose à faire » – et dès lors on ne 
voit pas pourquoi les jeunes s’arrêteraient (Slater, Henry, Swaim et  Anderson, 
2003). 

Ce qui précède ne signifie pas que les gens qui ne présentent pas de 
comportements particulièrement agressifs ne risquent pas d’être influencés 
plus tard. Il se peut même qu’ils montrent ultérieurement davantage 
d’agression (Huesmann et al., 2003), mais ce cas est rare. Il vaut mieux 
partir des prémices qu’un comportement agressif lorsqu’on est jeune 
 constitue un sérieux facteur de risque.

L’ENTOURAGE SOCIAL

Comme en beaucoup d’autres choses, l’entourage social a un rôle capital 
dans la transmission de la violence à l’écran jusqu’au comportement de 
l’enfant. Lorsque le film est vu avec des partenaires qui manifestent leur 
plaisir à chaque scène violente, l’agression à l’écran peut être perçue comme 
normale, voire normative. Si cela provoque l’adhésion des amis, pourquoi 
une violence réelle n’aurait-elle pas le même effet (Dunand, Berkowitz et 
Leyens, 1984) ? L’influence peut être beaucoup plus subtile. Dans une école 
gardienne, nous nous sommes arrangés pour identifier les enfants domi-
nants et dominés. Tous regardaient un petit film agressif (ou non) et avaient 
ensuite l’occasion d’empêcher un compagnon inconnu et invisible de regar-
der son programme de télévision. Le film agressif avait un net impact sur 
un sujet dominant mais pas sur le sujet dominé. Deux enfants dominés 
ne montraient pas du tout d’agression, mais un sujet dominé accompagné 
d’un dominant se montrait aussi agressif qu’allait se montrer le dominant 
ultérieurement (Leyens, Herman et Dunand, 1982). Ces résultats montrent 
bien que les comportements habituels des enfants ont un rôle déterminant 
qui favorise ou non l’agression. Ce qui est particulièrement intéressant est 
de voir l’influence du compagnon – qui ne joue pas le rôle de modèle. 
Lorsque ce compagnon est un « fort » dans la classe, le dominé se sent à 
l’aise pour empêcher l’inconnu de voir son programme. Par contre, lorsque 
le copain est aussi soumis que le premier, on a l’impression que la peur 
se multiplie et l’inconnu n’a rien à craindre. 
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Dans le domaine de l’entourage social de jeunes enfants, les parents 
ont évidemment un rôle primordial. Les études dont on dispose ne per-
mettent pas de dire que la personnalité ou le style comportemental des 
parents aient un impact modérateur. Par contre, leur comportement verbal 
pendant un film agressif peut être décisif. Les parents qui commentent la 
violence à l’écran, qui la critiquent, ou même qui restreignent l’accès à 
l’écran montrent qu’un tel comportement minimise davantage les réactions 
agressives des enfants que de ceux dont les parents sont plus laxistes 
(Nathanson, 1999).

On arrêtera ici l’examen des variables modératrices qui augmentent 
ou diminuent la probabilité de risque que la vision filmée mène à un 
comportement agressif. Le lecteur qui a quelque peu suivi la littérature 
dans le domaine s’apercevra que les conclusions ne sont guère différentes 
de celles que l’on pouvait tirer il y a une trentaine d’années (Leyens et 
Herman, 1979). S’il y a eu, cette dernière décennie, un regain d’intérêt 
pour ce genre d’études, ce n’est pas en fonction de questions théoriques 
nouvelles, de remises en question, bien au contraire, mais sans doute en 
raison d’un fait nouveau, à savoir le succès des jeux vidéo violents.

LES EFFETS DES JEUX VIDÉO AGRESSIFS
Depuis une quinzaine d’années, les jeux vidéo se sont répandus avec un 
succès tel que Buchman et Funk (1996) rapportent que les écolières de 
quatrième année du primaire leur consacrent 5 heures et 1/2 par semaine, 
et les garçons 9 heures. Plus de la moitié de ces jeux sont violents pour 
les filles et plus des deux tiers le sont chez les garçons. Ces jeux sont cotés 
pour leur influence néfaste, mais 90 % des enfants américains en début de 
secondaire rapportent que leurs parents ne prêtent pas attention à ces 
cotations et ne regardent même pas les jeux achetés par leur progéniture 
(Walsh, 2000 ; voir aussi Huesmann, 2007). 

Si les compagnies de jeux vidéo ont accompagné leurs marchandises 
par des cotations, ce n’est pas par philanthropie, mais par obligation légale 
(ou intérêt commercial : le fruit défendu). Ceci signifie que le législatif 
soupçonnait que la violence des jeux pouvait avoir un effet délétère sur 
les utilisateurs. Ce soupçon est-il fondé ? Les études ne sont pas aussi 
nombreuses que celles sur la violence filmée. Il y a un certain nombre 
d’études expérimentales, quelques études transversales/corrélationnelles 
et seulement deux investigations longitudinales. Le lecteur intéressé est 
renvoyé à Anderson et Bushman, (2001) ainsi qu’à Anderson et al. (2004) 
pour des méta-analyses.
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Dans ce chapitre, je n’examinerai que les expériences en laboratoire 
qui posent les questions théoriques les plus intéressantes. Disons tout de 
suite que le paradigme des recherches est presque identique à celui des 
films agressifs. Les participants jouent un jeu agressif ou non et quand ils 
ratent un essai, ils sont « punis » par un adversaire inconnu et invisible à 
qui ils peuvent également envoyer des bruits déplaisants dont ils peuvent 
choisir l’intensité. Ces bruits constituent la variable agression comme pour 
les films agressifs. Toutefois, alors que les études sur les films se conten-
taient souvent de cette variable, celles sur les jeux vidéo s’efforcent de 
rassembler d’autres mesures comme attraction, frustration, activation 
physiologique, émotions, pensées agressives, état agressif et personnalité 
agressive. Le but de ce recueil de données est non seulement de voir si 
seul le comportement est affecté, mais également si, celui-ci étant influencé, 
on peut trouver une variable qui expliquerait la relation jeu vidéo violent 
et comportement violent.

À court terme, les jeux vidéo agressifs ont un impact sur le compor-
tement, de même que sur d’autres variables comme les émotions, pensées, 
et états agressifs, ainsi que sur l’activation physiologique. Cette dernière, 
toutefois, ne joue pas de rôle dans la production d’agression. Il semblerait 
que l’état agressif et le jeu violent entraîneraient un surcroît d’agression 
à cause des sentiments de revanche que déclenche la compétition violente 
et sanctionnée par l’opposant. Ces nouvelles recherches insistent donc 
tout particulièrement sur les pensées et sentiments agressifs qui sont 
provoqués par la situation. Dans une des recherches corrélationnelles 
(Anderson et al., 2004), d’ailleurs, l’effet agressif s’estompe lorsque l’on 
contrôle ces pensées et sentiments. En d’autres termes, ce sont ces derniers 
qui « médiatisent » ou « causent » le phénomène d’agression à la suite d’une 
pratique répétée de jeux vidéo violents.

Comme pour les films violents, les facteurs cognitifs se révèlent 
capitaux. D’ailleurs, beaucoup de variables importantes dans un domaine 
le sont aussi dans un autre. C’est ainsi que les pensées agressives seront 
d’autant plus activées que le joueur ou spectateur s’identifie avec les héros 
du jeu ou du film (Konijn, Bijvank et Bushman, 2007).

Si l’on tente de résumer jusqu’à présent les principaux facteurs qui 
augmentent le risque d’un passage à l’acte, je citerais les habitudes des 
enfants et de leurs parents ainsi que le réalisme qui permet l’identification 
au héros violent. Ces quatre facteurs sont liés. Un adolescent, pas exemple, 
ruminera davantage de pensées agressives s’il est violent que s’il est calme. 
L’entourage parental ne fait que renforcer cette liaison ; si les parents 
 prennent distance par rapport à ce qui est montré, ils interfèrent avec les 
pensées violentes de leur progéniture, mais s’ils se montrent positifs, ils 
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renforcent le lien. Plus qu’un film de fiction, un film qui a les apparences 
de la réalité donne à réfléchir et les pensées seront sans doute de type 
agressif, surtout si les jeunes s’identifient au héros violent. Les jeunes 
spectateurs pourront alors se construire un script où la fin justifie les 
moyens. Pour illustrer la puissance des idées agressives, voici le résumé 
d’une expérience (Leyens et Dunand, 1991) dans laquelle aucun film ne fut 
montré. Toutefois, la moitié des participants s’attendait à un film violent 
et l’autre moitié à un film amusant. Au moment de débuter la projection, 
l’appareil tombe en panne et pendant que l’on cherche un technicien, on 
propose aux participants un jeu d’adresse qui peut être influencé par la 
puissance de chocs électriques. Ceux qui s’attendaient à un film agressif 
se sont montrés plus agressifs. Ce n’est donc pas le spectacle en tant que 
tel qui importe, mais ce qu’il déclenche comme types de pensées.

LES COTATIONS DES PRODUITS VIOLENTS
En fonction de tout ce qui précède sur le danger que constituent les films 
et les jeux vidéo violents, on imagine bien que les associations pour la 
défense des enfants ne sont pas restées inactives. Finalement, des  précautions 
ont été généralisées un peu partout.

Les précautions et la censure ont varié avec l’histoire, la géographie 
et les produits. Les codes en vigueur aux États-Unis sont probablement 
différents de ceux qui existent au Canada et ils le sont certainement de 
ceux que l’on connaît en France et en Belgique. De même que les codes 
peuvent varier, les raisons de les attribuer peuvent également être basées 
sur des critères différents. Disons simplement qu’il y a souvent deux cri-
tères qui sont pris en compte et qu’ils sont parfois combinés ; il s’agit de 
l’âge et du contenu. Pour le contenu, on prend très souvent en compte la 
sexualité, la violence et la souffrance. 

D’après une série d’études (pour une revue de questions, voir Bushman 
et Cantor, 2003) menées aux États-Unis, les parents sont dans l’ensemble 
favorables aux recommandations qui sont faites, mais lorsqu’on rentre 
dans le détail de celles-ci, on s’aperçoit qu’ils n’ont qu’une connaissance 
très approximative de celles-ci. Par ailleurs, on s’aperçoit que cette connais-
sance s’effrite avec le temps, ce qui suggérerait que les parents ne font pas 
tellement attention aux conseils. C’est un résultat qui corrobore ce que 
disaient les adolescents au sujet de l’intérêt de leurs parents pour les jeux 
vidéo violents. De toute façon, les recherches sont unanimes pour dire que 
les parents sont davantage intéressés par le contenu qui motive une recom-
mandation que par l’âge. « Astérix et Obélix : Mission Cléopâtre » est-il 
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déconseillé aux moins de quatorze ans à cause de sa violence ou de sa 
sexualité ? Précisément, si les parents préfèrent être informés sur le contenu 
que sur l’âge, c’est parce qu’ils croient savoir ce qui est le plus  dommageable 
pour leur enfant.

