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RESUME

Ce mémoire vise a déterminer si les déficits cognitifs habituellement associés
a la présence précoce d’un trouble de comportement perturbateur s’observent aussi
chez les enfants qui recourent en plus a I’agression indirecte. L’étude a été menée
aupres de 247 éleéves du primaire répartis en trois groupes : le groupe avec trouble de
comportement perturbateur sans agression indirecte (groupe TCP : 70 garcons et 15
filles), le groupe avec trouble de comportement perturbateur commettant des actes
d’agression indirectes (TCP+AI: 28 garcons et 27 filles) et un groupe témoin (47
garcons et 60 filles). Les mesures prises permettent I’évaluation de diverses habiletés
cognitives verbales et exécutives. Les habiletés verbales, plus spécifiquement le
vocabulaire réceptif, ont été évaluées avec I'Echelle de vocabulaire en image
Peabody. Les différentes fonctions exécutives (planification, organisation, mémoire
du travail, flexibilité mentale capacité d’inhiber la tendance naturelle), ont été
évaluées avec la Figure complexe de Rey-Osterrieth, le Trail Making Test, le Stroop
Color and Word Test et le Wisconsin Card Sorting Test. Les résultats montrent tout
d’abord que globalement les enfants des groupes TCP et TCP+AI obtiennent de
moins bonnes performances aux mesures cognitives que les enfants du groupe
témoin. La moins bonne performance des groupes TCP et TCP+AIl semble
particulierement attribuable aux filles, puisque la performance des garcons de ces
deux groupes est plutét comparable a celle des témoins. Or, les filles qui ont des TCP,
et particulierement celles du groupe TCP+Al, obtiennent de moins bonnes
performances que les filles du groupe témoin sur les mesures verbales et exécutives.
Les filles du groupe TCP+AI se distinguent aussi des filles du groupe TCP par un
moins bon contrdle exécutif, c’est-a-dire plus d’impulsivité. La similarité des
performances des enfants du groupe TCP et du groupe TCP+Al, voire les moins
bonnes performances de ce dernier groupe, suggeérent que 1’on peut retrouver aussi
certains déficits cognitifs chez les enfants qui commettent des actes d’agression
indirecte.

Mots-clés : Troubles de comportement perturbateurs, agression indirecte, enfants,
habiletés cognitives, habiletés verbales, fonctions exécutives.



PREMIER CHAPITRE
LA PROBLEMATIQUE

Ce mémoire porte sur les éléves du primaire qui ont un trouble de
comportement perturbateur et qui ont fréquemment recours a 1’agression indirecte
comme mode d’agression. Il vise a déterminer si les difficultés cognitives
habituellement associées a la présence précoce d’un trouble de comportement
perturbateur chez ces jeunes s’observent aussi lorsque les enfants recourent en plus a
ce mode spécifique d’agression. Avant d’aborder la pertinence de s’intéresser aux
habiletés cognitives des enfants qui manifestent ces différents types de problemes, le
premier chapitre de ce mémoire s’ouvre sur les définitions des troubles de
comportement perturbateurs et de I’agression indirecte. Il traite ensuite de I’ampleur
et des conséquences de ces différents probléemes aux plans scolaire et social et expose
brievement une théorie explicative du développement précoce des problemes de
comportement chez l’enfant qui met en jeu, au premier plan, des difficultés

cognitives. Le chapitre se termine par I’énoncé de la question de recherche.

1. DEFINITIONS DES TROUBLES DE COMPORTEMENT
PERTURBATEURS ET DE L’AGRESSION INDIRECTE

1.1  Les troubles de comportement perturbateurs

L’American Psychiatric Association (APA, 2000) définit dans le Diagnostic
and Statistical Manual of Mental Disorders (DSM-IV-TR) deux types de troubles de
comportement perturbateurs, soit le trouble des conduites et le trouble oppositionnel
avec provocation. Le trouble des conduites y est défini comme un ensemble de
conduites répétitives et persistantes par lesquelles sont bafoués les droits
fondamentaux d’autrui ou les normes et régles sociales correspondant a 1’dge de
I’enfant. Ces conduites antisociales sont divisées en quatre catégories : agressions
physiques envers des personnes ou des animaux, destruction de biens matériels,

fraudes ou vols, violations graves de régles établies. Le tableau 1 présente la liste des



symptomes du trouble des conduites dans chacune de ces catégories. Pour qu’un

trouble des conduites soit envisagé chez I’enfant, au moins trois symptomes doivent

avoir été manifestés au cours des 12 derniers mois dont au moins un depuis les six

derniers mois. Ce trouble de comportement doit aussi entrainer des probleémes

cliniquement significatifs du fonctionnement tant au plan social que scolaire (ou

professionnel).

Tableau 1

Les symptomes du trouble des conduites et du trouble oppositionnel (APA, 2000)

Trouble des conduites

Trois symptémes ou plus dans les 12 derniers mois,
dont au moins un dans les six derniers mois, sont
nécessaires pour poser le diagnostic.

Agressions envers des personnes ou des animaux:

1. Brutalise, menace ou intimide souvent d’autres
personnes

2. Commence souvent les bagarres

3. A utilisé une arme pouvant blesser sérieusement
autrui

4. A fait preuve de cruauté physique envers des
personnes

5. A fait preuve de cruauté physique envers des
animaux

6. A commis un vol en affrontant la victime

7. A contraint quelqu’un a avoir des relations sexuelles

Destruction de biens matériels:

8. A délibérément mis le feu avec I’intention de
provoquer des dégats importants

9. A délibérément détruit le bien d’autrui

Fraudes ou vols:

10. A pénétré par effraction dans une maison, un
batiment ou une voiture appartenant a autrui

11.Ment souvent pour obtenir des biens ou des faveurs
ou pour échapper a des obligations

12. A volé des objets d’une certaine valeur sans
affronter la victime

Violations graves de régles établies:

13.Reste dehors tard la nuit en dépit des interdictions de
ses parents, et cela a commencé avant I’4ge de 13 ans

14.A fugué et passé la nuit dehors au moins a deux
reprises alors qu’il vivait avec ses parents ou en
placement familial

15.Fait souvent I’école buissonniére (début avant 13
ans)

Trouble de I'opposition avec provocation

Quatre symptdémes ou plus, persistant depuis
au moins six mois, sont nécessaires pour
poser le diagnostic.

1.
2.

Se met souvent en colére

Conteste souvent ce que disent les
adultes

S’oppose souvent activement ou refuse
de se plier aux demandes ou aux régles
des adultes

Embéte souvent les autres délibérément

. Fait souvent porter a autrui la

responsabilité de ses erreurs ou de sa
mauvaise conduite
Est souvent susceptible ou facilement
agacé par les autres

. Est souvent fiché et plein de

ressentiment
Se montre souvent méchant et vindicatif
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L’APA (2000) distingue deux sous-types pour le trouble des conduites selon
I’age auquel les premiers symptOmes apparaissent. Le sous-type précoce débute
durant I’enfance et touche les enfants chez lesquels au moins un symptdme du trouble
des conduites apparait avant 1’dge de dix ans. Le deuxiéme sous-type débute a
’adolescence et est caractérisé par 1’absence de tout symptome du trouble avant 1’4ge
de dix ans. Le sous-type précoce est reconnu par I’APA comme le sous-type le plus

agressif et le plus a risque de persistance a 1’adolescence, voire méme a I’age adulte.

En ce qui a trait au trouble oppositionnel avec provocation, I’APA (2000) le
définit comme un ensemble de comportements hostiles ou provocateurs qui se
manifestent le plus souvent par I’agression verbale des pairs ou des personnes en
position d’autorité (parent, enseignant). Le tableau 1 donne la liste des huit
symptomes possibles de ce trouble. L’enfant qui présente un trouble oppositionnel
avec provocation peut se mettre souvent en colére, contester ce que dit I’adulte, se
facher facilement, se montrer méchant et embéter délibérément les autres. En fait, il
s’oppose souvent a la personne en autorité ou bien il refuse de se conformer aux
demandes et aux regles de celle-ci. Les comportements de provocation peuvent aussi
étre observés dans I’obstination a ne pas admettre ses torts et ses erreurs, l’enfant
faisant porter le blame sur les autres. La présence d’un trouble oppositionnel est
envisagée chez I’enfant lorsque ce dernier a manifesté au moins quatre symptdmes de
ce trouble sur une période d’au moins six mois. Le trouble oppositionnel est
habituellement diagnostiqué avant 1’dge de huit ans et est reconnu comme un
antécédent fréquent du trouble des conduites (APA, 2000). De plus, les enfants qui
ont un trouble des conduites précoce présentent aussi, le plus souvent, un trouble

oppositionnel (APA, 2000).
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1.2 L’agression indirecte

L’attention suscitée dans la littérature scientifique par 1’agression indirecte est
un phénomene relativement récent et est largement due aux travaux de Bjorkqvist et
de son équipe (Lagerspetz, Bjorkqvist et Peltonen, 1988; Bjorkqvist, Lagerspetz, et
Kaukiainen, 1992; Bjorkqvist et Niemeld, 1992). Verlaan et Besnard (2006)
définissent 1’agression indirecte comme « des actions qui visent a infliger du tort a
autrui sans recourir a2 la confrontation face a face » (p. 54). Moins facilement
observable que 1’agression physique ou verbale, cette forme d’agression se fait le plus
souvent par le biais du groupe de pairs, ou par manipulation de ce groupe, afin
d’ostraciser un enfant, de ’isoler socialement ou de créer un sentiment collectif
d’hostilité a son égard (Verlaan et Besnard, 2006). Le tableau 2 fournit des exemples
d’actions conduisant a agresser indirectement un enfant en utilisant le groupe de
pairs. Ces exemples sont tirés d’un programme de sensibilisation de 1’agression

indirecte (Verlaan, Turmel et Charbonneau, 2004).

