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	Introduction à la nouvelle édition




J'ai souhaité une réédition de L'Enfant et la Communication pour répondre à la demande de nombreux éducateurs de crèches, enseignants des écoles maternelles, psychologues, pédopsychiatres, pédiatres, sociologues, chercheurs… et parents, sans oublier quelques-uns des enfants que nous avons suivis entre leurs premiers jours ou semaines et la fin de leur troisième année (ils ont maintenant plus de trente ans), mais aussi pour expliquer pourquoi les rapports, les déclarations, les propositions et les décisions du gouvernement français au cours des cinq dernières années, ont été irresponsables et insensés. Ils sont particulièrement désastreux pour les enfants fragiles, vulnérables et démunis dont la famille est elle-même fragile, vulnérable et démunie. Enfin, il m'a paru nécessaire d'essayer de désamorcer, chez les décideurs et dans l'opinion publique, des a priori, des dogmes et des idéologies qui causent un lourd préjudice aux enfants, mais aussi aux structures d'accueil, d'éducation et d'enseignement qui les accueillent.

Des données confortées et mises en pratique par les professionnels de la petite enfance

Beaucoup de professionnels de la petite enfance me font l'honneur de souligner que L'Enfant et la Communication apporte un éclairage inédit sur les registres et modes de communication du jeune enfant avec ses différents partenaires, en particulier ses pairs à la crèche et à l'école maternelle (il n'est pas inutile de rappeler que, selon le Larousse, communiquer c'est « transmettre quelque chose à quelqu'un » et donc, a priori, sans préjuger « ce » qui est transmis). Selon eux, L'Enfant et la Communication leur a également permis de comprendre comment se structurent les groupes entre un et quatre ans en fonction du profil comportemental des enfants, c'est-à-dire les comportements et modes de communication qu'ils privilégient dans les interactions avec les pairs. Mais aussi, comment et sous quelles influences le profil comportemental de chacun peut évoluer au fil du développement et de l'âge. Rien n'est figé. Les professionnels ont vérifié que les déplacements, relations et échanges en activité libre s'organisent souvent autour d'un ou de plusieurs leaders, c'est-à-dire des enfants attractifs, imités et suivis dont les conduites affiliatives (comportements d'apaisement, d'offrande, de sollicitation, de coopération et d'entraide) sont régulièrement prédominantes dans la journée et d'un jour à l'autre. Ainsi se constituent, selon l'effectif, un ou plusieurs petits groupes dans lesquels les enfants « suiveurs » développent les mêmes conduites affiliatives que le ou les leaders. Selon la situation, le contexte et l'environnement, les uns et les autres peuvent aussi s'engager dans des conflits, compétitions et « relations de dominance » apparentes ou réelles pour s'approprier les objets, mobiliers et espaces, avec des menaces plus ou moins ritualisées (symboliques) ou des agressions qui peuvent entraîner des évitements, fuites, pleurs, retraits ou isolements. Au fond, en dehors de la présence des partenaires familiaux, mais sous le regard rassurant des éducateurs, les jeunes enfants écrivent entre eux un livre de vie dans lequel chacun révèle, façonne, libère et affine son identité au sein d'une microsociété. Chacun découvre qu'il est différent des autres, et qu'il peut communiquer selon d'autres modes et registres que dans le milieu familial. Chacun découvre qu'il sait transmettre peu ou prou son savoir-être et son savoir-faire à travers les imitations qu'il suscite chez ses pairs, tout en étant capable de les mettre « dans sa poche » en reproduisant leurs mimiques, leurs rires, leurs gestes, leurs postures, leurs vocalisations, leurs habiletés motrices… Plus généralement, nos équipes de recherche ont observé que, dès la première année, un enfant est capable de s'ajuster à tout moment à ce que fait et « dit » son partenaire, en même temps que celui-ci peut s'ajuster à son comportement, « même » si l'un et l'autre ne parlent pas encore, ou s'ils ont un langage « émergeant », non structuré, « vocal », hésitant, balbutiant… (ce qui ne les empêche pas de comprendre ce que dit « l'interlocuteur »). Les sourires, rires, enlacements, mimiques, offrandes, postures, gestes de sollicitation, menaces ritualisées, « colères », pleurs… que chaque enfant induit chez ses pairs en fonction de la situation et du contexte, puis l'enchaînement des réponses, nourrissent l'hypothèse forte qu'ils peuvent et savent se mettre sur la même « longueur d'onde émotionnelle ». L'un et l'autre peuvent ainsi développer à tout moment des interactions accordées, c'est-à-dire des ajustements réciproques non seulement de leurs comportements, mais également de leurs émotions, affects et rythmes d'action. Confortée au quotidien, cette « complicité » comportementale, émotionnelle et rythmique génère un sentiment de sécurité affective qui permet aux enfants de tisser et nouer entre eux des liens sécurisants et un attachement sécure. Installés dans la sécurité affective « par » et avec un ou plusieurs pairs, ils peuvent nourrir le sentiment qu'ils ne sont pas abandonnés, délaissés, ignorés, mal aimés… par « tout le monde », en particulier quand leur milieu familial cumule des difficultés insécurisantes, anxiogènes et/ou angoissantes. Il n'est donc pas rare que des duos se forment à la crèche, parfois des trios. S'agissant des duos, chacun recherche l'autre à tout moment et le réclame quand il est absent comme s'il ne pouvait se passer de sa présence rassurante (bien entendu, les interactions peuvent aussi être accordées avec les professionnels et générer un attachement sécure, mais d'un autre type). En d'autres termes, la crèche collective permet aux enfants de découvrir que, lorsqu'ils retrouvent tous les jours des partenaires familiers (leurs « copains » et « copines »), ils sont capables de trouver très tôt leur place dans une « microsociété » où ils peuvent se découvrir et se dévoiler sans retenue et sans danger, et où ils apprennent les prémices de la vie sociale. Ils apprennent à communiquer de façon diversifiée, quelles que soient leur façon d'être et celle des autres (plutôt rieurs, plutôt gestuels, plutôt grimaçants, plutôt vocalisateurs, plutôt agressifs, plutôt en retrait du groupe…), même s'ils n'utilisent pas ou ne maîtrisent pas le langage oral. S'exprimant dans un registre singulier, chaque enfant peut être reconnu comme une personne à part entière, quelles que soient ses particularités et ses différences, y compris s'il est handicapé, et quelles que soient ses possibilités langagières. Évoluant tous les jours au sein d'un groupe de pairs dont les familles diffèrent dans leurs particularités sociales, leurs modes de vie, leurs rythmes de vie et de travail, ou encore dans leur langue usuelle, leur mentalité, leur culture, leur origine ethnique… les enfants sont engagés de facto dans une dynamique de socialisation, c'est-à-dire un « processus par lequel l'enfant intègre les divers éléments de la culture environnante, et s'intègre dans la vie sociale » (définition du Larousse). Les différents enfants sont en effet immergés dans une mixité humaine et culturelle sans égale. Les arrivées échelonnées et fluides de nouveaux partenaires au fil du temps renforcent la dynamique de socialisation, en tout cas lorsque les enfants sont présentés les uns aux autres. C'est l'une des raisons pour lesquelles il faut implanter des crèches collectives dans tous les habitats afin que chaque enfant puisse s'épanouir dans la communication plurielle et la socialisation, de lui-même et sans dressage (conditionnement) ou apprentissage formel, sans subir de pression pour qu'il s'exprime à tout moment par le langage oral. Il faut également améliorer les structures d'accueil de la petite enfance déjà réalisées en agissant en priorité sur les trois leviers fondamentaux qui permettent aux enfants de s'installer dans la sécurité affective, de développer leurs systèmes de communication et de s'engager dans la socialisation, tout en ayant la possibilité de libérer l'ensemble de leurs ressources cachées ou émergentes, qu'elles soient affectives, cognitives ou autres. C'est-à-dire, au moins une personne familière, apaisante et rassurante qui puisse être perçue comme une « figure d'attachement sécure », un aménagement du temps qui ne soit pas à contretemps des rythmes biopsychologiques, socles des processus d'adaptation dans les différents lieux de vie, et un aménagement de l'environnement qui permette à chacun de sceller l'alliance du corps et de la pensée (de donner sens à ce que fait le corps dans toutes les dimensions de l'espace, et en même temps de le « piloter »).