Bushman et Cantor (2003) ont conduit plusieurs méta-analyses sur 
différents aspects des recommandations. Un résultat est particulièrement 
attendu. Les recommandations vont-elles diminuer la consommation, 
comme elles sont censées le faire, ou vont-elles l’augmenter parce qu’elles 
restreignent la liberté et/ou mettent en évidence l’attractivité du fruit 
défendu ? Les résultats varient avec le sexe et l’âge. Les femmes, dans leur 
ensemble, ne sont pas sensibles aux recommandations, alors que les 
hommes le sont davantage. L’effet est petit (d = 0,12) mais non nul et se 
manifeste surtout pour les films de violence plutôt que de sexualité. Les 
enfants en dessous de 8 ans regardent moins, mais ils regardent davantage 
après 8 ans. Le fruit défendu commencerait donc à devenir attrayant vers 
8 ans et cet attrait continuerait ensuite jusqu’aux années universitaires. 

On peut d’ailleurs supposer que si l’audience baissait de manière 
draconienne pour les films violents, ceux-ci disparaîtraient de la télévision 
et du cinéma. Ce n’est pas le cas, ce qui signifie que les spectateurs aiment 
particulièrement bien ce genre de films et qu’ils ne prêtent pas d’attention, 
ou très peu, aux éventuelles recommandations. Cela veut dire aussi, et on 
l’a vu, que les parents n’accordent pas d’importance aux cotations de films 
et de jeux pour leurs enfants. Comment expliquer cette négligence ?

Peut-être réside-t-elle dans une recherche que Herman et Leyens 
(1977) ont mené alors que les précautions venaient d’apparaître sur la 
chaîne publique, où elles ne sont pas restées longtemps (peut-être à cause 
de nos résultats) et où elles ont maintenant été remplacées par des données 
internationales. À l’époque, la TV montrait un film qui risquait de choquer 
certaines catégories de gens. Dans les cas, la présentatrice énonçait des 
précautions de plus en plus fortes et précises selon le film. Cette program-
mation avait toujours lieu le jeudi, ce qui ne voulait pas dire que chaque 
jeudi donnait lieu à un film à controverse. Les auteurs ont pu disposer de 
l’audience (adulte) les jeudis à précautions et sans elles. L’audience était 
plus élevée, et de manière significative en cas de précautions. Herman et 
Leyens (1977) ont aussi regardé les scores d’attraction. Somme toute, les 
gens pouvaient raisonner que si la TV osait montrer un film à problèmes, 
c’est qu’il en valait la peine. Il n’en fut rien, ces films ne furent pas jugés 
meilleurs que ceux des autres jeudis. 
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L’AVIS DE LA PRESSE NON SPÉCIALISÉE
S’il y a négligence quant aux effets probables de la violence filmée auprès 
des enfants et des adultes, on peut également se demander si la presse 
n’est pas responsable. Relaie-t-elle correctement l’information, ne joue-
t-elle pas la sourde oreille, et accepte-t-elle les conclusions des scientifiques ? 
Très brièvement, nous allons passer en revue trois types de presse : la presse 
psychologique, la presse d’information, et la presse spécialisée dans les 
arts du spectacle.

Depuis le début des recherches de Bandura et Berkowitz, les psycho-
logues, d’abord sceptiques au départ (rappelez-vous les réactions à l’effet 
armes) sont de plus en plus convaincus, mais pas encore unanimes ( Anderson 
et Bushman, 2005). Ces dernières années ont vu deux grands articles 
(Bushman et Anderson, 2001b ; Bushman et Cantor, 2003) consacrés au 
sujet dans l’American Psychologist qui est censé traiter des grands pro blèmes 
que rencontrent les psychologues et qui peuvent intéresser le grand public. 
Ceci n’était jamais arrivé avant et montre une large acceptation de la part 
de la profession. La négligence ne joue donc pas à ce niveau. Les profes-
sionnels avec une bonne formation méthodologique sont capables de recon-
naître un effet causal là où il existe, et de le différencier d’une simple 
association.

Qu’en est-il de la presse générale d’information qui aura le plus grand 
impact auprès du public ? Bushman et Anderson (2001) ont analysé le 
contenu relatif au problème en le cotant de –10 (le spectacle violent fait 
du bien) à +10 (la relation causale entre violence filmée et agression est 
certaine) en passant par 0 (il n’y a pas de relation). L’analyse temporelle 
(depuis 1950 à 2000) des articles et de leur cotation est extrêmement inté-
ressante. Durant toute la période envisagée, les cotes dépassent 0 ; les 
journalistes rapportent donc une certaine relation entre violence filmée et 
comportement agressif. Mais la force de cette relation, telle qu’elle est 
décrite, varie avec les années. De 1950 à 1975, qui a constitué le sommet 
des recherches dans le domaine, la relation augmente jusqu’à 5, c’est-à-dire 
que les parents devraient décourager leurs enfants. Depuis 1975, et alors 
que les techniques statistiques plus sophistiquées renforcent la crédibilité 
du lien, les cotations ont diminué. On n’en est plus au niveau de 1950 
mais on s’en rapproche. En d’autres termes, la presse générale ne reflète 
pas du tout les recherches. Peut-être reflète-t-elle l’opinion des lecteurs 
qui se perdent dans les controverses. 

Ou peut-être écoute-t-elle davantage l’avis de journalistes spécialisés 
qui passent leur vie à voir n’importe quel film pour en faire la critique 
dans leur journal ? Beaucoup de ces spécialistes ne croient pas à un lien 



242 Conduites agressives chez l’enfant

© 2009 – Presses de l’Université du Québec
Édifice Le Delta I, 2875, boul. Laurier, bureau 450, Québec, Québec G1V 2M2 • Tél.: (418) 657-4399 – www.puq.ca

Tiré de : Conduites agressives chez l’enfant, B.H. Schneider, S. Normand, M. Allès-Jardel, 
M.A. Provost et G.M. Tarabulsy (dir.), ISBN 978-2-7605-1562-8 • D1562N

Tous droits de reproduction, de traduction et d’adaptation réservés

et certains ont même écrit des livres à ce sujet. Les lecteurs qui ont suivi 
les arguments développés dans ce chapitre devraient aisément être à même 
de pouvoir expliquer l’attitude des professionnels de la critique cinéma-
tographique. Rappelez-vous de l’expérience avec des miliciens (avec un 
SSE très bas) qui regardaient des diapositives d’armes avec un point de 
vue esthétique et qui ne réagissaient pas. Rappelez-vous que ce ne sont 
pas les armes ou les films per se qui vont entraîner un comportement 
agressif, mais ce sont les idées qu’ils suscitent. La plupart du temps, pour 
le commun des mortels, un film violent suscite des idées agressives, mais 
qu’en est-il pour un professionnel ? Il doit voir n’importe quel film comme 
un collectionneur d’armes doit le faire pour un bazooka (Bartolow et al., 
2005). Le journaliste sera peut-être beaucoup plus sensible à un climat de 
violence au second degré qu’à un film qui n’enchaîne que scènes de vio-
lence. Ce journaliste sera sans doute furieux après le premier film et 
endormi après le second. Il est normal qu’il ne croie pas à la relation entre 
violence filmée et comportement agressif. De son point de vue, il a raison, 
mais il a tort lorsqu’il veut que ses réactions soient représentatives de 
l’ensemble de la population.

IMPLICATIONS DE POLITIQUE GÉNÉRALE
Il y a des décennies que des associations de téléspectateurs et de centres 
de recherche (au moins aux États-Unis) calculent le nombre d’émissions 
violentes par année. Cela n’a aucune incidence. La presse généraliste se 
comporte d’une certaine façon comme les parents. Presque tous savent 
que la violence filmée a un impact potentiel non négligeable, mais on 
ferme les yeux. En fait, si on les ouvrait, il serait quasiment impossible 
de voir la télévision parce que les émissions intéressantes, surtout pour 
les jeunes, sont le plus souvent agressives.

On est ici devant une spirale infernale. Il est beaucoup plus facile 
d’imaginer une émission intéressante violente plutôt que non violente. 
L’audience suit ce qui est excitant, et les commanditaires font de même. 
Donc, la télévision est « forcée » de programmer de la violence et les gens, 
les jeunes, étant nourris à ce type d’émissions, ne peuvent plus s’en passer.

Ces remarques sont réalistes sans être pessimistes. Bushman et 
 Anderson (2001a) ont fait remarquer que la relation entre violence filmée 
et comportement agressif était presque aussi forte qu’entre tabagisme actif 
et cancer du poumon. Qui eut imaginé il y a encore quelques années que 
la cigarette allait disparaître des films ?
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La croyance selon laquelle le sport est un lieu privilégié d’apprentissage 
de valeurs morales et sociales est fortement répandue. Il permettrait notam-
ment de faciliter l’acquisition et le respect des règles, du franc-jeu, de 
l’équité, mais également de favoriser de « bonnes » relations interperson-
nelles (coopération, entraide, altruisme, sens du partage, résolution des 
conflits) et de développer le contrôle de soi et la discipline. Il existerait 
ainsi une socialisation « positive » de l’enfant par le sport, c’est-à-dire un 
processus par lequel l’enfant, l’adolescent puis l’adulte intériorise les valeurs 
du ou des groupes auxquels ils appartiennent et respectent les normes de 
conduite qui en procèdent. De même, dans la croyance populaire, le sport, 
et plus particulièrement certaines pratiques telles que la boxe, le judo ou 
les arts martiaux, est perçu comme possédant des propriétés cathartiques. 
La pratique sportive permettrait ainsi aux personnes présentant « un trop-
plein d’énergie et d’agressivité » de se libérer de telles tensions dans un 
contexte institutionnalisé et contrôlé, réduisant ainsi le risque de conduites 
déviantes dans les autres contextes de la vie sociale (Pantaléon et Bruant, 
1999a). 

Au regard de ce double constat, il n’est pas surprenant de constater 
que les instances politiques considèrent souvent la pratique sportive comme 
l’un des moyens efficaces pour former de « bons » citoyens et pour répondre 
aux problèmes d’incivilité, de violence ou de délinquance. Ainsi, depuis 
une vingtaine d’années en France, différentes catégories de professionnels 
(notamment celles des travailleurs sociaux tels que les éducateurs spécia-
lisés ou les policiers) utilisent la pratique sportive « pour apprendre aux 
jeunes le respect des règles », « apprendre à surmonter l’échec » ou encore 
« apprendre aux jeunes à vivre ensemble » (Pantaléon et Bruant, 1999a). 
Pourtant, paradoxalement, la littérature scientifique va souvent à l’encontre 
de telles croyances. Si quelques études déjà anciennes ont bien montré 
que la pratique sportive pouvait entraîner une diminution de l’agressivité 
des pratiquants, les plus récentes révèlent que cette dernière ne serait 
effective que dans certaines circonstances. Ainsi, Zivin et ses collègues 
(2001) ou Nosanchuk et MacNeil (1989) ont indiqué qu’il existe, chez des 
adolescents de 12 à 14 ans, un effet positif de la pratique des arts martiaux 
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sur l’agressivité, mais seulement après un entraînement de type « tradi-
tionnel », l’effet inverse étant obtenu avec un entraînement dit « moderne »1. 
Pour résumer, dans la majorité des travaux, la pratique sportive entraîne 
plutôt une augmentation du niveau d’agressivité des pratiquants (p. ex., 
Endresen et Olweus, 2005) et/ou une diminution de la conscience morale 
(p. ex., Pantaléon et Bruant, 1999b). Dès lors, de nombreux chercheurs 
contestent la seule perspective de la socialisation positive par le sport. Le 
titre d’un célèbre article d’Ogilvie et Tutko (1971) répond sans nuance à 
la question des « effets positifs » de la pratique sportive : « Le sport : si vous 
voulez vous forger le caractère, essayez quelque chose d’autre. » Pour ces 
auteurs, le sport apparaît donc aussi comme un lieu d’apprentissage de 
conduites contraires à l’éthique, à la morale ou aux règles sociales. 