Tableau 2
Exemples de conduites d’agression indirecte (tirés de Verlaan et al., 2004)

Conduites d’agression indirecte
Essayer d’amener les autres a ne pas aimer un autre
Parler dans le dos des autres
Raconter de mauvaises choses ou des mensonges sur les autres
Devenir ami(e) avec quelqu’un pour se venger
Suggérer aux autres d’exclure un(e) autre du groupe
Ecrire des notes méchantes sur un autre (graffitis, courriel)
Dégrader une autre personne aux yeux des autres
Ridiculiser une autre personne aux yeux des autres

Verlaan et Besnard (2006) précisent que dans la littérature scientifique,
d’autres termes peuvent étre utilisés pour caractériser cette forme d’agression,
incluant P’agression relationnelle ou I’agression sociale. Ces auteurs soulignent
cependant qu’en dépit des ressemblances dans la définition de ces termes, ils revétent

certaines particularités qui les distinguent de I’agression indirecte. C’est ainsi que
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I’agression relationnelle peut se caractériser tant par des actions indirectes (par
exemple, répandre des rumeurs malveillantes) que par de 1’intimidation en face a face
(par exemple, menacer la personne si celle-ci n’obtempere pas aux exigences) (Crick,
Casas et Mosher, 1997). L’agression sociale renverrait surtout aux actes d’agression
indirecte mais peut aussi inclure des agressions non verbales en face a face (par
exemple, regarder un enfant avec mépris) (Verlaan et Besnard, 2006; Underwood,
2003; Cairns, Cairns, Neckerman, Ferguson et Gariépy, 1989). Donc, dans
I’ensemble, ces différents termes peuvent inclure l’agression indirecte (Crick et

Grotpeter, 1995; Verlaan et Besnard, 2006), mais ne s’y limitent pas.

Méme si selon Caron (2007), cette forme de violence indirecte est beaucoup
plus difficile a cerner et plus subtile, donc plus difficile a identifier et a chiffrer, Craig
et Peppler (1997) rapportent qu’en milieu scolaire, 25 % des filles seraient impliquées
dans de telles situations. Si certaines recherches suggerent que l’utilisation de
I’agression indirecte est plus fréquente chez les filles, ce type d’agression peut aussi
étre fréquent chez les garcons (Delveaux et Daniels, 2000; Roecker Phelps, 2001).
Par exemple, Bjorgkvist et al. (1992) rapportent, suite a leur recherche, que 23 % des

garcons de 11 ans utilisent aussi I’agression indirecte.

2. IMPORTANCE DE SE PREOCCUPER DES TROUBLES DE
COMPORTEMENT PERTURBATEURS ET DE L’AGRESSION
INDIRECTE

A la fin de la derniere décennie, au Québec, on comptait 25 000 enfants qui
recevaient des services a I’école pour des difficultés comportementales
(Gouvernement du Québec, 1999). Qui plus est, en 2001, le Conseil supérieur de
I’éducation présentait des résultats inquiétants qui montraient que le pourcentage
d’éleves suivis a 1I’école primaire pour des difficultés comportementales avait triplé,
en passant de 0,8% des éleves en 1985 a 2,5% des éleves en 2000. Ces difficultés
s’observent dans un ratio de cinq gargons pour une fille (Conseil supérieur de

I’éducation, 2001).
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L’étude de Déry, Toupin, Pauzé et Verlaan (2004) a montré que pres des deux
tiers de ces jeunes é€leves répondent aux criteres diagnostiques du trouble
oppositionnel ou du trouble des conduites, la plupart de ces jeunes présentant aussi un
trouble déficitaire de I’attention avec hyperactivité. Les enfants qui présentent
précocement ces troubles de comportement perturbateurs vivent de nombreuses autres
difficultés individuelles. Ils ont souvent des difficultés d’apprentissage et des retards
scolaires et leur intégfation en classe réguliere est souvent faible (Déry, Toupin,
Pauzé, et Verlaan, 2005). A plus long terme, ’étude de Fortin, Royer, Potvin,
Marcotte et Yergeau. (2004) montre que ces jeunes sont plus enclins au décrochage
scolaire. Ceux qui décrochent connaissent un faible taux d’intégration au marché du
travail (Déry, Toupin, Pauzé et Verlaan, 2008; Gouvernement du Québec, 1999) et
plusieurs développent des problemes liés a la consommation de psychotropes (Déry et
al., 2008). Les cotits en réadaptation de ces jeunes sont, en outre, trés importants
comme le suggerent les taux de prise en charge par les centres jeunesse pouvant

concerner jusqu’au tiers de ces jeunes (Déry et al., 2008).

La présence précoce de troubles de comportement perturbateurs chez 1’enfant
est d’autant plus inquiétante qu’aux comportements d’agression physique ou verbale
qui caractérisent ces troubles s’ajoutent dans plusieurs cas des comportements visant
1’ostracisme ou 1’aliénation sociale d’autres enfants. En effet, Déry et Lapalme (2006)
observent que les éléves qui ont des troubles de comportement perturbateurs
obtiennent des scores d’agression indirecte élevés, tout particulierement les filles.
Inversement, certaines études montrent que les enfants qui font de 1’agression
indirecte sont plus & risque de développer des troubles de comportement (Atkins et
Mckay, 1996). L’étude de Wolke, Woods, Bloomfield et Karstadt (2000) indique que
les filles qui manifestent des comportements d’agression indirecte et d’agression
directe sont plus a risque d’atteindre des seuils cliniques sur des échelles de trouble
de comportement, ce qui est corroboré par I’étude de Verlaan, Déry, Toupin, Pauzé,

(2005).
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Les troubles du comportement perturbateurs et 1’agression indirecte combinés
peuvent avoir des répercussions trés négatives au plan social, et pas seulement en
raison des conduites d’agression physique et verbale des enfants. Les conséquences
de I’agression indirecte peuvent €tre importantes et graves. Les enfants qui en sont
victimes sont a risque de développer une faible estime de soi, une grande anxiété, de
la tristesse et des troubles affectifs (Verlaan et al., 2005). Considérant sa forme
spécifique et I’importance des conséquences qui y sont reliées, 1’agression indirecte
constitue une problématique comportementale en soi; sa codccurrence avec les
troubles de comportement perturbateurs en est d’autant plus préoccupante. 1l est donc
primordial d’essayer de bien comprendre comment de telles conduites antisociales

peuvent se développer chez les enfants

3. MODELES EXPLICATIFS

Moffitt (1993a; 2003) a élaboré une des théories les plus influentes a ’heure
actuelle pour comprendre le développement des troubles précoces du comportement.
Selon cette théorie, il existe deux types de trajectoires possibles au développement de
ces troubles, I'une débutant a 1’adolescence, l’autre a l’enfance. La trajectoire
débutant a 1’adolescence se caractérise par des conduites antisociales temporaires,
situationnelles, limitées a cette période. Elle serait surtout le résultat de I’influence de
pairs déviants et du désir des adolescents d’accéder aux privileges de la vie adulte.
Moffitt (2003) décrit cette trajectoire comme €tant plutdt normative, contrairement a
celle qui débute des I’enfance et que l'auteur qualifie de pathologique. Cette
trajectoire est associée au développement précoce du trouble des conduites et a une

tres forte persistance des conduites antisociales

Selon cette théorie, les jeunes enfants qui suivent la trajectoire précoce
présenteraient des déficits cognitifs 1égers des leur naissance. Moffitt (1993a) prend

en considération I’hypothese que des facteurs héréditaires ou environnementaux
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pourraient étre liés a 'apparition de ces déficits. En effet, ces lacunes cognitives
pourraient provenir d’une exposition a des facteurs de risque environnementaux ayant
des répercussions importantes sur le développement neuropsychologique durant la
période prénatale, périnatale ou post-natale (abus de drogue ou malnutrition durant la
grossesse, exposition a des agents toxiques apres la naissance etc.). En plus de ces
facteurs de risque présents, le développement neuropsychologique de ces enfants
pourrait étre affecté par une privation de nourriture, un manque de stimulation et
d’affection. Moffitt (1993a; 2003) explique que ces déficits feraient en sorte que ces
enfants montrent un tempérament plus difficile et présentent des comportements plus
impulsifs et plus hyperactifs que les autres. L’interaction entre ces problemes du
développement neuropsychologique et un environnement familial dysfonctionnel ou
criminogéne augmente les risques que I’enfant développe des troubles du

comportement susceptibles d’étre persistants dans le temps.

La théorie de Moffitt (1993a; 2003) s’appuie sur une multitude de recherches
qui montrent que les jeunes qui ont des comportements déviants comme de la
délinquance et de I’agression physique ont des scores plus faibles aux tests cognitifs
que les jeunes ne présentant pas cette problématique (Teichner et Golden, 2000;
Morgan et Lilienfeld, 2000). Les fonctions cognitives les plus touchées seraient les
fonctions exécutives et les habiletés verbales (Moffit, 1993b; Teichner et Golden,
2000; Morgan et Lilienfeld, 2000). Les fonctions exécutives permettent la
programmation de l’information chez I’enfant, la régulation et la vérification du
comportement dirigé vers un but; elles ménent a un comportement intentionnel et
implique la prise de décision, la planification et I’auto-évaluation des actions
engagées (Desmarais et al., 2004). Les habiletés verbales se caractérisent comme une
capacité a communiquer et a comprendre. Des faiblesses sur ce plan engendrent des

difficultés de lecture, d’écriture et de conceptualisation (Desmarais et al., 2004).

Toutefois, la théorie de Moffitt (1993a; 2003) porte uniquement sur les

conduites antisociales directes (délinquance, agression physique) et n’aborde pas la
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question de I’agression indirecte qui, pourtant, est souvent utilisée par les enfants qui
ont des difficultés du comportement (Déry et Lapalme, 2006; Verlaan et al. 2005;
Atkins et Mckay, 1996; Wolke et al.2000). Or, en raison de la subtilité de cette forme
d’agression, certains auteurs postulent que le recours a 1’agression indirecte implique
de bonnes habiletés cognitives (Bjorkqvist, Osterman et Kaukiainen. 2000), ce qui va

a I’encontre de la théorie de Moffitt sur les troubles précoces du comportement.