Les mêmes registres de communication et les mêmes phénomènes de groupe sont observés à l'école maternelle entre deux ans et demi et six ans dès lors que les enfants peuvent évoluer en activité libre. J'ai été particulièrement intéressé et touché par les observations, analyses et propositions rapportées en 2012 dans L'élève est aussi un enfant, publié à InterEditions par Françoise Henaff, maîtresse d'application et ancienne directrice d'école maternelle, Christiane Salon, enseignante spécialisée et rééducatrice dans un RASED (réseau d'aide aux élèves en difficulté) et Agnès Le Guernic, professeur de français, inspectrice de l'Éducation nationale et formatrice de personnels de l'Éducation nationale. En effet, elles y expliquent pourquoi l'école et les enseignants ne peuvent ignorer que les élèves sont d'abord des enfants et des personnes, et non pas « simplement » ou seulement des élèves qu'il faut instruire. Il est alors possible de mieux cerner les freins, les peurs, les blocages, les inhibitions… qui empêchent l'enfant-élève de comprendre et d'apprendre, ou d'en avoir envie. On peut ainsi formuler d'autres hypothèses ou d'autres « explications » que des déficits dans les processus cognitifs et/ou des « petits moyens intellectuels » dans la « genèse » de ce qu'on appelle l'échec scolaire. Françoise Henaff, Christiane Salon et Agnès Le Guernic soulignent que le ou les leaders au sein du « groupe-classe » peuvent être des « auxiliaires » précieux dans l'organisation de la pédagogie, en tout cas à l'école maternelle. Riches de leurs expériences professionnelles, ces enseignants-éducatrices-pédagogues expérimentées (elles savent de quoi elles parlent) ont observé, elles aussi, que les mimiques, les postures, les gestes, les vocalisations… se chargent progressivement de sens au fil du temps et du développement individuel, et donc que la communication ne saurait être confondue avec le langage oral. À juste titre, elles considèrent la communication dans sa diversité, même si le langage oral accroît, évidemment, les possibilités relationnelles avec autrui.

En résumé et autrement dit, quand les jeunes enfants sont accueillis en dehors du milieu familial et peuvent évoluer en activité libre dans un groupe de pairs, ils ne s'enferment pas et ne se laissent pas enfermés dans le langage oral ni dans l'égocentrisme, contrairement à ce qui a été souvent affirmé. Ils ont déjà une capacité plurielle de communiquer et de s'organiser en microsociété au sein de laquelle les interactions sont régulées par des comportements et des conduites diversifiés, par des façons d'être et de faire qui permettent à tout moment de « transmettre quelque chose à quelqu'un », en fonction de la situation, du contexte, du partenaire, de l'environnement global…

L'irresponsabilité, les positions insensées et l'inculture du Gouvernement français