Dans le cadre de ce chapitre, nous nous intéresserons tout particu-
lièrement aux conduites agressives qui se manifestent au cours de la pratique 
sportive. Nous illustrerons plus précisément notre discours par des données 
empiriques consacrées aux sports collectifs. Ces derniers repré sentent en 
effet un champ d’observation pertinent pour quiconque s’intéresse à une 
telle problématique. Cette relation privilégiée entre sports collectifs et 
conduites agressives s’expliquerait, historiquement, par l’origine de ces 
pratiques qui se présentent – pour certains d’entre eux tout au moins – 
comme des formes codifiées des jeux violents traditionnels, et structu-
rellement par les moyens d’action qui sont mis en œuvre, moyens qui 
impliquent simultanément des interactions de coopération et d’opposition, 
soit une combinaison de forces qui s’affrontent et de forces qui se con-
certent. Parce que l’individu (ou l’équipe) est amené(e) à s’opposer à des 
adversaires qui veulent atteindre le même but, le succès requiert leur domi-
nation. Dans ces pratiques, le fait est que les conduites agressives sont 
souvent perçues comme légitimes, et ce, tant par les athlètes que par leurs 
entraîneurs, les spectateurs ou les médias. Dès lors, on ne peut parler de 
la relation entre conduites agressives et sports collectifs comme d’un épi-
phénomène, mais plutôt comme d’un rapport véritablement organique.

Enfin, parce qu’à notre connaissance, très peu de travaux se sont 
centrés sur l’émergence de telles conduites au cours de la pratique des plus 
jeunes, nous nous proposerons donc de dresser un état des lieux de la lit-
térature scientifique portant sur cette problématique en centrant notre 
discours sur les études consacrées à des sujets âgés de 8 à 18 ans, c’est-à-
dire des études portant sur la préadolescence et l’adolescence. L’absence 

1. L’entraînement « traditionnel » renvoie à la dimension philosophique de cette pratique, 
profondément pacifique (pas d’initiation de conflits, seulement apprentissage de la défense 
vis-à-vis d’un assaillant), alors que l’entraînement « moderne » est davantage tourné vers 
les dimensions compétitives de la discipline.
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de données liées à l’enfance peut notamment s’expliquer par le fait que la 
plupart des enfants s’orientent vers des pratiques sportives institutionna-
lisées uniquement vers l’âge de 7 ou 8 ans. En outre, chez les plus jeunes, 
les premières années de pratique servent avant tout à construire les habi-
letés techniques et tactiques nécessaires ensuite à l’accès à la performance, 
cette dernière étant, comme nous le montrerons ci-après, une condition 
sine qua non à l’acceptation et à l’utilisation de conduites agressives. 

Après avoir défini ce que sont les conduites agressives en sport, nous 
tenterons de montrer et d’expliquer comment ces conduites se manifestent 
dans ce domaine en fonction de l’âge et quels sont les facteurs qui l’entre-
tiennent ou la favorisent. Nous illustrerons ensuite le fait que cette évo-
lution n’est pas linéaire mais qu’elle est, au contraire, fonction de tout un 
ensemble de variables intra-individuelles, interindividuelles, structurelles 
et/ou contextuelles. Nous terminerons en présentant l’intérêt de pro-
grammes d’intervention mis en œuvre en contexte sportif pour modifier 
le développement de cette « morale autonome » chez le préadolescent et 
l’adolescent.

QU’EST-CE QU’UNE CONDUITE AGRESSIVE 
EN CONTEXTE SPORTIF ?
Dans le cadre de ce chapitre, et parce que la conduite agressive ne peut 
s’appréhender que « par rapport au contexte dans lequel elle a lieu et en 
référence à la norme sociale qui régit la situation » (Moser, 1995, p. 24), 
nous utiliserons ce terme pour rendre compte de tout comportement qui 
transgresse le règlement de l’activité considérée et qui est susceptible de 
porter atteinte à l’intégrité physique et/ou morale de la personne-cible : 
retenir un adversaire par le maillot, le ceinturer ou le percuter dans le dos, 
lui donner un coup de coude, sont autant d’exemples de conduites agres-
sives souvent observées au cours de la pratique des sports collectifs. Une 
telle définition permet de considérer deux manières différentes d’opéra-
tionnaliser et de mesurer les conduites agressives : les mesures directes et 
indirectes (voir le chapitre de Normand et Schneider, dans cet ouvrage, 
pour une discussion détaillée des définitions et des différentes façons de 
mesurer l’agressivité). Ces dernières utilisent pour la plupart des techniques 
« papier-crayon ». Il s’agit alors pour les sujets d’indiquer une tendance à 
émettre et/ou à légitimer les conduites agressives dans certaines situations 
particulières. Pour les chercheurs utilisant ces techniques, seules les conduites 
émises de manière intentionnelle sont considérées comme agressives. 
Néanmoins, une des difficultés majeures que rencontrent ces auteurs est 
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d’éviter de possibles biais de désirabilité sociale pouvant influencer les 
réponses des sujets en faveur de réponses socialement prescrites (Stephens, 
1998). À l’inverse, si la méthode d’observation directe des conduites en 
situation naturelle permet de déjouer ces possibles biais, elle n’accepte pas 
l’utilisation du critère d’intentionnalité dans sa définition de ce qu’est une 
conduite agressive. Il s’agit alors d’opérationnaliser le comportement 
d’agression uniquement en terme d’observables, « d’objectivables ». Nous 
ne discuterons pas davantage ici les limites respectives de chacune de ces 
« orientations » (voir à ce propos Stephens, 2001). Dans le cadre de ce 
 chapitre, nous présenterons indifféremment les résultats de travaux ayant 
utilisé l’une ou l’autre de ces méthodes de mesure des conduites agressives 
en sport.

L’ÉVOLUTION DES CONDUITES AGRESSIVES AVEC L’ÂGE : 
VERS L’APPRENTISSAGE D’UNE MORALE SPORTIVE 
« AUTONOME » ?
Malgré les recommandations de certains auteurs (p. ex., Smith, 1983), la 
question de l’évolution des conduites sportives agressives en fonction de 
l’âge n’a guère retenu l’attention des chercheurs. Pourtant, comme le sou-
lignent Pfister et Sabatier (1994, p. 217), « on peut penser que pour com-
prendre et expliquer la violence dans la pratique sportive, on a intérêt à 
savoir comment elle se présente dans la pratique des jeunes et comment 
elle évolue en fonction de l’âge et de l’expérience des pratiquants ». De 
plus, les quelques études menées sur ce thème ont, à notre connaissance, 
utilisé exclusivement des plans d’expériences transversales plutôt que 
longitudinales et/ou combinatoires, ce qui ne permet pas d’évaluer les 
évolutions intra-individuelles. Ces études transversales ont néanmoins 
révélé qu’à mesure que l’âge augmente, les conduites agressives sont davan-
tage perçues comme légitimes (Bredemeier, 1994 ; Bredemeier, Shields, 
Weiss et Cooper, 1987 ; Conroy, Silva, Newcomer, Walker et Johnson, 2001 ; 
Smith, 1983). Ces conduites sont également davantage utilisées. Par 
exemple, en milieu scolaire, Collado (1993) a montré que les joueurs de la 
catégorie « minimes » (14-15 ans) émettent environ deux fois plus de con-
duites agressives au cours de la pratique du handball dans le cadre du 
championnat départemental de l’Union nationale du sport scolaire que les 
joueurs de la catégorie « benjamins » (11-13 ans). Les différences les plus 
importantes sur le plan quantitatif entre ces deux tranches d’âge concer-
naient les catégories « tenir, ceinturer l’adversaire » et « pousser l’adversaire 
avec les mains ». En milieu fédéral, Smith (1983) a rapporté que le pourcentage 
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de joueurs impliqués dans une – ou plus d’une – bagarre en hockey sur 
glace au cours de la saison augmente progressivement d’une catégorie d’âge 
à une autre : 12-13 (13 %), 14-15 (22 %), 16-17 (48 %) et 18-21 ans (69 %). 
Pfister et Sabatier (1994) ont observé une évolution similaire. Au moyen 
de grilles d’observation spécifiques au handball et au football (aussi appelé 
soccer en Amérique du Nord), ces auteurs ont relevé le nombre de conduites 
agressives émises par de jeunes pratiquants au cours de 120 rencontres 
issues de cinq catégories d’âge : « poussins » (9-10 ans), « benjamins » (11-12 
ans), « minimes » (13-14 ans), « cadets » (15-16 ans) et « juniors » (17-19 ans). 
Dans ce qu’ils ont d’essentiel, les résultats révèlent que le nombre moyen 
de conduites agressives augmente avec l’âge des pratiquants ; les conduites 
agressives semblent ainsi prendre avec le temps « un caractère de norma-
lité ». Cette augmentation peut être regroupée en niveaux présentant des 
différences significatives entre eux : trois en football et deux en handball. 
Le premier niveau est constitué des catégories d’âge « poussins » et « ben-
jamins » ; le deuxième regroupe les « minimes » et les « cadets » (plus les 
« juniors en handball ») ; en football, le troisième groupe est formé par les 
joueurs évoluant dans la catégorie des « juniors » (voir figure 12.1). 