En effet, Bjorkqvist et al. (2000) suggerent une théorie développementale en
lien avec les différentes formes d’agression (directe, verbale et indirecte), expliquant
que ces formes sont non seulement des stratégies distinctes, mais qu’elles réferent
aussi 2 des phases développementales qui se succedent et s’entrecroisent durant
I’enfance et I’adolescence. Selon cette théorie, au fur et & mesure que I’enfant vieillit,
il acquiert des habiletés langagieres et développe son intelligence sociale, ce qui
facilite I’expression de formes d’agression qui ne reposent pas sur la force physique.
Les auteurs expliquent que l’intelligence sociale référe a trois composantes :
perceptuelle, cognitivo-analytique et comportementale. Un individu qui a une
intelligence sociale développée posseéderait la capacité d’analyser le comportement
des autres, pourrait reconnaitre les intentions et astuces d’autrui et agir de fagon
stratégique pour atteindre les buts sociaux qu’il se fixe. Par conséquent, lorsciue
I’intelligence sociale est suffisamment développée, ’enfant est en mesure de
manifester des comportements d’agression indirecte sans s’exposer directement aux
représailles. En d’autres mots, a travers son développement cognitif, I’enfant acquiert
des habiletés a la manipulation sociale qui lui permettent d’avoir recours & 1’agression

indirecte.

Crick, Werner, Casas, O’Brien, Nelson, Grotpeter et Markon (1999) dressent
aussi un portrait développemental, pour 1’agression relationnelle cette fois, cette
forme d’agression survenant aussi progressivement dans le temps. Pour ces auteurs,
un niveau de langage avancé, de bonnes habiletés cognitives et sociales seraient des

pré-requis pour engager des comportements d’agression relationnelle, ce qui



17

expliquerait que ce type de comportement est particulierement évident a partir du
milieu de 'enfance (vers les 9 ans). L’augmentation des problématiques sociales que
peuvent vivre ces enfants, combinées au développement de nouvelles habiletés
cognitives et de compétences sociales, les rendraient capables d’utiliser leur groupe
de pairs pour agresser autrui. Avec I’dge, I’enfant deviendrait progressivement
I’adepte de formes de violence plus subtiles, plus complexes et non-verbales,
caractéristiques des comportements agressifs relationnels. Avec son coté caché, le
recours a l’agression relationnelle démontrerait donc la complexité des habiletés

cognitives présentes chez 1’agresseur.
4. QUESTION DE RECHERCHE

De trés nombreuses recherches montrent une association entre des déficits a
certaines habiletés cognitives (fonctions exécutives, habiletés verbales) et les troubles
précoces de comportement perturbateurs. Puisque ces problémes de comportement
peuvent aussi survenir chez plusieurs enfants présentant une problématique
d’agression indirecte, nous tenterons de répondre a la question suivante : est-ce que
les déficits cognitifs habituellement associ€s a la présence précoce des troubles de
comportement perturbateurs chez les enfants s’observent aussi lorsque ces troubles
s’accompagnent d’agression indirecte? Dans la mesure ou cette question repose en
partie sur I’idée que I’agression indirecte requiert de bonnes habiletés cognitives, une
question préalable porte sur les habiletés cognitives des enfants qui ont fréquemment

recours a I’agression indirecte.



DEUXIEME CHAPITRE
LA RECENSION DES ECRITS

1. METHODOLOGIE/ DE RECENSION ET CARACTERISTIQUES DES
ETUDES RECENSEES

Pour répondre aux deux questions présentées a la fin du chapitre précédent, les
banques de données PsycInfo, ERIC, PsycArticle et Medline ont été consultées. Ces
banques ont été interrogées a I'aide de deux catégories de mots-clés mises en
interaction. La premiére catégorie regroupe les mots-clés se rapportant a I’agression
indirecte, incluant les termes «indirect aggression » «social aggression » et
« relational aggression ». La deuxiéme catégorie porte sur les habiletés cognitives et
regroupe les mots-clés « cognitive ability », « cognitive impairement », « executive
function », «intelligence », «intelligence quotient », «language », « social
intelligence », « social cognitive ability », « neuropsychology ». Ces mots-clés ont été
répertoriés a I’aide du thésaurus de chaque banque. Une catégorie de mots-clés se
rapportant aux troubles du comportement n’a pas été utilisée dans ces banques pour
répondre plus spécifiquement a la question des liens entre ces troubles, I’agression
indirecte et les habiletés cognitives. En effet, le croisement de cette catégorie avec les
deux premieres est une stratégie plus restrictive qui ne contribue pas a identifier

d’autres textes.

Les critéres de sélection des textes identifiés dans les banques étaient qu’il
s’agisse d’études primaires et qu’elles portent en tout ou en partie sur les deux
questions de recherche : soit sur les liens entre 1’utilisation de 1’agression indirecte
(ou des formes similaires d’agression) et les habiletés cognitives, soit sur les liens
entre les troubles de comportement perturbateurs, 1’agression indirecte ou
relationnelle et les habiletés cognitives. Etant donné le peu d’étude sur le sujet, nous

n’avons pas tenu compte de I’age des enfants dans les études recensées.
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Cette méthode a permis de retracer un seul texte qui traite en partie de ces
trois catégories de variables, soit une étude empirique primaire sur les habiletés
verbales des enfants qui ont a la fois des difficultés de comportement (agression
physique) et qui font aussi de I’agression indirecte (C6té, Vaillancourt, Barker, Nagin
et Tremblay, 2007). Par contre, 11 études primaires ont été identifiées sur les liens
entre les habiletés cognitives et 1’agression indirecte (ou une forme d’agression
similaire). Les habiletés cognitives examinées dans ces études touchent des aspects
sociocognitifs, comme 1’intelligence sociale et le traitement de 1’information sociale,
et aussi des habiletés verbales. Aucune étude ne porte formellement sur les fonctions
exécutives quoique, comme nous le verrons plus loin, les processus du traitement de
I’information sociale examinés dans certaines €études concernent de preés ces

fonctions.

L’annexe A fait état des caractéristiques méthodologiques des études
recensées. Quatre portent sur I’utilisation de 1’agression indirecte (Coté et al., 2007;
Kaukiainen, Bjorkvist, Lagerspezt et Osterman, 1996; Bjorkvist et al., 2000;
Kaukiainen, Bjorkvist, Lagerspezt, Osterman, Salmivalli, Rothberg et Ahlbom, 1999)
et huit sur I’utilisation de I’agression relationnelle (Andreou, 2006; Bonica, Arnold,
Fischer et Zeljo, 2003; Crain, Finch et Foster (deux études), 2005; Crick, Grotpeter
et Bigbee, 2002; Crick et Werner, 1998; Estrem, 2005; Hawley, 2003). Au niveau des
habiletés cognitives, quatre études présentent des résultats sur I’intelligence sociale
(Andreou, 2006; Bjorkvist et al., 2000; Kaukiainen et al., 1996; Kaukiainen et al.,
1999). De leur cdté, Crain et al. (2005), Crick et al. (2002) et Crick et Werner (1998)
s’intéressent a des étapes spécifiques du processus de traitement de 1’information
sociale. Pour terminer, quatre études centrent leur attention sur les habiletés verbales
(Bonica et al., 2003; C6té et al., 2007; Estrem, 2005; Hawley, 2003). En ce qui a trait
aux échantillons, les deux études présentées dans ’article de Crain et al. (2005)

portent uniquement sur les filles. Toutes les autres études ont des échantillons mixtes.
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2. PRESENTATION DETAILLEE DES ETUDES RECENSEES

Les études primaires sont présentées suivant la nature des habiletés cognitives
mises en lien avec I’agression indirecte ou relationnelle, soit celles se rapportant
respectivement a 1’intelligence sociale, aux processus du traitement de I’information

sociale et aux habiletés verbales.

2.1  Etudes sur Pintelligence sociale

L’étude d’ Andreou (2006) s’est effectuée aupres de 403 éleves Grecs, répartis
en trois groupes (113 enfants de quatrieme année, 158 de cinquieme année et 132 de
sixieme année). L’auteure a étudié le lien entre [utilisation de I’agression
relationnelle et ’intelligence sociale. Une procédure de nomination par les pairs a été
utilisée pour identifier les enfants qui avaient fréquemment recours a 1’agression
relationnelle. L’intelligence sociale a aussi été¢ évaluée par les pairs a 'aide d’un
instrument de 15 items portant sur la conscience sociale, le traitement de
I’information sociale et les habiletés sociales. Les résultats montrent une corrélation
positive significative entre 1’utilisation de 1’agression relationnelle et la conscience
sociale, cette corrélation étant nettement plus forte pour les filles (r = 0,52) que pour
les garcons (r = 0,16). Le lien entre I'utilisation de 1’agression relationnelle et les
items se rapportant au traitement de 1’information sociale s’avere positif et significatif
seulement chez les filles (» = 0, 36). Enfin, une corrélation nulle est rapportée entre
I’utilisation de 1’agression relationnelle et les habiletés sociales, tant pour les garcons

que pour les filles.

Les trois autres études présentées dans cette section ont toutes été réalisées par
I’équipe de Bjorkqvist et de Kaukiainen (Bjorkqvist et al. 2000; Kaukiainen et al.,
1996; Kaukiainen et al.,1999). Dans chacune de ces études, I’intelligence sociale des
enfants a été estimée par les pairs a I’aide d’instrument permettant de mesurer quatre

composantes de I’intelligence sociale (perception de la personne, flexibilité sociale,
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accomplissement des buts sociaux et expression comportementale). Le résultat de cet
instrument s’exprime par un score global. Dans les trois études, c’est la fréquence du
recours a l’agression indirecte par I’enfant qui a été évaluée. Cette fréquence a
également été mesurée par les pairs a ['aide des Direct and Indirect Aggression
Scales (Bjorkqvist, Lagerspeetz et Osterman, 1992). Cet instrument permet aussi

d’évaluer I’agression physique et I’agression verbale.

L’étude de Bjorkvist et al. (2000) a été effectuée aupres de 110 filles et de 93
garcons agés en moyenne de 12 ans. Cette recherche montre que le score
d’intelligence sociale est positivement et significativement corrélé avec la fréquence
des agressions indirectes (r = 0,55). La corrélation demeure élevée (r = 0,65) entre
ces deux phénomenes méme apres avoir contr6lé la variable empathie (aussi évaluée

par les pairs).