La recherche scientifique a largement montré et démontré entre 1970 et 2000 la précocité des interactions accordées du bébé avec ses partenaires, en particulier sa mère, ainsi que la complexité à tous les âges des systèmes de communication, des conduites sociales et des processus cognitifs des enfants. Pourtant, à de rares exceptions près, elle est régulièrement ignorée, détournée ou déformée par les consultants, les experts et les ministres du gouvernement de la République française. Par dogmatisme, idéologie, inculture, bêtise ou laxisme, ils ne connaissent pas réellement les possibilités, les potentialités, les capacités, les compétences et les ressources qui façonnent la vie émotionnelle, l'affectivité, les attachements, les systèmes de communication, les interactions, les relations sociales et les processus cognitifs qui sous-tendent les constructions intellectuelles des enfants. Ou alors, ils les caricaturent. En tout cas, si on se fonde, par exemple, sur les rapports remis entre 2008 et 2011 au Premier ministre et au ministre de l'Éducation nationale. Les experts, les consultants et les ministres sont obnubilés par la maîtrise du langage oral « à tout prix » et le plus tôt possible, et par la nécessité d'engager les enfants dès l'âge de deux ou trois ans dans les apprentissages dits fondamentaux (lecture écriture, calcul), au nom d'un « concept » flou et archaïque (l'instruction), alors que, pour devenir un élève qui peut, veut et sait apprendre, le petit de l'homme doit d'abord se réaliser dans ses dimensions d'enfant. Selon eux, il s'agirait de prérequis qui doivent permettre de réduire les « retards », les insuffisances et les lacunes scolaires des écoliers, en particulier ceux que l'on dit en « échec scolaire », alors que la France est montrée du doigt pour son incapacité à réduire les difficultés de ses enfants à maîtriser à l'école les apprentissages dits fondamentaux (lecture, écriture, calcul), et pour son fonctionnement inégalitaire qui pénalise les enfants des milieux défavorisés où les familles cumulent les difficultés de tout ordre. En conséquence, les experts et les consultants préconisent qu'à l'école maternelle la majeure partie du temps soit consacrée à l'apprentissage et à la maîtrise du langage oral. Mais, sans se préoccuper des différences de développement entre les enfants… comme s'ils étaient tous prêts à maîtriser la langue au même âge (ils confondent régulièrement l'âge et le développement). Et sans former l'idée que les difficultés ou les échecs dans les apprentissages scolaires peuvent être surtout liés à des peurs, des blocages affectifs, des inhibitions, des états d'anxiété, des angoisses… dont les enfants doivent d'abord se libérer ou être libérés. C'est-à-dire, principalement, l'insécurité affective, le manque de confiance en soi et dans autrui, la faible estime de soi, l'impossibilité invalidante de libérer ses émotions, ses affects et son imagination, ou encore l'excès de fatigue, le stress, la paralysie créée par le trac (l'anxiété de performances ou peur de mal faire), les troubles du rythme veille-sommeil, les déficits dans la vigilance, l'attention, la réceptivité et la disponibilité. Lorsque les enfants cumulent une partie ou la totalité de ces freins ou de ces empêchements, ils ne peuvent libérer les possibilités, les potentialités, les compétences et les ressources du cerveau qui permettent de donner sens et signification aux messages, explications… de l'enseignant(e) et à ceux de toute autre personne. Au fil du temps, ils perdent l'envie de comprendre et d'apprendre, ou ils ne peuvent même plus former l'idée qu'ils peuvent réussir comme les autres, ou mieux que les autres.

Je me limiterai ici à deux exemples pour illustrer l'incurie, la démagogie et la dangerosité des rapports remis aux ministres entre 2008 et 2012. Leur mise en pratique aggraverait à coup sûr les difficultés des enfants les plus fragiles, les plus vulnérables et les plus démunis.