Certains auteurs se sont posé la question de savoir si cette évolution 
des conduites agressives avec l’âge concernait une forme de conduites 
agressives plutôt qu’une autre. En effet, c’est bien parce que les buts et les 
modalités de renforcement liés à une conduite agressive peuvent être 
diffé rents que la psychologie émet depuis plus de quarante ans une 
 distinction – parfois contestée – entre deux types de conduites agressives : 

FIGURE 12.1
Nombre moyen de conduites agressives par équipe pour une période de jeu 
standardisée de cinq minutes en football et en handball en fonction 
des catégories d’âge
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instrumentale et hostile (Silva, 1980 ; Tenenbaum, Stewart, Singer et Duda, 
1997 ; voir le chapitre de Normand et Schneider, dans cet ouvrage, pour 
une discussion des différentes formes de l’agressivité). Dans le premier 
type de conduite, « la nuisance commise à l’endroit d’autrui est utilisée 
comme un moyen vers une autre fin » (Leyens, 1979, p. 143). Ce type de 
conduite est donc le produit d’un calcul destiné à acquérir un avantage, 
quel qu’il puisse être. Atteindre l’objectif renforcerait le comportement2. 
La conduite agressive de nature hostile (Tenenbaum et al., 1997), impulsive 
(Leyens, 1979) ou encore réactive (Silva, 1980) est une réaction émotion-
nelle, induite notamment par la colère, la frustration, et dont le but prin-
cipal est d’infliger un dommage à autrui (Silva, 1980 ; Tenenbaum et al., 
1997) ; c’est ce dommage, c’est-à-dire la nuisance causée, qui constitue le 
renforcement primaire. C’est donc bien le but ultime lié au comportement 
agressif qui permet de distinguer une conduite de nature instrumentale 
ou hostile. En d’autres termes, un « même » comportement peut avoir une 
valence plutôt instrumentale ou hostile. Par exemple, un joueur de football 
peut donner un coup de coude à un adversaire dans le but de récupérer le 
ballon ou pour essayer de l’empêcher de marquer un but si ce dernier est 
dans une position favorable (conduite agressive ayant une forte composante 
instrumentale), mais il peut aussi donner ce même coup de coude sous le 
coup de la colère, de l’énervement ou de la frustration parce que son équipe 
ne parvient pas « à mettre son jeu en place » ou parce qu’il a été insulté3 
(conduite agressive ayant une forte composante hostile). 

Même si les travaux sont encore peu nombreux, les résultats de 
 certains d’entre eux ont montré qu’avec l’âge, les jeunes pratiquants 
 semblent de plus en plus utiliser les conduites agressives dans une « logique 
instrumentale » (Pfister et Sabatier, 1994 ; Sabatier, 1993). Ainsi, en contexte 
fédéral, Sabatier (1993) a montré que la proportion de conduites agressives 
de nature instrumentale augmente régulièrement avec l’âge (pour les 
9-11 ans vs 17-19 ans) : de 70 à 84 % en handball et de 60 à 68 % en football. 
Dans la même perspective et dans le même contexte, Pfister et Sabatier 

2. De par sa nature, sa fonction et ses modalités comportementales, la conduite assertive fait 
souvent l’objet d’une confusion avec la conduite agressive de nature instrumentale (Silva, 
1980). La première est définie comme une conduite « orientée vers l’accomplissement de 
la tâche, légitimée par le règlement, et effectuée sans intention de nuire » (Silva, 1980, 
p. 203). Tel qu’il est décrit et autorisé par le règlement, le tacle représente un exemple de 
conduite assertive en football. En revanche, un tacle réalisé par-derrière (non autorisé par 
le règlement du football) constitue une conduite agressive.

3. Convenons néanmoins que certaines formes de comportements agressifs sont généralement 
associées à des conduites de nature hostile. Le coup de tête de Zinédine Zidane sur l’italien 
Materrazi lors de la finale de la coupe du monde 2006 en Allemagne en est un parfait 
exemple.
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(1994) ont montré qu’en football, la cible des conduites agressives de nature 
hostile évolue en fonction de l’âge ; les conduites agressives envers les par-
tenaires diminuent fortement avec l’âge (de 65 % pour les 9-10 ans à 21 % 
pour les 17-19 ans) tandis que, dans le même temps, celles dirigées vers les 
arbitres (de 22 % pour les 9-10 ans à 54 % pour les 17-19 ans et les adver-
saires (de 13 % pour les 9-10 ans à 25 % pour les 17-19 ans) augmentent. 

Cette évolution tant quantitative que qualitative des conduites 
 agressives avec l’âge s’expliquerait notamment par un processus d’appren-
tissage social, par observation et imitation de modèles sociaux (« social 
modeling », Bandura, 1973), ainsi que par un processus de conditionnement 
instrumental. Par exemple, Mugno et Feltz (1985) ont révélé une corrélation 
positive entre le nombre de conduites agressives que de jeunes pratiquants 
de football américain (âgés de 15 à 18 ans) déclarent avoir observées chez 
des joueurs professionnels et celui qu’ils ont ensuite émis au cours de leur 
propre pratique. Pour ce qui est du conditionnement instrumental, la 
conduite agressive est ou n’est pas renforcée dans le répertoire comporte-
mental de l’individu en fonction de ses conséquences ; ainsi, les joueurs 
évaluent le rapport coût-bénéfice du comportement (Bandura, 1973). En 
d’autres termes, ils font un calcul entre ce que peut leur rapporter – ou 
rapporter à leur équipe – la conduite agressive et ce qu’elle est susceptible 
de leur coûter. Plus ce rapport est perçu comme potentiellement « positif », 
plus la conduite agressive pourrait être perçue comme légitime. Par exemple, 
Conroy et al. (2001) ont montré que dans les situations où de jeunes pra-
tiquants de sports de contacts (âgés de 8 à 19 ans), notamment de sports 
collectifs, savent qu’il n’y a pas de risque de se faire sanctionner par  l’arbitre, 
ils perçoivent les conduites agressives comme moins illégitimes que dans 
d’autres situations. Ainsi, les joueurs comprennent très tôt que toutes les 
conduites agressives ne sont pas sanctionnées ou que ces sanctions ne 
compensent pas toujours le bénéfice obtenu4. 

Pour résumer, la littérature relative à l’agression dans la pratique 
sportive des jeunes, bien que relativement rare, témoigne toutefois d’une 
homogénéité et d’une convergence des résultats assez importante. Cela 
peut laisser le lecteur relativement perplexe. En effet, ces données appa-
raissent quelque peu contradictoires avec celles relatives aux conduites 
sociales « non sportives ». Nombre de travaux portant sur les  comportements 
agressifs, antisociaux ou de délinquance chez les jeunes et adolescents 
témoignent, de façon générale, d’une diminution progressive de ces con duites 

4. C’est la différence que font certains auteurs entre les lois constitutives et les lois  normatives 
(p. ex., Silva, 1980). Les premières sont « théoriques » et ne sont pas systématiquement 
appliquées, tandis que les secondes sont celles qui sont réellement adoptées par les 
joueurs.
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déviantes avec l’âge (p. ex., Cairns, Cairns, Neckerman, Ferguson et Gariépy, 
1989 ; Nagin et Tremblay, 1999). Plus précisément, selon ces derniers, il 
est possible d’identifier 4 trajectoires comportementales différentes en ce 
qui concerne l’agression physique chez les garçons âgés de 6 à 15 ans 
(étude longitudinale). Si la tendance générale se traduit par une baisse de 
la fréquence de ces comportements, celle-ci n’est effective que pour les 
deux groupes d’enfants présentant des comportements agressifs de façon 
modérée (52 %) ou relativement élevée (28 %) lorsqu’ils sont plus jeunes ; 
en  revanche, la trajectoire reste stable pour ceux présentant un niveau 
initial de comportements agressifs faible (17 %) et pour ceux présentant 
une manifestation chronique très élevée de ces comportements au cours 
de leur enfance (4 %) (voir le chapitre de Normand et Schneider, dans cet 
ouvrage, pour une discussion des origines développementales de l’agres-
sivité physique). 

L’ensemble de ces considérations nous amène à penser que la pratique 
sportive semble favoriser le développement d’une morale sportive « auto-
nome » (c’est-à-dire indépendante des autres contextes de la vie sociale) ou 
tout au moins qu’avec l’âge, les pratiquants mettent parfois leurs propres 
considérations morales « entre parenthèses » (Shields et Bredemeier, 1995). 
En 1969, Webb développait le concept de « professionnalisation de l’attitude 
à l’égard du jeu » pour expliquer que le joueur, à partir d’un certain âge 
et/ou d’un certain niveau de pratique, s’oriente de manière prioritaire vers 
la recherche du succès. Visek et Watson (2005) ont apporté un appui empi-
rique à cette explication. Ainsi, ces auteurs évaluent la légitimité perçue 
des comportements agressifs et le degré de professionnalisation de l’atti-
tude5 chez de jeunes joueurs de hockey, âgés de 8 à 18 ans (4 groupes d’âge 
différents sont comparés : 8-9 ans, 10-11 ans, 14-15 ans et 16-18 ans). Les 
résultats révèlent une augmentation du niveau de perception de légitimité 
de l’agression, ainsi que du niveau de professionnalisation de l’attitude au 
fur et à mesure que l’âge avance. Ainsi, plusieurs études ont indiqué que 
les enfants et les adolescents sportifs manifestent moins d’altruisme, moins 
de franc-jeu mais plus d’agressivité que les non-sportifs et cette différence 
entre sportifs et non-sportifs se renforcerait avec l’âge et le nombre d’années 
de pratique6 (p. ex., Shields et Bredemeier, 1995). Pour Long et Pantaléon 
(2007, p. 55) « les joueurs (adolescents de 15 ans) ont intériorisé le fait qu’il 

5. Celui-ci est évalué au moyen de situations de jeu contextualisées pour lesquelles le 
 participant doit classer trois choix alternatifs de réponse : jouer aussi bien que possible, 
battre l’autre joueur ou l’autre équipe, jouer franc-jeu.

6. Ces deux variables peuvent prêter à confusion puisqu’elles concernent souvent les « mêmes » 
sujets : les plus âgés sont généralement ceux qui sont impliqués dans la pratique sportive 
depuis le plus grand nombre d’années.
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est parfois important de respecter les règles pour ne pas pénaliser l’équipe, 
mais aussi le fait qu’il peut être efficace de commettre volontairement une 
faute dans certaines situations de jeu. Cette intériorisation est telle que 
ces conduites sont assimilées, dans le discours des sportifs, à des réflexes, 
donc à des comportements déconnectés de toute conscience et jugement 
moral [...]. Ce qu’il est juste de faire ne renvoie pas à des considérations 
d’ordre moral mais à des considérations conventionnelles ». 

INFLUENCE DES VARIABLES STRUCTURELLES 
ET/OU CONTEXTUELLES, INTRA- ET INTERINDIVIDUELLES 
SUR L’UTILISATION ET LA LÉGITIMITÉ PERÇUE 
DES CONDUITES AGRESSIVES
Si l’influence de ces processus d’apprentissage social et de conditionnement 
instrumental semble peu discutable, l’évolution de l’utilisation et de la 
légitimité perçue des conduites agressives n’est cependant pas linéaire. 
Elle est notamment fonction de l’interaction entre tout un ensemble de 
variables intra-individuelles, interindividuelles, structurelles et/ou contex-
tuelles qui permettent de mieux comprendre comment de telles conduites 
évoluent en fonction de l’âge.