Kaukiainen et al. (1996), dans une étude préliminaire effectuée aupres
d’enfants de 10 ans (n = 38) et de 12 ans (n = 33), montrent aussi une corrélation
entre 1’intelligence sociale et I'utilisation de 1’agression indirecte. Cette corrélation
est significative et positive (r = 0,47) chez les enfants de 12 ans. Par contre, la

corrélation n’est pas significative chez le groupe d’enfants de 10 ans (r = 0,27).

Enfin, une autre étude de Kaukiainen et al. (1999) a été réalisée aupres de 274
filles et de 252 garcons divisés en trois groupes d’age soit 10 ans, 12 ans et 14 ans.
Dans cette étude, les auteurs ont contr6lé statistiquement les variables agression
physique, agression verbale et empathie toutes trois fortement corrélées a 1’agression
indirecte. En dépit de ce contrdle, les résultats de cette étude montrent qu’il existe une
corrélation positive significative (r = 0,24) entre les scores obtenus par 1’ensemble de
I’échantillon a I’échelle d’intelligence sociale et a celle d’agression indirecte. Cette
corrélation est positive et significative dans chaque groupe d’age, les coefficients
variant de 0,18 a 0,36. Aucune analyse n’a été effectuée pour examiner les

différences entre les sexes.
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Ces trois études tendent donc a démontrer que plus I’intelligence sociale des
enfants est développée, plus ils recourent a 1’agression indirecte, du moins d’apres
I’évaluation faite par leurs pairs. L’étude d’Andreou (2006) va également dans ce
sens pour 1’agression relationnelle, mais suggere que les liens seraient plus évidents
pour les filles que pour les garcons. Ces quatre études réalisées aupres d’enfants de la
population générale sont toutefois corrélationnelles et n’incluent peut-étre que peu
d’enfants dont le recours a 1’agression indirecte ou relationnelle s’écarte de facon

marquée de ce que font habituellement les enfants.

2.2 Les études sur le traitement de I’information sociale

Le traitement de l’information sociale ou social information processing
mecanisms (SIP) renvoie aux différentes étapes cognitives conduisant a un
comportement, dont celui d’agression (Crick et al., 1999). Ces étapes sont: (1)
encodage de l'indice social; (2) interprétation de l’indice; (3) sélection des buts
sociaux; (4) acces a une réponse; (5) choix du comportement. Donc, le SIP explique
comment les enfants utilisent leurs habiletés cognitives pour comprendre des indices
sociaux dans le but de produire un comportement dans une situation sociale (Crain et
al., 2005). Se rapportant a la programmation de I’information menant a un

comportement intentionnel (Desmarais et al., 2004), ces études sur le SIP peuvent

fournir des indices sur 1’intégrité des fonctions exécutives des enfants.

Crain et al. (2005) présentent dans leur article les résultats de deux études.
Dans la premiere, les auteurs vérifient si des biais d’interprétation au sein de
certaines étapes cognitives du SIP (interprétation des indices, clarification des buts,
propension a choisir 1’agression relationnelle comme comportement et conception des
conséquences attendues) ont un lien avec 'utilisation de 1’agression relationnelle.
L’étude est effectuée aupres de 134 filles issues de la population générale (46 de

quatrieme année; 51 de cinquieme année; 37 de sixieme année). Les étapes du SIP ont
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été mesurées a I’aide d’un systéme de vignettes présentées a tous les participants afin
d’évaluer leurs processus cognitifs. L’utilisation de 1’agression relationnelle par les
participants a été mesurée aupres des pairs. L’étude montre que la présence de biais
d’interprétation a différentes étapes du SIP n’est pas en lien avec le score d’agression

relationnelle.

La deuxiéme étude de Crain et al. (2005) examinent a nouveau certains biais
d’interprétation possibles au sein du SIP en lien avec 'utilisation de ’agression
relationnelle chez 125 filles du primaire. Les auteurs incluent d’autres étapes du SIP :
I’interprétation des indices, la propension a choisir I’agression relationnelle comme
comportement et 1’évaluation de la réponse. Notons que la désirabilité sociale des
participants a été contr6lée dans cette recherche. Les résultats montrent encore une
fois que le score d’agression relationnelle n’est pas corrélé avec ces composantes du

SIP.

Crick et al. (2002) se sont spécifiquement intéressés a 1’étape 2 du SIP, soit
I’interprétation de 1’indice sociale. Ces auteurs voulaient vérifier I’hypothese selon
laquelle les enfants manifestant des comportements d’agression relationnelle
présentent des biais d’attributions hostiles en réponse a des situations de provocation
relationnelle. Quatre groupes d’enfants identifiés a ’aide d’une procédure de
nomination par les pairs ont participé a I’étude, soit des enfants agressifs
physiquement (n= 52) ou relationnellement (n = 58), des non-agressifs relationnelles
(n= 69) et des non-agressifs physiquement (n=75). Un score d’un écart type ou plus a
la moyenne aux échelles d’agression a été le seuil utilisé pour constituer les groupes.
Un systeme de vignettes a été utilisé auprés de ces enfants pour mesurer leurs
attributions d’intentions. Les résultats indiquent que les enfants agressifs relationnels
présentent davantage d’attributions d’intentions hostiles en réponse a des situations

de provocation relationnelle.
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Crick et Werner (1998) ont, pour leur part, tenté de comprendre 1’influence du
processus de choix du comportement (étape 5 du SIP) dans I’utilisation de 1’agression
relationnelle. Leur recherche a été réalisée a partir d’un échantillon de 1166 enfants
agés entre 9 et 12 ans. Afin d’évaluer le SIP a I’étape 5, les auteurs ont utilisé un
instrument constitué de vignettes. L’agression relationnelle a, pour sa part, été
documentée par un instrument de nomination par les pairs. Les résultats montrent que
les enfants manifestant des conduites relationnelles agressives évaluent 1’utilisation
de I’agression relationnelle dans un conflit instrumental plus positivement que les

enfants non agressifs relationnels.

Bien que dans ces quatre études les processus sociocognitifs et 1’agression
relationnelle aient été évalués de fagon assez semblable, et auprés d’enfants de
groupes d’age plutdt similaires, elles aboutissent a des résultats peu concluants. En
effet, les deux études de Crain et al. (2005) échouent & démontrer que le recours
fréquent a I’agression relationnelle est a relier a des biais d’interprétation ou a des
déficits dans les processus de traitement de 1’information sociale. De tels résultats ne
sont donc pas en contradiction avec 1’idée que les conduites d’agression relationnelle
nécessitent de bonnes habiletés cognitives. Par contre, les études de 1’équipe de Crick
(Crick et al., 2002; Crick et Werner, 1998) suggerent plutot que 1’utilisation de cette
forme d’agression est a associer a des biais d’interprétation, donc a certains déficits
dans les processus cognitifs des enfants. Il est a souligner que les €études de I’équipe
de Crick (2002;1998) ont été réalisées aupres de sous-groupes d’enfants fortement
caractérisés par I’agression relationnelle alors que celles de Crain et al. (2005) sont
corrélationnelles, ce qui peut possiblement expliquer les différences dans leurs

résultats.

2.3 Les études sur les habiletés verbales

Trois des quatre études recensées dans cette section mettent en lien le recours

a D'agression relationnelle et les habiletés verbales d’enfants d’4ge préscolaire
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(Bonica et al., 2003; Estrem,2005; Hawley, 2003 ). La quatrieme étude, celle de Coté
et al. (2007) permet d’examiner les liens entre ces habiletés et le fait de présenter une
trajectoire développementale entre 2 ans et 8 ans caractérisée d la fois par des
conduites d’agression indirecte et des difficultés comportementales se rapportant a
I’agression physique. Les quatre études ont toutes utilisées la méme mesure de
vocabulaire réceptif, soit I’Echelle de vocabulaire en image Peabody (EVIP), pour
estimer la qualité des habiletés verbales des enfants, a laquelle étaient ajoutées dans

certains cas, d’autres mesures langagieres.

L’étude de Bonica et al. (2003) est réalisée aupres 79 filles et 66 garcons agés
entre 3 et 5 ans. La fréquence du recours a 1’agression relationnelle chez ces enfants
est évaluée a l’aide d’une échelle administrée aux éducateurs. Des tests de
vocabulaire réceptif (I’EVIP) et expressif et d’habiletés psycholinguistiques ont été
passés aux enfants. Les résultats montrent qu’il existe des corrélations positives
significatives variant de r = 0,39 a r = 0,44 entre ’agression relationnelle et les
habiletés verbales. Ces résultats sont significatifs peu importe le sexe et 1’age de
I’enfant. Les résultats montrent aussi que lorsque I’age est statistiquement contrdlé,
les habiletés verbales demeurent significativement associées a [’agression

relationnelle.

L’étude d’Estrem (2005) a été effectuée aupres de 100 enfants (46 garcons et
54 filles) agés entre 3 et 5 ans. L.’agression relationnelle chez les enfants a été évaluée
par les enseignants & 1’aide d’une échelle. Les habiletés verbales des enfants
incluaient un test de vocabulaire réceptif (I"’EVIP) et un test d’habiletés d’expression
et de réception. L’agression physique a été contrélée dans 1’étude. Les résultats
montrent que le score d’agression relationnelle chez les filles est négativement
associé au score a 1’échelle mesurant le langage expressif (r = - 0,31; p < 0,05). Chez
les garcons, le score a I’agression relationnelle est négativement associé a tous les
scores aux échelles verbales (r variant de - 0,14 a -0,21) mais ces corrélations ne sont

pas statistiquement significatives.
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L’étude de Hawley (2003) a été effectuée aupres de 163 enfants dgés en
moyenne de 4 ans et demi (89 filles, 74 garcons). Le recours a l’agression
relationnelle a été évalué par les éducateurs a 1’aide d’une échelle. L’EVIP a été
administrée a chacun des enfants participants. 1.’age des enfants a été contr6lé dans
I’étude. Les résuitats indiquent que le score d’agression relationnelle est positivement
et significativement associé au score de vocabulaire réceptif chez les filles (r = 0,30),

mais non chez les garcons (r = -0,03).

Enfin, Co6té et al. (2007) ont effectué une recherche longitudinale sur 6 ans.
Cette étude visait entre autres a mettre en lien les trajectoires développementales de
I’agression physique et de 1’agression relationnelle avec les habiletés verbales des
enfants. L’étude a été réalisée aupres de 1183 enfants canadiens dgés d’environ 2 ans
au premier des quatre temps de mesure (temps 2 = 4 ans; temps 3 = 6 ans; temps 4 =
8 ans). Le recours a I’agression indirecte et a I’agression physique a été mesuré par le
parent a tous les deux ans a I’aide d’échelles de fréquence. Les habiletés verbales,
évaluées avec I'EVIP ont été mesurées auprés de I’enfant au deuxiéme temps de
mesure. Les résultats ont montré que les enfants qui avaient une trajectoire
développementale caractérisée par des scores élevés a la fois aux échelles d’agression
indirecte et physique obtenaient des scores d’habiletés verbales similaires a ceux des
autres groupes d’enfants, que ceux-ci soient caractérisés ou non par de 1’agression

physique ou indirecte uniquement.

Ces quatre études arrivent donc elles aussi a des résultats contradictoires.
Elles montrent tantdt une corrélation positive entre les habiletés verbales et
’agression relationnelle (Bonica et al., 2003), une telle relation n’étant observée que
chez les filles dans I’étude de Hawley (2003). Estrem (2001) rapporte une relation
négative entre ces deux variables, alors que Coté et al., (2007) n’observent pas

d’association entre ces phénomenes.
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3. SYNTHESE DES RESULTATS ET LIMITES DES ETUDES

La question posée a la base de cette recension était de savoir si les habiletés
cognitives des enfants ayant des troubles précoces de comportement et une
problématique d’agression indirecte se distinguaient de celles d’enfants dont les
troubles de comportement ne s’accompagnaient pas d’agression indirecte.
Préalablement, cette recension visait aussi a identifier les caractéristiques cognitives

des enfants qui avaient fréquemment recours a 1’agression indirecte.

Les études portant sur cette question préalable ont examiné les habiletés
sociocognitives (intelligence sociale, SIP) et les habiletés verbales de ces enfants.
Parmi celles portant sur les habiletés sociocognitives, les études corrélationnelles
soutiennent 1’idée que les conduites d’agression indirecte sont a relier a de bonnes
habiletés cognitives (Andreou, 2006; Bjorkqvist et al., 2000; Kaukiainen et al., 1996;
Kaukiainen et al.,1999) ou, du moins, que cette forme d’agression n’est pas associée a
des déficits dans les processus de traitement de I’information sociale (Crain et al.,
2005). Ces résultats de recherches appuient I’explication théorique de Bjorkqvist et
al. (2000) a I’effet que I'utilisation d’une forme de violence plus subtile requiert des
habiletés cognitives développées comme I’intelligence sociale et certaines habiletés
verbales. Or, les études de Crick et al. (2002) et Crick et Werner (1998), réalisées
aupres de groupes d’enfants tres contrastés sur le plan de I’agression indirecte,
supportent plutét I’idée que de moins bonnes habiletés sociocognitives caractérisent
les enfants qui recourent fréquemment a cette forme d’agression. De plus, les études
s’étant intéressé€es aux habiletés verbales aboutissent a des résultats contradictoires,
ces habiletés étant associées tantdt négativement (Estrem, 2005), tant6t positivement
a 1’agression relationnelle (Bonica et al., 2003; Hawley, 2003). Ces dernieres études
laissent un doute quant aux habiletés cognitives des enfants qui ont fréquemment

recours 2 1’agression indirecte.
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Aucune étude n’a été identifiée en rapport avec notre principale quéstion de
recherche portant sur les habiletés cognitives des enfants présentant un trouble de
comportement précoce et manifestant des conduites d’agression indirecte. Cependant
I’étude de Coté et al. (2007) s’en rapprochait le plus. Cette étude qui montre que les
enfants qui agressent de maniere directe et indirecte ont des habiletés verbales
comparables a celles d’enfants qui recourent ou non a I’'une ou I’autre de ces formes
d’agression, va a I’encontre de ce qui est habituellement rapporté dans la littérature,
du moins pour les conduites antisociales directes (Moffitt, 1993b). Les auteurs ne
discutent pas ce résultat mais il demeure possible que les groupes comparés ne soient
pas suffisamment contrastés pour permettre [’observation de différences
significatives, ces groupes se distinguant parfois d’a peine un point a une échelle
d’agression physique qui en compte 6 au total. L’étude de Coté et al. (2007) illustre
néanmoins 1’importance d’avoir un groupe témoin (non-agressif) pour nuancer les

résultats.

D’autres limites des études pour répondre a notre question de recherche se
doivent d’étre soulignées. Des études portant sur les habiletés langagicres, trois se
sont intéressées a des enfants 4gés entre 2 ans et 5 ans (Bonica, et al., 2003; Estrem,
2005; Hawley, 2003). Or, plusieurs auteurs avancent que les enfants en bas age ne
posseédent pas d’habiletés verbales suffisamment développées pour effectuer de
I’agression indirecte ou relationnelle (Bjorkvist et al., 2000; Crick et al.,1999;
Bjorkvist et al.,, 1992), ce qui pourrait éventuellement expliquer les résultats
fluctuants de ces études. Le recours 2 1’agression indirecte devenant particuliérement
évident vers le milieu de I’enfance (Crick et al., 1999), il serait plus approprié
d’examiner les liens entre cette forme d’agression et les habilit€s cognitives a 1’age

scolaire primaire.

Dans les autres études recensées, seules des données se rapportant au SIP ou a
I’intelligence sociale ont été recueillies (Andreou, 2006; Bjorkqvist et al., 2000; Crain

et al., 2005; Crick et al., 2002; Crick et Werner, 1998; Kaukiainen et al., 1996;
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Kaukiainen et al.,1999), I'intelligence sociale des enfants agresseurs €tant méme
évaluées par leurs pairs. Aucune étude n’a formellement porté sur les habiletés
cognitives non-verbales sous-tendant les fonctions exécutives (attention,
concentration, mémoire de travail, etc.) (Séguin et Zelazo, 2005). Or, ce sont des
déficits des fonctions exécutives et des habiletés verbales (comme le vocabulaire) qui
ont surtout été mis en lien avec la présence de troubles de comportement chez
I’enfant (Moffit, 1993; Teichner et Golden, 2000; Morgan et Lilienfeld, 2000). 1l
importe donc de mesurer ces habiletés aupres des enfants a I’aide de tests cognitifs

appropriés.

Enfin, la plupart des études ont porté sur 1’agression relationnelle (Andreou,
2006; Bonica et al., 2000; Crain et al., 2005; Crick et al., 2002; Crick et Wemer,
1998; Estrem, 2005, Hawley, 2003). Comme cela a été mentionné dans le premier
chapitre, cette forme d’agression peut inclure certaines conduites d’agression directe.
Les résultats des études réalisées sur 1’agression relationnelle ne sont donc peut-€tre
pas entierement transférables a I’agression indirecte, qui est la variable étudiée dans

ce mémoire.

4. OBIJECTIF POURSUIVI

Cette étude a donc comme objectif de déterminer si la performance a des tests
mesurant certaines habiletés cognitives (les habiletés verbales et les fonctions
exécutives) varie selon que I’enfant qui présente précocement un trouble de
comportement perturbateur commette ou non des actes d’agression indirecte. Pour
tenir compte des limites présentées dans la section précédente, cette étude porte sur
des enfants d’dge scolaire primaire qui présentent un trouble de comportement
perturbateur. Elle comprend aussi un groupe témoin et porte une attention a certaines

variables, comme le sexe, le niveau socio-économique, I’age et la présence d’un



30

trouble déficitaire de 1’attention avec hyperactivité (TDAH)', qui peuvent avoir un

effet confondant sur les résultats.

Considérant qu’aucune étude ne s’est penchée sur la probabilit€é que les
enfants présentant un trouble de comportement perturbateur et manifestant des
conduites d’agression indirecte se distinguent au niveau de leurs habiletés cognitives,
cette recherche permettra d’investiguer cette possibilité et, éventuellement, de
modifier I’intervention aupres de ces enfants. Le fait de mieux connaitre les
caractéristiques cognitives de ces enfants pourra éventuellement permettre de mieux

orienter I’intervention en tenant compte des limites et des forces de chacun d’eux.

! La présence d’'un TDAH chez les enfants a été associée a des difficultés neuropsychologiques
touchant particulierement les fonctions exécutives (Barkley, 2005) et est aussi fréquemment observée
en cooccurrence des troubles de comportement perturbateurs. Il est donc important de contrdler cette
variable.



TROISIEME CHAPITRE
LA METHODOLOGIE DE RECHERCHE

1. DEVIS DE RECHERCHE

I s’agit d’une étude transversale ou sont comparés des enfants présentant un
trouble de comportement perturbateur et manifestant ou non des conduites
d’agression indirecte et des enfants sans ces troubles sur la variation de leur

performance a des tests cognitifs (habiletés verbales, fonctions exécutives).
2. PARTICIPANTS

La présente étude a été effectuée aupres de trois groupes d’enfants agés entre
6 et 13 ans et fréquentant tous 1’école primaire (n total = 247). Ces enfants ont été
sélectionnés parmi ceux formant 1’échantillon d’une étude plus vaste sur la
persistance des troubles de comportement des éleves du primaire (Déry et al., 2008).
Deux groupes sont constitués d’enfants présentant un trouble de comportement
perturbateur (trouble des conduites ou trouble oppositionnel), I’un commettant peu
d’agression indirecte (groupe TCP; n = 85), I’autre ayant fréquemment recours  cette
forme d’agression (groupe TCP+Al; n= 55). Le troisitme groupe comprend 107

enfants sans trouble perturbateur (groupe témoin).