VARIABLES STRUCTURELLES ET CONTEXTUELLES

La tendance des pratiquants à davantage utiliser et/ou légitimer les  conduites 
agressives au fur et à mesure que l’âge s’élève serait principalement pré-
sente chez ceux issus de sports autorisant des niveaux élevés de contact 
physique entre les individus, notamment les sports collectifs (Bredemeier 
et al., 1987 ; Conroy et al., 2001), de telles conduites, et particulièrement 
celles de nature instrumentale, étant « utilisées » dans ces pratiques comme 
de véritables outils au service de la performance (McGuire, Courneya, 
Widmeyer et Carron, 1992). Conroy et al. (2001) ont ainsi indiqué que les 
pratiquants de sports de contacts âgés de 8 à 19 ans, notamment de sports 
collectifs, perçoivent les conduites agressives comme davantage légitimes 
que les athlètes s’inscrivant dans des pratiques sans contacts physiques 
répétés. Selon ces auteurs (p. 416), « la socialisation normative qui est à 
l’œuvre dans les sports de contacts encourage et récompense la violence 
et les conduites agressives en tant que conduites efficientes pour augmenter 
la probabilité d’un certain résultat ». De même, le nombre d’années de 
participation du jeune athlète à des sports de contacts est lié positivement 
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à ses perceptions quant à la légitimité des conduites agressives. Shields, 
Bredemeier, Gardner et Bostrom (1995) ont également montré que, pour 
des athlètes âgés de 13 à 19 ans, le nombre d’années de pratique, en base-
ball, pour les garçons, et en softball, pour les filles, est corrélé positivement 
avec, a) leurs attentes quant à l’utilisation par les pairs de conduites agres-
sives, et b) leurs croyances selon lesquelles leur entraîneur approuve de 
telles conduites si elles permettent d’obtenir la victoire. Ces résultats 
corroborent ceux obtenus par Conroy et al. (2001). 

Parmi ces variables structurelles, outre le type et le nombre d’années 
de pratique, le niveau institutionnel de pratique est celle qui a le plus 
souvent retenu l’attention des chercheurs. Ce dernier peut être défini 
comme une division institutionnalisée en groupes et puis sous-groupes 
hiérarchiquement constitués de l’ensemble des équipes. D’une manière 
générale, de l’ensemble des travaux réalisés, il ressort que les jeunes joueurs 
sont d’autant plus à même de se conduire agressivement sur un terrain de 
sport (p. ex., Rascle, Coulomb et Pfister, 1998 ; Rascle, Coulomb-Cabagno 
et Delsarte, 2005) et/ou de légitimer les conduites agressives (p. ex., Conroy 
et al., 2001 ; Shields et Bredemeier, 1995 ; Visek et Watson, 2005) qu’ils 
évoluent à un haut niveau de pratique. Par exemple, Rascle et al. (2005) 
ont relevé les conduites agressives émises par 162 joueurs de handball âgés 
de 13 à 15 ans et évoluant au sein de deux niveaux de pratique différents : 
interrégional – niveau le plus élevé – et départemental – niveau le plus 
bas de cette catégorie d’âge. Les résultats ont montré que les joueurs du 
niveau interrégional émettent un nombre moyen de conduites agressives 
de nature instrumentale plus élevé que ceux évoluant au niveau départe-
mental (M = 2,6 vs M = 1,9 conduites agressives par joueur pour une période 
standardisée de 10 minutes). 

Le cadre institutionnel de pratique semble également en mesure 
d’influencer l’utilisation par l’enfant et l’adolescent de conduites agressives. 
Ainsi, la participation aux programmes sportifs scolaires (p. ex., en cours 
d’éducation physique et sportive) agit comme un modérateur quant à l’accep-
tation d’un jeu déloyal. Rascle et al. (1998) ont relevé les conduites agres-
sives émises par 240 jeunes joueurs au cours de la pratique du handball 
(M = 15,4 ans) dans trois cadres institutionnels de pratique différents : en 
contexte scolaire pour l’Éducation physique et sportive (EPS, rencontres 
intra-classes) et l’Union nationale du sport scolaire (UNSS, rencontres 
interclasses et inter-établissements) et en contexte fédéral pour le cham-
pionnat départemental (rencontres interclubs). Les résultats ont montré 
que les conduites agressives de nature instrumentale sont plus nombreuses 
en contexte fédéral qu’en contexte scolaire, tant en EPS qu’en UNSS. Ce 
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possible effet inhibiteur du contexte scolaire pourrait s’expliquer par la 
mise en place, par les institutions et les enseignants, d’objectifs et de 
moyens éducatifs principalement centrés sur l’apprentissage d’une certaine 
morale sportive (projet d’établissement, pédagogie différenciée et/ou péda-
gogie du contrat, c’est-à-dire des rétroactions de processus), de même que 
par la mise en évidence de satisfactions intrinsèques (plaisir de jouer, 
coopération, etc.). L’élève, responsabilisé par des outils pédagogiques, est 
« tenu » par des objectifs qui, d’une certaine manière, s’imposent à lui tout 
comme à l’enseignant. De manière complémentaire, les résultats d’une 
étude de Chaumeton et Duda (1988) ont montré que les entraîneurs de 
club privilégient davantage les rétroactions de résultat (être les premiers, 
gagner, etc.) – c’est-à-dire des rétroactions susceptibles de favoriser l’émer-
gence de conduites agressives (voir ci-après) – plutôt que les rétroactions 
de processus (progresser, apprendre, etc.) –, et ce, d’autant plus que le niveau 
de pratique s’élève.

Pour certains auteurs, les variables contextuelles et situationnelles 
influencent également de manière significative l’utilisation et la légitimité 
perçue par l’enfant et l’adolescent de conduites agressives en sport. Selon 
Vallerand, Deshaies et Cuerrier (1997, p. 134) les perceptions et les conduites 
peuvent changer « sous l’effet de forces contextuelles (importance de la 
victoire), qui sont si fortes qu’elles surpassent l’impact des orientations de 
fair-play et deviennent les déterminants principaux du comportement ». 
Conroy et al. (2001) ont montré que les situations pour lesquelles de jeunes 
pratiquants perçoivent les conduites agressives comme davantage légitimes 
sont celles où la conduite agressive est émise a) dans les deux dernières 
minutes d’une rencontre encore indécise quant à son issue, et b) dans le 
but de permettre à son équipe de remporter le championnat. 

VARIABLES INTRA-INDIVIDUELLES

Bien que n’étant pas des théories des conduites agressives, les travaux 
inspirés par la théorie socioconstructiviste de la motivation d’accomplis-
sement (Nicholls, 1989) et/ou celle du raisonnement moral (Kohlberg, 
1984) permettent de comprendre certains des mécanismes psychologiques 
qui les sous-tendent. Ces deux modèles théoriques proposent de distinguer 
les variables dispositionnelles (buts motivationnels, raisonnement moral) 
et situationnelles (climat motivationnel, atmosphère morale), lesquelles 
participent toutes deux à l’utilisation ou à la perception par les individus 
de la légitimité des conduites agressives. 
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BUTS MOTIVATIONNELS, CLIMAT MOTIVATIONNEL 
ET CONDUITES AGRESSIVES

Nicholls (1989) définit le comportement d’accomplissement comme un 
comportement qui a pour but de démontrer, à soi-même ou aux autres, 
un haut niveau d’habileté, de compétence, ou tout au moins d’éviter de 
faire la preuve d’un bas niveau d’habileté, de compétence. L’orientation 
prioritaire vers certains types de buts motivationnels plutôt que d’autres 
semble précisément dépendre de la manière dont le sujet définit la com-
pétence (p. ex., Cury et Sarrazin, 2001, pour une revue). Les individus 
peuvent ainsi poursuivre de manière prioritaire a) des buts de maîtrise, 
c’est-à-dire des buts centrés sur son investissement et ses progrès personnels 
(p. ex., améliorer une performance ou maîtriser une tâche pour soi-même), 
b) des buts de performance, c’est-à-dire des buts par lesquels les individus 
« cherchent à démontrer leur compétence par rapport à autrui ou à des 
normes définies socialement » (Brunel et Thill, 1993, p. 43), c) les deux 
types de buts simultanément, d) de même que rejeter les deux.

Nicholls (1989) postule que, parce qu’un individu qui poursuit des 
buts de performance élevés recherche en priorité à faire mieux que les 
autres, il tendrait à minimiser l’importance de valeurs morales et civiques 
telles que la justice, l’équité ou l’intégrité pour parvenir à ses fins. À 
 l’inverse, les personnes plutôt orientées vers des buts de maîtrise ne 
 cherchent pas autant à se comparer à autrui et accorderaient de ce fait 
davantage d’importance au franc-jeu ainsi qu’au respect des règles, notam-
ment parce que le résultat n’est pas une fin en soi. C’est précisément ce 
qu’ont confirmé Duda, Olson et Templin (1991) ; chez de jeunes joueurs 
et joueuses de basket-ball âgés de 15 à 18 ans, une orientation motivation-
nelle valorisant des buts de performance élevés est associée à une légitimité 
perçue plus importante des conduites agressives. Selon ces auteurs (p. 85), 
« quand les valeurs morales sont construites de manière égocentrique, les 
individus sont menés par leurs propres intérêts [...]. Ils ont alors tendance 
à approuver tout ce qui leur semble nécessaire (y compris le fait de blesser 
quelqu’un) pour parvenir à leurs fins ». En contexte sportif, quelles que 
soient les définitions opérationnelles et les méthodologies utilisées, ce 
résultat a depuis souvent été validé : les joueurs qui présentent une orien-
tation prononcée vers des buts de performance légitiment et utilisent 
davantage de conduites agressives que les joueurs faiblement orientés vers 
ce même type de buts et/ou fortement orientés vers des buts de maîtrise 
(p. ex., Dunn et Causgrove-Dunn, 1999 ; Rascle et al., 1998 ; Rascle et 
Coulomb-Cabagno, 2003 ; Stephens, 2000 ; Stephens et Kavanagh, 2003). 
Par exemple, en football, Stephens (2000) a noté une corrélation positive 
entre l’orientation vers des buts de performance et la tendance perçue à 
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utiliser des conduites agressives chez de jeunes garçons et filles âgés de 
9 à 14 ans. Utilisant une méthode d’observation directe, Rascle et ses 
collaborateurs (Rascle et al., 1998 ; Rascle et Coulomb-Cabagno, 2003) ont 
pareillement indiqué une corrélation positive entre l’orientation vers des 
buts de performance et les conduites agressives de nature instrumentale 
émises par de jeunes joueurs de handball âgés de 14 à 18 ans. 