2.1 Constitution des groupes d’enfants ayant des troubles du comportement
perturbateurs et utilisant ou non I’agression indirecte

L’échantillon de recherche initial de Déry et al. (2008) comprend 362 éleves
suivis & 1’école primaire pour des troubles de comportement. Ces enfants ont été
sélectionnés dans les écoles primaires de différentes commissions scolaires de I’Estrie
et de la Montérégie. Les enfants étaient éligibles si au moment de 1’étude ils

recevaient des services complémentaires pour troubles de comportement, ces troubles
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étant identifi€és comme premier diagnostic. De plus, ces éleves devaient vivre avec au
moins un de leurs parents. Ce sont les intervenants psychosociaux qui ont contacté les
parents des éleves afin d’obtenir leur consentement pour participer a la recherche
(taux de participation : 61,2 %). L’échantillon recruté est représentatif des enfants du
primaire qui présentent des troubles de comportement en ce qui concerne la
provenance des éleves, le ratio garcons-filles, la répartition des €leves dans chaque

niveau et le type de scolarisation.

Parmi les 362 éleves sélectionnés, 210 présentaient un trouble des conduites
ou un trouble de I’opposition avec provocation selon les criteres du DSM-IV-TR
(APA, 2000) tels qu’identifiés par le parent ou I’enseignant a 1’aide du Diagnostic
Interview Schedule for Children-Revised (voir la description de cet outil dans la
section sur les instruments de mesure). Ces 210 éléves ont constitué notre bassin
pour identifier les enfants qui avaient recourent ou non a l’agression indirecte. Ce
sont les enseignants qui ont identifié la propension a I’agression indirecte des enfants
a I’aide d’une échelle d’agression indirecte en 5 points (O = jamais; 1 = rarement; 2 =
quelquefois; 3 = assez souvent; 4 = trés souvent) (voir la section sur les instruments
de mesure). Quatre-vingt-cinq enfants ont obtenu un score inférieur a 1 a cette échelle
et ont constitué le groupe TCP considéré dans I’étude comme faisant jamais ou
rarement de 1’agression indirecte (moyenne du groupe TCP a I’échelle = 0,52; é.t. =
0,34). Ce groupe comprend 17, 6 % de filles et 82,4 % de garcons et I’4ge moyen est
de 9,27 ans (é.t.= 1,82 ans). Cinquante-cinq autres enfants ont obtenu un score de 2
ou plus a I’échelle et ont formé le groupe TCP+AIl considéré dans 1’étude comme
ayant fréquemment recours a 1’agression indirecte (moyenne du groupe TCP+AI a
I’échelle = 2,57; é.t. = 0,48). Ce groupe inclut un nombre a peu pres égal de filles
(49,1 %) et de garcons (50,9 %) et ’dge moyen est de 10,30 ans (é.z. = 1,59 ans). Les
70 enfants restant avaient un score moyen se situant entre 1 et 2 a I’échelle

d’agression indirecte n’ont pas été considérés dans I’étude.
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2.2 Enfants du groupe témoin

Les 107 enfants du groupe témoin sélectionnés dans la présente étude ont
aussi €té choisis parmi les enfants formant le groupe témoin dans la recherche de
Déry et al. (2008). Ce groupe a été recruté dans les écoles primaires publiques situées
dans des secteurs a faible indice économique de la Commission scolaire de la Région-
de-Sherbrooke. Les éleves de la premiere a la sixiéme année ont d’abord été
sollicités au hasard pour former le groupe témoin. Une lettre a été envoyée aux
parents de ces enfants afin de les informer des objectifs de 1’étude et leur demander
leur consentement a y participer. Une vérification a ensuite été faite pour s’assurer
que les éleves sélectionnés (n=135) n’avaient pas recu de services complémentaires
pour difficultés comportementales ou émotionnelles durant I’année scolaire en cours
et durant la précédente et qu’ils ne présentaient pas non plus de troubles du
comportement, suite a I’évaluation réalisée aupres du parent a ’aide du Diagnostic
Interview Schedule for Children-Revised et auprés de ’enseignant a I’aide du Child
Behavior Checklist-Teacher Report Form (voir la section sur les instruments de
mesure). Le nombre d’éleves répondant a ces critéres de sélection est de 107. Le
score moyen de ce groupe a 1’échelle d’agression indirecte est trés faible (M = 0,22;
é.t. = 0,44). Ce groupe témoin est formé de 56,1 % de filles et de 43,9 % de garcons

et ’age moyen est de 9,79 ans (€é.1.= 2,29 ans).
2.3 Comparabilité des trois groupes (TCP, TCP+AlI, témoins)

Aucune différence significative n’a été observée entre les groupes sur le
niveau socio-économique [F(2,244)= 1,38; n.s.]. Par contre, les groupes se
distinguent significativement au niveau de I’age [F(2,244) = 4,64; p < 0,001) : les
analyses post-hoc ont révélé que les enfants du groupe TCP sont significativement
plus jeunes, en moyenne, que les enfants du groupe TCP+AI (2 p < 0,05), ces deux
groupes ne se distinguant pas, par ailleurs, du groupe témoin. Au niveau de la

distribution du sexe, ’analyse de khi-carré révele des différences significatives entre
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les groupes [y’=(N = 247; dI=2) 30,63; p< 0,001], le groupe TCP comportant une
proportion nettement moins élevée de filles que dans les deux autres groupes. Il existe
enfin une différence significative sur le nombre de symptémes de TDAH entre les
groupes [F(2,244) =152,84; p < 0,001] tels que mesurés par les parents au Diagnostic
Interview  Schedule for Children-Revised. le groupe témoin manifeste
significativement moins de symptdmes de TDAH que les deux groupes avec TCP, ces
derniers ne se différenciant pas ’'un de 'autre sur ce nombre de symptomes. Par
conséquent, comme nous le verrons plus loin, les variables 4ge et nombre de
symptomes de TDAH ont été utilisées comme variables de contr6le dans les analyses
impliquant la performance aux tests cognitifs. Le sexe a plutdt été utilisé comme
facteur dans les analyses afin d’examiner les effets d’interaction possibles du groupe

et du sexe sur la performance.
3. INSTRUMENTS DE MESURE
3.1 Les troubles de comportement perturbateurs et I’agression indirecte

Le Diagnostic Interview Schedule for Children-Revised (DISC-R, Shaffer et
al., 1993; version francaise de Breton, Bergeron, Valla, Berthiauma et St-Georges,
1998) a été utilisé aupres des parents de tous les participants et des enseignants des
éleves en difficulté de comportement. Des données en provenance de deux
informateurs sont, en effet, considérées comme hautement souhaitables pour évaluer
les trouble de comportement (Breton, Bergeron, Valla, Berthiaume, Gaudet, Lambert,
St-Georges, Houde et Lépine, 1999). Le DISC-R est un questionnaire diagnostique
basé sur les critéres du DSM-III-R (APA, 1987) et contient 150 questions a choix de
réponses (la plupart de type oui-non). Il a été utilisé afin de détecter les symptdmes et
la présence du trouble de I’opposition avec provocation, du trouble des conduites et
du TDAH manifestés par I’éléve a la maison et a ’école depuis les six derniers mois.
Pour qu’un trouble soit reconnu chez 1’enfant, le nombre requis de symptdmes doit

étre calculé a partir des symptdmes différents identifiés par le parent ou I’enseignant.
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Le protocole du DISC-R a été 1égerement modifié afin qu’il englobe aussi les critéres
du DSM-IV-TR (APA, 2000). Les versions DSM-III-R et DSM-IV-TR ont suscité
des valeurs de Kappa élevées sur les diagnostics évalués, peu importe I’informateur

(voir Déry et al., 2004).

Le Child Behavior Checklist — Teacher Report Form (Achenbach, 1991) a été
utilisé aupres des enseignants des enfants du groupe témoin. Le CBCL est un
instrument qui posséde de treés bonnes qualités psychométriques (Achenbach, 1991).
Cet outil contient, entre autres, une échelle sur les problémes extériorisés comportant
différents items sur les comportements délinquants et agressifs de ’enfant. Le fait
d’obtenir un score t de 64 ou plus a cette €chelle d’extériorisation (soit le seuil
clinique) a été utilisé dans 1’étude afin de vérifier si les enfants du groupe témoin

présentaient ou non des probleémes extériorisés.

L’échelle utilisée afin de mesurer 1’agression indirecte est tirée du Direct and
Indirect Aggression Scales (DIAS) de Bjorkqvist et al. (1992). Les DIAS n’ont été
passées qu’a I’enseignant. Cet informateur a été préféré aux parents parce qu’il était
plus susceptible de voir ’enfant en interaction avec des réseaux de pairs. Cet
instrument mesure les comportements agressifs présents chez I’enfant selon trois
dimensions : I’agression physique directe (frapper, mordre, griffer, pincer) I’agression
verbale directe (insulter, menacer) et 1’agression indirecte (médire, répandre de
fausses rumeurs). La section sur I’agression indirecte contient 9 items de type likert
en cinq points allant de « Jamais » (0 point) a « Trés souvent » (4 points). Le score
peut donc varier de 0 a 4 points. La cohérence interne de I’échelles est de 0,89
(Osterman, Bjorkvist, Lagerspetz, Charpentier, Vottorio Caprara et Pastorelli, 1999),

est qui est tres bon.
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3.2 Les habiletés cognitives

Les habiletés cognitives ont été évaluées a l’aide de cinqg mesures dont
I'Echelle de vocabulaire en image Peabody pour les habiletés verbales et, pour les
fonctions exécutives, la Figure complexe de Rey-Osterrieth, le Trail Making Test, le

Stroop Color and Word Test et le Wisconsin Card Sorting Test.

L’Echelle de vocabulaire en image Peabody (EVIP; Dunn, Thériault-Whalen
et Dunn, 1993) est une mesure de vocabulaire réceptif. L’instrument contient 5 items
d’entrainement suivi de 170 items classés en ordre de difficulté. Le sujet doit, a
I’aide de planches ou 1’on retrouve 4 illustrations, pointer celle qui correspond le
mieux selon lui, au mot-stimulus prononcé par I’expérimentateur. Le test se poursuit
jusqu’a ce que I’enfant commette six erreurs sur huit items consécutifs. L'EVIP
permet un calcul d’un score standardisé pouvant étre utilisé comme indice du
développement du langage et de I’intelligence verbale. Le score 4 ’EVIP entretient
de trés bonnes corrélations avec le QI verbal des échelles de Wechsler (Dunn et al.,

1993).

La Figure complexe de Rey-Osterrieth (Rey, 1959) demande que !’enfant
copie une figure géométrique complexe selon un modele proposé et par la suite, qu’il
reproduise cette méme figure de mémoire. La premiere phase de cette épreuve est
utilisée pour évaluer les habiletés de planification ou d’organisation, alors que la
deuxiéme évalue la mémoire de travail. En raison de leurs corrélations élevées, les
scores obtenus pour les deux phases sont souvent additionnés pour rendre compte de
la performance au test (Lezak, Howieson et Loring, 2004). La cotation tient compte

de la qualité de la reproduction de la figure et peut varier de O a 36 points.

Le Trail Making Test contient deux épreuves. La premiere (Trail A) implique
que I’enfant relie par une ligne les chiffres de 1 a 20 (imprimés de fagon aléatoires sur

une feuille) en ordre croissant. La deuxieme épreuve de cette tache (Trail B) consiste
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a ce que ’enfant trace aussi une ligne mais cette fois-ci en reliant des chiffres a des
lettres en alternance et en ordre croissant de progression (1, A, 2, B, 3, C,...) (Lezak
et al., 2004). Les deux épreuves doivent étre réalisées le plus vite possible, et ce, sans
que I’enfant 1éve son crayon de la feuille. La variable indépendante utilisée pour cette
étude est le temps pris en secondes pour effectuer le Trail B. Ce test mesure la

flexibilité mentale et la capacité d’inhiber la tendance naturelle.

Le Stroop Color and Word Test est divisé en trois taches. Premi¢rement,
I’enfant doit lire a voix haute 50 séries de noms de couleurs (bleu, vert, rouge)
imprimés en noir et ce, le plus rapidement possible. Deuxieémement, sa tiche consiste
a nommer la couleur de 50 séries de «x » imprimées en bleu, vert ou rouge
aléatoirement. Troisiemement, il doit identifier la couleur dans laquelle des noms de
couleurs sont imprimés (50 mots imprimés en bleu, vert, rouge). Par exemple,
I’enfant lit le mot bleu imprimé en rouge, et il doit inhiber la lecture du mot au profit
de la couleur d’impression (Lezak et al., 2004). Chacune de ces trois taches se
complétent dans un laps de temps déterminé (45 secondes). Le nombre de mots lus

correctement par ’enfant & la derniere étape est la variable dépendante.

Le Wisconsin Card Sorting Test (WCST) améne ’enfant a classer des cartes
que I’expérimentateur lui remet une a une. Il doit les classifier en les disposant devant
une des quatre cartes-stimuli placées devant lui (1 triangle rouge, 2 étoiles vertes, 3
croix jaunes et 4 cercles bleus). Le sujet doit arriver a déduire le critere de
classification (soit la couleur, la forme ou le nombre) a partir des indications verbales
de linterviewer, soit «correct» ou «pas correct». Lorsque I’enfant place
correctement et de fagon consécutive dix cartes selon le premier critére,
I’expérimentateur peut passer au critére suivant et I’enfant doit déduire le nouveau
critere de classification (Lezak et al., 2004). Dans cette recherche, les variables
dépendantes utilisées sont le nombre de cartes correctement placées (le total de
bonnes réponses) considéré comme 1’indice de I’habileté conceptuelle de I’enfant et

le nombre d’erreurs persévératives (c’est-a-dire les erreurs de classification commises
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lorsque I’enfant persiste a placer les cartes selon le critere utilisé précédemment par

Pinterviewer).

4. DEROULEMENT

Tous les enfants et un de leurs parents ont €t€ rencontrés séparément a
domicile par deux interviewers formés spécifiquement a la passation des
questionnaires diagnostiques et des tests neuropsychologiques. Les enseignants qui
ont accepté de participer a la recherche ont été contactés par téléphone et ont répondu
a un questionnaire mesurant les comportements problématiques pouvant étre présents
chez les éleves de la classe. Avant de procéder a cette collecte de données, les parents
ont signé un formulaire de consentement qui leur indiquait les objectifs de la
recherche, les risques et les bienfaits en lien avec leur participation. Les parents
devaient aussi consentir pour que I’enseignant de leur enfant soit contacté. Chaque
participant (parent, enfant, enseignant) a recu des compensations monétaires, a la fin

des entrevues, pour le remercier de sa participation a cette recherche.

3. ANALYSES STATISTIQUES

Pour atteindre 1’objectif de 1’étude, une analyse de covariance multivariée
(MANCOVA) a été réalisée afin de déterminer si I’appartenance au groupe des
enfants (témoin, TCP ou TCP+Al) et leur sexe étaient des sources de variation des
scores obtenus aux différents tests cognitifs. L’age des enfants et le nombre de
symptomes de TDHA ont été utilisés comme co-variables dans cette analyse.
Préalablement, les corrélations entre les variables cognitives ont été examinées afin
de vérifier si elles permettaient de procéder a une analyse multivariée. En cas de
résultats significatifs, des analyses unidimensionnelles de co-variance, suivies
d’analyses de contrastes ont été effectuées pour avoir une vision plus fine des

différences entre les groupes sur chacune des mesures cognitives.



QUATRIEME CHAPITRE
LES RESULTATS DE RECHERCHE

1. LES RESULTATS

1.1  Corrélations entre les mesures d’habiletés cognitives

Dans un premier temps, nous avons effectué des analyses de corrélation entre
les différentes variables cognitives. Le but était d’examiner la force des associations
entre les mesures des fonctions exécutives entre elles, et aussi, entre ces mesures et la
mesure verbale afin de déterminer si elles pouvaient toutes €tre insérées dans le
modele d’analyse multivariée. Le tableau 3 permet d’observer que les mesures
touchant les fonctions exécutives sont significativement corrélées entres elles (p <
0,05). La force des corrélations entre ces mesures va de faible a modérée, allant de r =

-0,15a-0,62.

Tableau 3

Corrélations entre les scores obtenus aux différents tests cognitifs
Tests 1. 2. 3. 4. 5.
1. EVIP -—--
2. Stroop (nb couleurs-mots) 0,09 —
3. Trail B (temps en secondes) -0,07 -0,53** ----
4. WCST-Bonnes réponses 0,18** (,26%* -0,39** -
5. WCST- Rép. persévératrices -0,04 -0,15* 0,26*%* -0,62%* = -
6. Figure complexe 0,19** (Q,44** .0,60** (,39%* (0 22%*

Note: Stroop= Stroop color and word test; Trail = Trail making test; WCST= Wisconsin card sorting
test; EVIP= Echelle de vocabulaire en image Peabody.
*p<.05 **p<0.01 ***p<0.001
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Le tableau 3 montre aussi des corrélations positives significatives entre la
mesure d’habiletés verbales (EVIP) et deux mesures se rapportant aux fonctions
exécutives. Bien que ces deux corrélations soient faibles (r = 0,18 et r =0,19), il n’en
demeure pas moins qu’elles suggeérent que I’EVIP et ces différentes mesures ne sont
pas totalement indépendantes. Le score a I’'EVIP a donc été inséré dans le méme

modele d’analyses multivariée.
1.2 Résultats de I’analyse de covariance multivariée

Une analyse de covariance multivariéee (MANCOVA) a été réalisée afin de
déterminer si 1’appartenance au groupe (témoin, TCP ou TCP+AI) et le sexe étaient
des sources de variation des scores obtenus aux différents tests neuropsychologiques.
L’appartenance au groupe (témoin, TCP, TCP+AlI) et le sexe ont été traités comme
facteurs (variables indépendantes). L’age des enfants et le nombre de symptomes de
TDAH ont été utilisés comme co-variables dans 1’analyse. Les six mesures cognitives

ont été entrées dans le modele comme variables dépendantes.

Un test Box’s M a été préalablement effectué pour vérifier le respect du
postulat d’égalité des matrices de variance entre les groupes, nécessaire pour
effectuer I’analyse. Le test a permis de conclure a une différence non significative,
Box’s M = 134, 40; F = 1,17; p = 0,12. Qui plus est, le résultat du test de sphéricité de
Bartlett a confirmé que les variables sont suffisamment corrélées entre elles pour

procéder a I’analyse multivariée, 0% approximé (dl =20) = 2282,71; p < 0,001.

Les résultats de la MANCOV A montrent, dans un premier temps, que seule la
co-variable 4ge est significativement reliée a la performance aux tests
neuropsychologiques, Pillai’s trace = 0,64; F(6,234) = 69,51; p < 0,001. Au-dela de
I’effet statistique de 1’dge, ’analyse indique que 1’appartenance au groupe est une
source de variation multivariée de la performance, Pillai’s trace = 0,109; F(12,470) =

2,25; p < 0,001. La variable sexe ne s’est pas révélée une source significative de
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variation de cette performance, Pillai’s trace = 0,019; F(6,234) = 0,745; p =0.614.
Par contre, I’analyse révele qu’il y a une interaction entre 1’appartenance au groupe et
le sexe, Pillai’s trace = 0,101; F(12,470) = 2,092; p<0,001, indiquant que la
différence de performance constatée entre les groupes n’est pas la méme pour les

garcons et les filles.