Outre le fait de développer un haut niveau d’habileté et/ou de 
 démontrer sa supériorité par rapport à autrui, le désir de maintenir des 
relations sociales positives, en particulier avec les autrui-significatifs, est 
également une source essentielle de motivation pour le jeune athlète. Ce 
désir devrait donc être susceptible d’influencer les comportements des 
individus. Dans cette perspective, certains auteurs ont suggéré que l’accent 
devait notamment être mis sur une orientation motivationnelle liée à la 
recherche de l’approbation sociale. Cette dernière s’exprime à travers la 
volonté de l’individu d’être accepté par les autrui-significatifs par le biais 
d’un conformisme aux normes du groupe. Urdan et Maehr (1995) ont 
distingué différents types de relations sociales – bien-être social, respon-
sabilité sociale, affiliation sociale – pouvant correspondre à une grande 
variété d’orientation des buts sociaux. Selon la valeur accordée à chacune 
de ces formes de relations sociales, les affects, cognitions et comporte-
ments pourraient varier. Stuntz et Weiss (2003) ont ainsi émis l’hypothèse 
que les jeunes athlètes qui valorisent des « buts sociaux » seraient plus à 
même que ceux qui ne les valorisent pas ou peu d’utiliser des conduites 
agressives si celles-ci sont perçues comme un moyen de parvenir à leurs 
fins (p. ex., être reconnu et/ou accepté par leurs pairs). Lors de séances 
d’Éducation physique et sportive, des élèves âgés de 11 à 15 ans a) ont 
complété un questionnaire permettant d’évaluer leurs orientations moti-
vationnelles, et b) ont répondu à un scénario hypothétique en basket-ball 
permettant d’évaluer leurs perceptions de la légitimité – et leur intention 
d’utiliser – des conduites agressives. Pour les élèves-garçons, les résultats 
ont révélé que dans la situation où les pairs approuvent l’utilisation de 
conduites agressives, les « buts sociaux » prédisent les intentions de se 
conduire de manière agressive dans des situations similaires à celle pré-
sentée lors du scénario hypothétique. Plus précisément, les garçons pré-
sentant une orientation motivationnelle élevée sur les échelles « amitié » 
et « acceptation au sein du groupe » ont davantage tendance que les autres 
à accepter l’utilisation de telles conduites. Les résultats de cette étude 
soulignent l’influence des autrui-significatifs sur la perception de légitimité 
des conduites agressives par le jeune athlète. Stephens et ses collaborateurs 
ont également montré que les perceptions par de jeunes pratiquants âgés 
de 9 à 14 ans du niveau d’orientation vers des buts de performance de 
leur(s) entraîneur(s) sont a) des « prédicteurs » plus efficaces que leur propre 
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niveau d’orientation vers ce même type de buts pour ce qui est de leur 
tendance à tricher ou à agresser un adversaire (Stephens et Bredemeier, 
1996), et b) sont corrélés positivement à leur propre tendance perçue à 
tricher et/ou blesser un adversaire (Stephens, Bredemeier et Shields, 1997). 
Selon Stephens et  Bredemeier (1996, p. 170), il semblerait qu’à cet âge-là, 
et à ce stade du développement, « ce que les joueurs perçoivent des atti-
tudes et des valeurs que défendent leur(s) entraîneur(s) ait une influence 
significativement plus importante sur l’agression sportive que leur propre 
orientation motivationnelle ». Ainsi, plutôt que sur les seules variables 
dispositionnelles, certains auteurs ont davantage insisté sur l’influence 
du climat motivationnel instauré par l’entraîneur – ou tout au moins tel 
qu’il est perçu par le joueur – sur l’utilisation ou la légitimité perçue de 
conduites agressives. 

La théorie de Nicholls (1989) accorde précisément une place essen-
tielle aux facteurs situationnels ; « le type de tâches, la nature de l’autorité, 
les récompenses, l’organisation des groupes, et les modalités d’évaluation 
sont les éléments constituant la structure du contexte d’accomplisse-
ment » (Roberts et Treasure, 1994, p. 164). Cet ensemble d’éléments 
 détermine un climat motivationnel d’accomplissement (« motivational 
climate », Ames et Ames, 1984). Ce dernier fait référence à un contexte 
général d’accomplissement qui peut être plus ou moins orienté vers la 
performance et/ou vers la maîtrise. Un climat motivationnel de maîtrise 
valorise le processus d’apprentissage plutôt que ses conséquences (le 
résultat). L’évaluation est formative (« faire de son mieux ») ; elle porte 
principalement sur des techniques d’intervention qui ne font aucune 
allusion aux performances des autres (par exemple en fixant des buts 
individualisés basés sur ce que chacun est raisonnablement à même de 
réaliser, et en s’assurant que ces buts ne sont pas établis en comparaison 
à la performance des autres). À l’inverse, un climat motivationnel de 
performance valorise les conséquences de l’apprentissage, le résultat (clas-
sement en tennis, brevet en cyclisme, ceinture en judo). L’évaluation est 
essentiellement ou exclusivement normative (« faire mieux ou moins 
bien que les autres »). 

En ce qui concerne l’influence du climat motivationnel sur les 
 conduites agressives émises ou sur la légitimité perçue de celles-ci, les 
études sont encore peu nombreuses. Boixados, Cruz, Torregrosa et Valiente 
(2004) ont montré que la perception d’un climat fortement orienté vers la 
performance était positivement lié à une acceptation de l’utilisation du 
« jeu dur » en football. Utilisant une méthode d’observation directe, Rascle 
et al. (2005) ont également noté une corrélation positive entre la perception 
d’un climat motivationnel orienté vers la performance et l’utilisation de 
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conduites transgressives de nature instrumentale chez de jeunes joueurs 
de handball (M = 14,3 ans) évoluant au niveau de pratique le plus élevé 
pour leur catégorie d’âge. 

RAISONNEMENT MORAL, ATMOSPHÈRE MORALE 
ET CONDUITES AGRESSIVES

La désignation d’une conduite comme agressive est bien souvent la 
 traduction d’un jugement moral, implicite ou explicite. Certains auteurs 
considèrent ainsi que les études sur les conduites agressives doivent tenir 
compte des notions de valeurs impliquées. D’un point de vue théorique, 
le raisonnement moral désigne la capacité d’un individu à faire des choix 
éthiques et à les argumenter lorsqu’il est confronté à des situations impli-
quant un dilemme moral. Il est souvent défini comme le processus cognitif 
permettant à un individu d’adopter une conduite morale afin de résoudre 
un conflit en se basant sur ses propres perceptions de la moralité, laquelle 
place généralement l’égalité, l’équité et la justice au centre des relations 
humaines.

De l’ensemble des travaux s’inscrivant dans la problématique du 
développement des valeurs morales dans le domaine sportif, il ressort que 
les pratiquants qui présentent les niveaux de raisonnement moral les plus 
matures sont ceux qui perçoivent les conduites agressives comme les moins 
légitimes (p. ex., Bredemeier et al., 1987, 1994). Néanmoins, Romand, 
Pantaléon et Cabagno (à paraître) invitent à distinguer le niveau de raison-
nement moral et celui de jugement moral. En effet, selon ces auteurs, les 
joueurs de football, âgés de 8 à 10 ans, légitiment moins les comportements 
agressifs (jugement moral plus élevé), ont moins l’intention de se conduire 
agressivement (intention morale plus élevée) et émettent moins de com-
portements agressifs (comportement moral plus important) que les joueurs 
âgés de 13 à 18 ans, alors que le niveau de raisonnement moral est 
 généralement plus élevé chez ces derniers.

Par ailleurs, les auteurs se sont intéressés à l’influence du contexte, 
en particulier aux normes de groupe, sur le comportement moral. Les 
« actions morales » seraient ainsi dépendantes pour une large part de la 
notion de collectivité ; « l’action morale se situe habituellement dans un 
contexte social ou de groupe, et ce contexte a généralement une profonde 
influence sur la prise de décision morale des individus » (Higgins, Power 
et Kohlberg, 1984, p. 75). En contexte sportif, Shields, Bredemeier, Gardner 
et Bostrom (1995) ont utilisé le concept d’atmosphère morale pour désigner 
le fait que le groupe, à travers le temps, développe des normes collectives 
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à propos de ce qu’il considère comme un comportement légitime,  notamment 
celles concernant les tricheries et les agressions. Pour mesurer ces normes 
collectives, la méthode consiste généralement à demander aux sujets de 
l’étude d’évaluer le nombre de leurs partenaires qu’ils estiment capables 
d’agir de manière agressive dans une situation particulière. Plus le pour-
centage est élevé, plus cela indique la présence d’une norme collective 
acceptant ce mode de comportement. Dans une série de travaux portant 
sur ce concept, Stephens et ses collaborateurs (Stephens, 1998 ; Stephens, 
2000 ; Stephens et Bredemeier, 1996 ; Stephens et Kavanagh, 2003) ont 
montré que la perception par les joueurs du nombre de leurs coéquipiers 
susceptibles d’adopter une conduite agressive envers un adversaire dans 
une situation particulière (c’est-à-dire les normes d’équipe) était le « pré-
dicteur » le plus puissant de leurs propres tendances à utiliser ce type de 
conduites. Par exemple, Stephens et Kavanagh (2003) ont interrogé 
330 jeunes joueurs de hockey sur glace âgés de 9 à 18 ans et issus de trois 
niveaux de pratique différents. Ces sujets ont complété différents ques-
tionnaires, parmi lesquels :

– le « Task and Ego Orientation in Sport Questionnaire » (TEOSQ), qui 
permet de rendre compte des buts motivationnels poursuivis par les 
individus ainsi qu’une version modifiée de celui-ci, permettant d’évaluer 
les perceptions par les joueurs des orientations motivationnelles de leurs 
entraîneurs (TEOSQ PPC).

– un scénario hypothétique du « Judgments About Moral Behaviors in 
Youth Sport Questionnaire » (JAMBYSQ) présentant une conduite agres-
sive étant susceptible de blesser un adversaire. Le sujet devait évaluer 
sa propre tendance, ainsi que celle des membres de son équipe, à adopter 
une telle conduite envers cet adversaire.

Les résultats ont révélé que la perception de normes d’équipe liées à 
l’utilisation de conduites agressives était le « prédicteur » le plus puissant 
de la tendance d’un joueur à utiliser ce même type de conduites, et ce, 
pour les trois niveaux de pratique. De mêmes effets ont été observés par 
 Guivernau et Duda (2002) chez de jeunes joueurs de football âgés de 13 à 
19 ans, et ce, aussi bien pour les garçons que pour les filles. 

VERS UNE INTÉGRATION DES VARIABLES DISPOSITIONNELLES 
ET SITUATIONNELLES POUR UNE COMPRÉHENSION ACCRUE

Aujourd’hui, de nombreuses études intègrent ces différents modèles 
 théoriques afin de parvenir à une meilleure compréhension des variables 
dispositionnelles et situationnelles susceptibles de prédire les conduites 
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agressives en sport7. Ainsi, Ommundsen, Roberts, Lemyre et Treasure 
(2003) se sont intéressés aux relations entre le climat motivationnel perçu, 
la sportivité, le raisonnement moral et les normes d’équipe liées à l’utili-
sation de conduites agressives chez de jeunes joueurs de football américain 
âgés de 12 à 14 ans. Les résultats indiquent que les joueurs qui perçoivent 
le climat motivationnel comme plutôt orienté vers la maîtrise présentent 
un niveau de raisonnement moral plus mature et un niveau de sportivité 
plus élevé que ceux qui perçoivent le climat motivationnel comme plutôt 
orienté vers la performance. En outre, les premiers perçoivent davantage 
que les seconds que les normes d’équipe désapprouvent l’utilisation de 
conduites agressives. De même, Stephens (2000), après avoir interrogé 
307 joueurs et joueuses de football âgés de 9 à 14 ans, a observé que chez 
les filles évoluant dans des équipes exclusivement féminines – certaines 
pouvant être mixtes –, la perception de l’orientation de l’entraîneur vers 
des buts de performance élevés était un « prédicteur » significatif quant à 
la tendance à utiliser personnellement de telles conduites. 