1.3 Résultats des analyses unidimensionnelles et de contraste selon
I’appartenance au groupe et le sexe

Afin d’avoir un apercu plus fin des différences, nous avons effectué des
analyses de co-variance (ANCOVAS) sur chacune des mesures neuropsychologiques
avec ’appartenance au groupe et 1’interaction du groupe et du sexe comme facteurs.
Le facteur sexe n’a pas été considéré seul dans 1’analyse puisque ce facteur n’est pas
apparu comme une source significative de variations multivariées de la performance
des enfants. Le tableau 4 présente les résultats de ces analyses avec, pour chaque
groupe et chaque sexe, les scores moyens obtenus sur ces mesures, ajustés en fonction
des co-variables. Les résultats montrent que I’appartenance au groupe est une source
significative de variation des résultats 2 ’EVIP,  la figure de Rey et au Stroop. Or, il
existe aussi sur ces trois mesures une variation significative liée a ’interaction du
groupe et du sexe : EVIP, F(2,239) = 2,95; p = 0,055; figure de Rey, F(2,239) =4,75;
p < 0,009; Stroop, F(2,239) = 4,18; p < 0,016. Cette interaction suggere que les
différences liées au groupe ne tiennent pas nécessairement selon le sexe, comme le
suggere les figures 1, 2 et 3 qui illustrent cette interaction 3 I’'EVIP, 2 la figure de Rey
et au Stroop respectivement. Les analyses unidimensionnelles de covariance ont donc
été reprises et réalisées séparément pour chaque sexe, afin de confirmer si
I’appartenance au groupe est une source de variation de la performance autant chez

les garcons que chez les filles.
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Chez les garcons, les analyses de covariance ne révélent aucun effet
significatif, F(2, 145) < 1,14; p > 0,3). Il n’y a donc pas de différenée notables de
performance entre les garcons des groupes TCP, TCP+AI etw témoin. Chez les filles,
par contre, 1’appartenance au groupe est une source significative de variation a
I’'EVIP, F(2,102) = 7,80, p < 0,001; a la figure de Rey, F(2,102) = 8,63, p < 0,001, et.
au Stroop F(2,102) = 3,84 ; p < 0,03. Les analyses de contraste indiquent que les
filles appartenant au groupe TCP+AI performent systématiquement moins bien que
les filles du groupe témoin sur les trois mesures (3 p < 0,02). En plus, elles

‘performent moins bien que les filles du groupe TCP sur la mesure du _Stroop Gp=
0,05). Les filles du groupe TCP ne se distinguent des témoins qu’a 'EVIP et 4 la
figure de Rey (a p < 0,001).
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Figure 1 : Scores moyens des filles et des gargons des trois groupes a I’EVIP
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Figure 2: Scores moyens des filles et des garcons des trois groﬁpes a la Figure de
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Figure 3 : Scores moyens des filles et des garcons des trois groupes au test de Stroop
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2. LA DISCUSSION

Cette étude avait comme objectif d’examiner les différences de performance a
des tests cognitifs entre des enfants qui présentent précocement un trouble de
comportement perturbateur (TCP), des enfants qui présentent précocement un trouble
de comportement perturbateur et qui commettent des actes d’agression indirecte
(TCP+AI) et des enfants sans trouble de comportement (groupe témoin). Le but était
de déterminer si les déficits cognitifs habituellement associés a la présence d’un
trouble de comportement précoce étaient aussi présents lorsque ces enfants avaient
recours a 1’agression indirecte. Les trois groupes d’enfants ayant participé a cette
recherche ne se distinguaient pas au niveau de leur statut-socio économique. Les
variables susceptibles d’avoir un effet confondant sur les résultats ont été contrdlées

dans I’étude. Ces variables incluent I’age et le nombre de symptomes TDAH.

Tout d’abord, 1’étude montre que globalement les enfants des groupes TCP et
TCP+AI obtiennent de moins bonnes performances aux mesures cognitives que les
enfants du groupe témoin. Cette observation va dans le méme sens que la majorité des
études qui rapportent de plus faibles performances verbales ou exécutives chez les
enfants qui ont des problemes de délinquance ou d’agression physique (Moffit,
1993b; Teichner et Golden, 2000; Morgan et Lilienfeld, 2000). Nos résultats peuvent
aussi corroborer les résultats des étudés de Crick et al. (2002) et de Crick et Werner
(1998) qui supportent 1’idée que les enfants qui se démarquent par le recours fréquent
a I’agression relationnelle présentent certaines difficultés cognitives en rapport avec
le traitement de I’information sociale. L’examen de nos résultats aux différents tests
utilisés dans 1I’étude suggere que ces plus faibles performances peuvent entrer autant
dans la sphere des habiletés verbales (EVIP) que des fonctions exécutives ou elles se
rapportent plus précisément a 1’organisation d’une tiche, a la mémoire de travail

(Figure de Rey) et au contrdle de I’impulsivité (Stroop).
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En révélant une variation significative des performances des éléves en
fonction de leur appartenance a I’un ou I’autre des groupes a 1’étude, I’analyse des
résultats a aussi révélé une interaction du groupe et du sexe. La moins bonne
performance des groupes TCP et TCP+AIl semble particulierement attribuable aux
filles, puisque la performance des gargons de ces deux groupes est plutdt comparable
a celle des témoins. Or, les filles qui ont des TCP, et particulierement celles du
groupe TCP+Al, obtiennent de moins bonnes performances que les filles du groupe
témoin sur les mesures verbales et exécutives. En plus, elles se distinguent aussi des
filles du groupe TCP par un moins bon contrdle exécutif, c’est-a-dire plus

d’impulsivité.

Nos résultats sur les moins bonnes habiletés cognitives des filles du groupe
TCP+AI vont dans le méme sens que ceux d’Estreem (2005) qui montrent, chez les
3-5 ans, que plus les filles ont recours a l’agression relationnelle, moins elles
performent a certaines échelles verbales mesurant le langage expressif. L’étude
d’Estreem (2005) montre aussi, comme la ndtre, que chez les garcons, il n’y a pas
d’association significative entre les variables cognitives et d’agression relationnelle.
L’étude d’Andreou (2006) et celle de Hawley (2003) avait aussi montré que
I’association entre le recours a I’agression relationnelle et les variables cognitives
mesurées dans ces études (respectivement le traitement de 1’information sociale et les
habiletés verbales) s’observait chez les filles et non chez les garcons. Par contre, ces
résultats indiquaient une corrélation positive entre la fréquence de 1’agression et de
meilleures habiletés de traitement de I’information. De tels résultats paraissent
contradictoires avec les notres. Les études de Bonica et al. (2003) et de Hawley
(2003) montrent aussi que les enfants qui commettent des gestes d’agression
relationnelle performent mieux que les autres enfants aux mesures d’habiletés
verbales. Ces résultats contradictoires pourraient étre a relier au fait que dans notre
étude, les enfants qui avaient fréquemment recours a [’agression indirecte
présentaient aussi des troubles du comportement. Il demeure toutefois difficile

d’interpréter ces différences de résultats avec les notres, ces différences pouvant aussi
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étre reliées aux différences de mesures utilisées dans les études ou a I’age plus élevé

ou plus bas des enfants.

Notre étude montre que les filles du groupe TCP+Al ont de moins bonnes
performances que les témoins sur les mesures des fonctions exécutives. A notre
connaissance, il s’agit de la premiere fois ou la présence d’agression indirecte est
mise en lien avec de possibles difficultés au plan exécutif, du moins chez les filles qui
ont des troubles du comportement. Ce résultat, particulieérement celui montrant que la
concomitance de cette forme d’agression et des troubles de comportement est liée a

plus d’impulsivité cognitive, devrait faire I’objet d’autres études.

La similarité des performances des enfants du groupe TCP et du groupe
TCP+Al, voire les moins bonnes performances de ce dernier groupe, suggerent que
I’on peut retrouver aussi certains déficits cognitifs chez les enfants qui commettent
des actes d’agression indirecte. Pour Crick et al. (1999), le recours a 1’agression
relationnelle, avec son coté caché, démontre la complexité des habiletés cognitives de
I’agresseur. Nos résultats appuient 1’'idée qu'en présence de troubles de
comportement, 1’utilisation fréquente de 1’agression indirecte n’est pas un indicateur

de meilleures habiletés cognitives chez les enfants.

Notre étude présente certaines limites qui se doivent d’étre relevées. Bien que
le nombre de participants dans notre échantillon soit supérieur a la majorité des
études recensées, le fait d’avoir séparé notre échantillon en trois groupes et le nombre
parfois faible de garcons et de filles dans certains de ces groupes (n < 30) peut avoir
nuit a la détection d’interactions du groupe et du sexe significatives. Par ailleurs, nous
n’avions qu’une seule mesure pour évaluer les habiletés verbales, soit I’EVIP, un test
de vocabulaire réceptif. Un plus grand nombre de mesures verbales aurait permis de
dresser un portrait plus large des habiletés cognitives des enfants évalués. Enfin,
I’utilisation de 1’enseignant pour les échelles d’agression indirecte peut avoir eu des

répercussions sur la détection des enfants commettant cette forme d’agression. En
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effet, le recours aux nominations par les pairs constitue un moyen privilégié pour
évaluer cette forme d’agression (Verlaan et al., 2005) — ce qui n’a pas été possible de

réaliser dans notre étude.

Malgré ces limites, les liens observés entre de plus faibles performances
cognitives chez les enfants ayant un trouble de comportement précoce et recourant a
I’agression indirecte justifient le fait d’accorder plus d’attention aux aspects cognitifs
chez ces enfants. Il serait important de refaire d’autres études afin de distinguer
davantage les TCP et les TCP+AI au plan cognitif. Ces études devraient étre réalisées
sur de plus grands échantillons, comporter des groupes plus homogenes au niveau du
sexe et comprendre un plus large éventail de mesures cognitives. De plus, I’utilisation
des pairs pour identifier les agresseurs indirects serait pertinente. Le peu de résultats
disponibles sur Ie sujet ne permet pas de statuer sur la pertinence d’intervenir aupres
de ces enfants sur le plan cognitif mais, nous orientent sur I’importance d’en
connaitre davantage afin de prendre en considération 1’agression indirecte lors de
I’évaluation et lors de [Iintervention auprés de ces enfants en trouble de
comportement perturbateur. Qui plus est, ce manque de connaissances souligne le
besoin de conduire d’autres études afin de mieux comprendre cette forme
d’agression fortement associée au trouble de comportement précoce (Déry et

Lapalme, 2006; Atkins et Mckay, 1996; Wolke et al., 2000; Verlaan et al. 2005).
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