Dans cette même perspective, Stephens (2001) a examiné la contri-
bution relative de variables liées à l’individu (p. ex., les orientations moti-
vationnelles) et au contexte (perception de normes collectives en faveur 
de l’utilisation de conduites agressives, approbation ou non de l’entraîneur 
vis-à-vis de telles conduites) comme « prédicteurs » de la tendance de jeunes 
joueuses de basket-ball à adopter une conduite agressive envers un adver-
saire. Elles se répartissaient entre joueuses de niveau « débutant », âgées 
de 11 à 14 ans, et joueuses de niveau « confirmé », âgées de 15 à 17 ans. 
Les résultats ont révélé que les deux « prédicteurs » les plus significatifs 
de la tendance perçue des joueuses à utiliser elles-mêmes des conduites 
agressives sont a) leurs perceptions des conduites adoptées par leurs par-
tenaires dans ce même type de situations et b) leur intention de se com-
porter ainsi si l’entraîneur le leur demandait. L’ensemble de ces résultats 
corrobore ceux précédemment obtenus par Stephens et Bredemeier (1996). 
Enfin, Miller, Roberts et Ommundsen (2005) ont révélé que, chez de jeunes 
joueurs et joueuses de football âgés de 15 et 16 ans, la perception d’un 
climat motivationnel orienté simultanément vers la maîtrise et la perfor-
mance prédit un niveau de raisonnement moral moins mature ainsi qu’une 
plus grande acceptation de l’utilisation de comportements d’intimidation 
que la perception d’un climat motivationnel fortement orienté vers la 
maîtrise, mais peu vers la performance. Kavussanu (2006) s’est intéressée 
quant à elle à la fois aux comportements prosociaux et antisociaux, ces 

7. Les parents constituent très probablement une autre source essentielle d’influence mais 
qui n’a, jusqu’à présent, été que peu étudiée dans le domaine des conduites agressives en 
sport (voir néanmoins Shields, LaVoi, Bredemeier et Power, 2007).
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deux types de comportements pouvant intervenir selon elle de façon 
 indépendante. Les variables individuelles (orientations motivationnelles) 
et situationnelles (climat motivationnel) ont été toutes deux prises en 
compte. 325 jeunes footballeurs âgés de 12 à 17 ans ont été interrogés. Les 
résultats révèlent que l’orientation vers des buts de maîtrise et le climat 
perçu de maîtrise sont des prédicteurs positifs des comportements pro-
sociaux, alors que l’orientation vers des buts de performance est un pré-
dicteur négatif de ces mêmes comportements. En ce qui concerne les 
comportements antisociaux, l’orientation vers des buts de performance et 
la perception d’un climat de performance les prédisent positivement, alors 
que l’orientation vers des buts de maîtrise en est un prédicteur négatif.

En conclusion, la question à savoir lesquelles des variables disposi-
tionnelles ou des variables situationnelles influencent le plus l’utilisation 
de conduites agressives par l’enfant et l’adolescent reste ainsi empiriquement 
ouverte, et c’est probablement dans l’interaction entre ces deux types de 
variables que se trouve une grande partie de la réponse. Par exemple, Rascle 
et Coulomb-Cabagno (2003) ont mis en place une procédure quasi expéri-
mentale visant à déterminer l’influence des buts motivationnels et du 
contexte motivationnel induit par l’entraîneur lors d’une rencontre de hand-
ball sur les conduites agressives émises par leurs joueurs (N = 109 joueurs, 
âgés de 13 à 15 ans). Dans ce qu’ils ont d’essentiels, les résultats indiquent 
que lorsque le contexte motivationnel valorise la performance collective 
(les entraîneurs demandent aux pratiquants de « jouer pour gagner » et 
précisent que les qualités individuelles ne sont pas observées), les joueurs 
qui poursuivent simultanément des buts de maîtrise et de performance 
élevés émettent davantage de conduites agressives de nature instrumentale 
(M = 4,02 vs M = 2,18 conduites agressives de nature instrumentale par 
joueur pour une période de jeu standardisée de 8 minutes) que lorsque le 
contexte valorise la performance individuelle (les entraîneurs insistent sur 
l’importance de démontrer de solides qualités physiques (vitesse, détente, 
etc.) et tactiques (placement, vision du jeu, etc.), et il n’est jamais fait état 
de l’importance de l’issue de la rencontre). En revanche, il n’existe pas de 
différence significative entre les deux conditions pour les joueurs qui pour-
suivent des buts de maîtrise élevés mais des buts de performance peu 
élevés (M = 2,06 vs M = 1,85). 

VARIABLES INTERINDIVIDUELLES : 
GENRE ET CONDUITES AGRESSIVES EN CONTEXTE SPORTIF

S’il est un thème de recherche pour lequel la comparaison des hommes et 
des femmes a souvent démontré des différences entre ces deux populations, 
c’est bien celui de l’agressivité. Les garçons ou les hommes sont  généralement 
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observés comme plus agressifs que les filles ou les femmes, et ce, tant en 
contexte sportif que dans la vie quotidienne (p. ex., Bredemeier, 1994). Dès 
lors, l’agressivité est souvent considérée comme une caractéristique plutôt 
masculine. Un processus de socialisation différentielle est souvent évoqué 
pour expliquer ce fait. Les attentes et les normes à l’égard des rôles sociaux 
sont importantes pour spécifier le cadre acceptable des conduites pouvant 
être adoptées dans un contexte donné. Elles génèrent un ensemble de 
comportements attendus et jugés comme appropriés ou inadéquats pour 
un individu occupant une certaine position dans un groupe donné, ces 
comportements étant alors renforcés ou inhibés, consciemment ou incons-
ciemment. Dans cette perspective, le genre est l’une des catégories sociales 
les plus prégnantes (Biernat, 1991), et les attentes liées au genre (ou rôle 
sexué) sont si solidement ancrées dans les mentalités qu’elles peuvent 
modifier les comportements ou les perceptions des individus de façon 
notable. Ainsi, le comportement d’agression est souvent renforcé en tant 
que caractéristique masculine, et inhibé chez les filles car non conforme 
à l’attente sociale et aux attitudes jugées acceptables pour celles-ci (voir 
Eagly et Steffen, 1986, pour une revue).

La pratique sportive participe activement à ce processus de sociali-
sation liée au genre. Les sports collectifs se révèlent tout particulièrement 
porteurs de valeurs et de considérations « masculines » (Koivula, 1995). 
Dès lors, les pratiquantes féminines qui s’inscrivent dans ces activités 
sportives se trouvent confrontées à une double « dérogation » aux normes 
sociales : participer à une pratique « masculine » et aller au contact de 
l’adversaire, rechercher la victoire en étant agressives. Ces deux orientations 
étant jugées inappropriées à leur genre, il n’est pas étonnant de constater 
que les jeunes joueuses tendent à moins accepter de comportements illicites 
comme légitimes (Bredemeier, 1994 ; Bredemeier et al., 1987 ; Conroy et al., 
2001 ; Duda et al., 1991), à développer un niveau de raisonnement moral 
plus mature (Kavussanu et Roberts, 2001) que les garçons. Par exemple, 
Conroy et al. (2001) ont interrogé 475 filles et 529 garçons âgés de 8 à 
19 ans. Ils ont mis en évidence que les filles perçoivent les conduites 
agressives comme moins légitimes que les garçons, quel que soit le type 
de sport considéré (sport de collision, sport de contact ou sport de non 
contact) et/ou l’âge des pratiquants. Toutefois, chez les garçons, une aug-
mentation significative de la perception de légitimité apparaît entre 12 et 
13 ans (et se maintient ensuite au niveau le plus élevé) alors que chez les 
filles, cette même augmentation se manifeste vers 15 ans pour revenir 
ensuite à un niveau plus faible. Les âges « critiques » pour la perception 
de la légitimité des comportements agressifs semblent donc distincts pour 
les deux populations. 
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En ce qui concerne les comportements agressifs réellement émis au 
cours de la pratique sportive, il apparaît que les filles tendent également 
à utiliser moins de conduites agressives que les garçons (Sabatier, 1993 ; 
Sabatier et Pfister, 1995). Par exemple, Sabatier et Pfister (1995) ont noté 
que chez de jeunes pratiquants de handball évoluant en milieu scolaire 
(M = 11 ans), les conduites agressives concernent quasi exclusivement la 
pratique masculine (M = 18,5 vs M = 2,33 pour les conduites agressives de 
nature instrumentale émises par l’ensemble des joueurs/joueuses d’une 
équipe pour une période de jeu de 40 minutes). De même, en contexte 
fédéral, si la différence entre les garçons et les filles tend à se réduire, elle 
reste néanmoins significative. Ainsi, Sabatier (1993), au moyen d’une grille 
d’observation, a relevé le nombre de conduites agressives émises par les 
pratiquants issus de trois catégories d’âge proposées dans le contexte fédéral 
en France – « benjamin(e)s » (11-12 ans), « minimes » (13-14 ans) et « juniors » 
(17-19 ans) – lors de 30 matchs de handball (10 matchs par catégorie d’âge, 
5 pour les filles et 5 pour les garçons). Les durées de jeu étant différentes 
d’une catégorie à l’autre, une unité standard de 5 minutes a été utilisée 
ensuite pour le traitement statistique et la présentation des résultats. Dans 
ce qu’ils ont d’essentiels, ces derniers révèlent que, quelle que soit la 
catégorie d’âge considérée, l’effet du facteur sexe sur le nombre moyen de 
conduites agressives est le même (voir figure 12.2) : les garçons émettent 
davantage de conduites agressives que les filles.

FIGURE 12.2
Nombre moyen de conduites agressives par équipe 
pour une période de jeu standardisée de cinq minutes en handball 
en fonction du sexe et de la catégorie d’âge
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S’il ressort de l’ensemble de ces études que les filles utilisent et 
« légitiment » généralement moins les conduites agressives que les garçons, 
certains auteurs recommandent néanmoins de distinguer les conduites 
agressives dirigées vers les adversaires – généralement de nature instru-
mentale – de celles dirigées à l’encontre des partenaires – généralement de 
nature hostile. Selon Stuntz et Weiss (2003), les filles seraient davantage 
confrontées à des conduites agressives relationnelles que les garçons. Si 
ces résultats sont avérés, ils pourraient nécessiter des stratégies d’inter-
vention différentes selon le sexe des pratiquants.

STRATÉGIES ET PROGRAMMES D’INTERVENTION 
POUR LE DÉVELOPPEMENT DE VALEURS MORALES
La plupart des éducateurs sportifs ont inclus dans leurs programmes 
 d’intervention auprès des plus jeunes le développement de la sportivité 
comme une des valeurs essentielles de la participation sportive. Néanmoins, 
les connaissances sont encore très peu nombreuses quant aux stratégies 
d’enseignement les plus à même de favoriser le développement moral des 
enfants et adolescents en sport. Pourtant, en 1995, Shields et ses collègues 
souhaitaient déjà que « de futures recherches puissent évaluer l’influence 
de l’entraîneur sur les transgressions de normes morales et étudier comment 
ces mêmes entraîneurs peuvent décourager le développement de normes 
qui approuvent les tricheries et les agressions » (p. 334). Ainsi, les entraî-
neurs ou enseignants d’Éducation physique et sportive, mais également 
l’ensemble des « autrui significatifs » (parents, pairs, sportifs-modèles de 
haut niveau, etc.) occupent des positions centrales pour permettre aux 
enfants d’associer la participation sportive au plaisir, au développement 
de leur bien-être et de leurs habiletés, tant physiques que sociales. Il leur 
revient donc de mettre en place différentes stratégies – et pour cela de 
délivrer différents messages – visant à réduire l’émission des conduites 
agressives au cours de la pratique sportive. Il est néanmoins important de 
pouvoir asseoir ces interventions sur un « cadre théorique ». Tout cela 
pourrait être réalisé notamment dans le cadre de formations ou par l’inter-
médiaire de manuels destinés aux « formateurs » (p. ex., le manuel Fair 
Play For Kids au Canada, 1990). En France, l’encadrement des jeunes pra-
tiquants de sports collectifs ne nécessite pas de diplômes spécifiques et 
fonctionne encore principalement sur la base du bénévolat. Même si cela 
dépasse très largement l’objectif initial de ce chapitre, nous préconisons 
certaines stratégies (ou programmes) d’intervention ayant pour but de 
réduire l’utilisation de conduites agressives au cours de la pratique et de 
favoriser le développement de la sportivité.
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(I) Afin de placer le plaisir inhérent à la pratique elle-même et au 
développement des habiletés au centre de l’activité, les figures d’autorité 
se doivent de veiller à ne pas trop insister sur l’importance de la victoire 
à tout prix. Autrement dit, le plaisir lié à la victoire ne doit pas être une 
fin en soi, mais davantage une « récompense » parmi d’autres. Pour ce faire, 
les formateurs doivent veiller à instaurer un climat motivationnel de maî-
trise, lequel, en retour, serait le plus à même de développer chez le prati-
quant une orientation vers ce même type de buts ainsi que le développement 
de la sportivité. C’est précisément ce qu’ont récemment confirmé Wells, 
Ellis, Arthur-Banning et Roark (2006). Pour ce faire, lors d’un programme 
de basket-ball adressé aux jeunes pratiquants, ils ont suivi 17 joueurs de 
11 à 13 ans pendant huit entraînements, à raison d’une heure par entraî-
nement et par semaine, et de huit rencontres, placées à la fin de chaque 
semaine. Le climat motivationnel perçu, les buts motivationnels poursuivis, 
ainsi que la sportivité ont été évalués lors de chaque session d’entraînement, 
de même qu’à la fin de chaque rencontre. Les entraîneurs de ces joueurs 
reçurent au préalable une formation afin d’être plus à même d’utiliser les 
principes et techniques favorisant l’instauration d’un tel climat motiva-
tionnel et par extension l’émergence de ce même type de buts motivation-
nels. Sans entrer dans les détails, les instructions délivrées lors des sessions 
d’entraînement portaient notamment sur le fait : a) de fixer des buts indi-
vidualisés basés sur ce que chacun est raisonnablement à même de réaliser, 
b) de s’assurer que ces buts ne sont pas établis en comparaison à la per-
formance des autres ou par souci de compétition interpersonnelle, c) de 
veiller à établir des buts à court terme qui puissent faire l’objet de fré-
quentes évaluations quant aux progrès réalisés (ou non), d) de contrôler 
que les sujets ne comparent pas ces éventuels progrès les uns par rapport 
aux autres, et e) d’éviter de mettre en avant l’importance de la victoire à 
tout prix au cours des rencontres en centrant davantage les joueurs sur la 
poursuite et l’atteinte de leurs objectifs individuels. Dans ce qu’ils ont 
d’essentiels, les résultats ont montré que les instructions délivrées lors 
des entraînements et des rencontres ont permis d’obtenir des corrélations 
positives entre le climat motivationnel de maîtrise et ce même type de 
buts motivationnels, ainsi qu’avec l’esprit sportif et une corrélation néga-
tive avec des buts motivationnels de performance. 

(II) Développer des modalités d’intervention spécifiques à la pratique 
des enfants. Trop souvent, les entraînements, les schémas de jeu, les postes 
sont directement transposés de ceux de la pratique adulte de haut niveau. 
De même, peu de changement dans les règles et les systèmes de classement 
sont proposés par les fédérations sportives (voir à ce sujet l’initiative inté-
ressante menée dans le hockey sur glace pee wee au Canada). Une  possibilité 
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pourrait par exemple consister à pénaliser plus fortement les équipes dont 
les joueurs émettent (trop) des conduites agressives (p. ex., enlever des 
points au classement, imposer des réunions ayant pour objectif de rappeler 
que la sportivité est une des valeurs essentielles de la participation 
sportive). 

(III) Assurer une participation active à l’ensemble des pratiquants. En 
effet, de nombreux enfants abandonnent la pratique entre 9 et 14 ans parce 
qu’ils estiment passer trop de temps sur le banc des remplaçants et ne pas 
en avoir suffisamment pour exprimer et développer leurs qualités en situa-
tion de jeu. Au final, ils se perçoivent comme peu performants et se 
 montrent souvent plus agressifs que leurs partenaires-titulaires lorsqu’ils 
entrent sur l’aire de jeu. Pourtant, 90 % des jeunes pratiquants masculins 
déclarent préférer jouer dans une équipe qui perd plutôt que de ne pas ou 
peu jouer dans une équipe qui gagne (Hellstedt, 1988). Dans cette perspec-
tive, créer un système de « capitanat tournant » et favoriser la participation 
collective des jeunes athlètes aux prises de décision liées à la pratique 
pourraient permettre une collaboration active de l’ensemble des pratiquants 
et non plus seulement de certains leaders.

(IV) Informer – et impliquer – les parents des objectifs visés, tant sur 
le plan personnel que collectif, et des moyens mis en œuvre pour les 
atteindre (Hellstedt, 1988). Par exemple, les parents sont les plus à même 
de dénoncer un état d’anxiété élevé de leur(s) enfant(s) qui pourrait être 
lié au sentiment que les objectifs de performance fixés par l’entraîneur 
sont trop élevés au regard du potentiel athlétique (réel ou perçu) de  l’enfant/
l’équipe. De même, il convient de mener des études sur l’influence poten-
tielle des comportements agressifs des parents (hurler, insulter, humilier, 
se battre) sur ceux de leur(s) enfant(s) lorsqu’ils assistent à la pratique 
sportive compétitive de ces derniers. Hennessy et Schwartz (2007) ont 
notamment montré que les parents qui présentent un niveau d’hostilité 
élevé – défini ici par une tendance à se percevoir comme injustement traité 
par les autres ou par la société – rapportent une aptitude importante à 
humilier un membre de la propre équipe de leur(s) enfant(s). 

(V) Dénoncer et condamner fermement tous les comportements 
déviants, notamment ceux parfois utilisés par les joueurs-modèles (voir 
par exemple, en France, la sanction infligée à un joueur international ayant 
molesté un arbitre lors d’une rencontre amicale).

(VI) Insister auprès des athlètes sur le rôle des partenaires, adversaires 
et arbitres comme faisant partie intégrante de leur propre pratique afin 
d’encourager une plus grande acceptation de tous ainsi qu’une tendance à 
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l’empathie, notamment dans la pratique masculine. En effet, Duquin et 
Schroeder-Braun (1996) ont montré que les filles répondent aux conflits 
sociaux (tels que l’entraîneur « reproche son manque d’investissement et 
de travail à un membre de l’équipe », « l’insulte et le rejette ») et moraux 
(l’entraîneur « explique aux athlètes comment utiliser certaines conduites 
agressives sans se faire prendre par l’arbitre ») avec davantage d’empathie 
que les garçons, et de ce fait désapprouvent davantage de tels conflits que 
les garçons, et ce quelle que soit la catégorie d’âge concernée (12-14, 15-17, 
plus de 18 ans), suggérant ainsi que la « socialisation féminine » pourrait 
être plus en accord avec la gestion des situations de conflits sociaux et de 
la violation de la moralité que la « socialisation masculine ». 

(VII) Enfin, nous souhaiterions finir ces quelques propositions en 
insistant sur le fait que les programmes d’intervention doivent, à notre 
sens, s’adresser à l’individu dans son entièreté et non pas uniquement au 
sportif. En effet, même si les données présentées précédemment laissent 
à penser qu’il existerait une morale autonome, propre à la sphère sportive, 
il convient néanmoins de généraliser aux autres contextes et problèmes 
de la vie sociale les effets positifs de la participation à de tels programmes 
d’intervention (voir par exemple les propositions de Hellison, Martinek et 
Cutforth, 1996).

CONCLUSION
En guise de conclusion, au regard des résultats présentés dans le cadre de 
ce chapitre, il convient de s’interroger sur le fait de savoir comment faire 
coïncider la logique interne inhérente aux pratiques sportives collectives 
– vaincre l’adversaire – et le développement, en parallèle, d’une morale 
centrée sur le respect d’autrui et des règles. En effet, certains auteurs se 
sont très justement demandé si l’on peut raisonnablement occulter tout 
processus de compétition, sachant que la vie sociale en général, et la vie 
sportive en particulier, les favorisent. Comme le faisait remarquer Duda 
(1992), mettre en valeur un climat motivationnel de maîtrise est un défi 
particulièrement délicat à relever dans le contexte du sport, parce que la 
compétition lui est inhérente. Bien souvent, la désapprobation par les 
entraîneurs des conduites agressives semble être motivée plus « par le 
désavantage numérique causé à l’équipe que par la dérogation de l’esprit 
sportif » (Trudel, Dionne et Bernard, 1992, p. 330). Une telle attitude s’expli-
querait par l’antinomie des relations entre, d’une part, les objectifs éducatifs 
poursuivis par les entraîneurs (la manière dont ils les défendent) et, d’autre 
part, la possibilité de satisfaire à n’importe quel prix aux objectifs de la 
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compétition (Chaumeton et Duda, 1988 ; Roman et Pantaléon, 2007). Si 
nous souhaitons dénoncer et combattre le phénomène du « jeu dur » en 
sport, même si celui-ci peut se révéler efficace sur le plan de la performance 
collective, il nous semble important de fournir rapidement des éléments 
de réponse à cette question.
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