Le dogme du linguiste Alain Bentolila

Intitulé La Maternelle : au front des inégalités linguistiques et sociales, le rapport remis au ministre de l'Éducation nationale en 2008 par le linguiste Alain Bentolila, recommande que la mission prioritaire, pour ne pas écrire exclusive, de l'école maternelle doit être d'augmenter le temps consacré à la maîtrise de la langue française. Les personnes non averties peuvent percevoir le rapport de M. Alain Bentolila comme un document de bon sens (c'est-à-dire nourri par une « capacité de bien juger, sans passion » : définition du Larousse), en accord avec le désir légitime des parents, soucieux que leurs enfants apprennent à bien parler à l'école maternelle, à acquérir ainsi les fondements nécessaires à l'apprentissage de la lecture et de l'écriture et, bien entendu, au développement des capacités de communication et à la construction de la pensée. Effectivement, l'une des missions de l'école maternelle est de développer les stratégies, les démarches, les méthodes, les « techniques »… qui peuvent permettre aux enfants, à tous les enfants, d'enrichir leur vocabulaire, tout en découvrant le sens et la signification des mots, dans le respect de la grammaire et de la syntaxe de la langue. Mais, telle qu'elle est formulée et « expliquée », l'exigence de M. Alain Bentolila est dogmatique, illusoire, irréalisable, insensée et élitiste. Il écrit en effet : « Il est impératif que chaque élève termine l'école maternelle en ayant compris l'économie générale du système alphabétique du français. » Diable ! L'école maternelle doit-elle être conçue pour « accueillir » les surdoués… dont la famille maîtrise le langage oral dans sa complexité et ses nuances ? On peut se demander si M. Alain Bentolila a déjà dialogué avec des familles et des enfants qui sont enfermés dans leurs difficultés quotidiennes et n'ont pas la moindre idée de ce que signifie « l'économie générale du système alphabétique du français », ni même l'envie de savoir. Ce qui leur importe, c'est d'abord de comprendre et de se faire comprendre.

Dans le système de M. Alain Bentolila, chaque enseignant devient une sorte de technicien qui doit « travailler des séquences dans lesquelles les productions sont concrètes, décorticables, observables, comme par exemple dans les exercices de graphisme ». En conséquence, selon l'une des recettes de M. Alain Bentolila, « il conviendra de chercher les moyens qui permettront aux enseignants de pouvoir travailler efficacement en ateliers de sept ou huit élèves sans avoir à se demander ce qu'ils vont faire des autres ». Autrement dit, les enfants n'existeraient plus en dehors des ateliers linguistiques. Tout doit être organisé en classe pour que même « les temps consacrés aux comptines et aux chants doivent devenir des temps d'apprentissage où l'on privilégiera la qualité d'articulation, de mémorisation, d'explication du lexique, plutôt que la quantité de comptines marmonnées ».

La recette d'Alain Bentolila est que « le temps de concentration quotidien pour chaque élève doit absolument être augmenté de manière significative ». Certes, mais c'est plus facile à écrire qu'à faire ! M. Alain Bentolila n'explique pas ce qu'il faudrait faire et comment il faudrait procéder avec les enfants en déficit fréquent ou permanent de concentration intellectuelle. Il ne fait aucune allusion aux mécanismes, aux processus ou aux « phénomènes » qui sous-tendent la concentration de l'élève, c'est-à-dire non seulement sa capacité à mobiliser ses ressources intellectuelles, mais aussi sa réceptivité et sa disponibilité, elles-mêmes dépendantes de son niveau de vigilance, de ses capacités d'attention et de son « niveau » de sécurité affective. Cela ne se décrète pas. Fort heureusement, les enfants ne sont pas des ordinateurs dont on peut programmer les « temps de concentration », la vigilance, les capacités d'attention… De toute évidence, M. Alain Bentolila ignore les données de la recherche scientifique sur le développement, les conduites, les systèmes d'interaction et de communication, les capacités d'écoute, les processus de socialisation et les rythmes de l'enfant (voir par exemple les recherches qui ont été publiées sur les fluctuations de la vigilance au cours de la journée et de la semaine).

Le rapport de M. Alain Bentolila est inquiétant. En effet, il a l'air sérieux alors qu'il est simpliste, déshumanisé et déshumanisant. M. Alain Bentolila considère en effet que les enfants d'école maternelle doivent être essentiellement considérés comme des systèmes linguistiques qu'il faut formater dans des ateliers de langage oral dès la petite section. L'élève « conçu » par M. Alain Bentolila est nié dans ses dimensions de personne et d'enfant. À aucun moment, il n'est considéré comme une personne d'attachement, d'émotions et d'affectivité qui se construit aussi dans les interactions sociales avec des partenaires multiples, notamment avec les pairs (selon M. Alain Bentolila, « communiquer et parler avec ses pairs… conduit à l'insécurité linguistique » !). Les systèmes de communication de l'enfant sont réduits au langage oral, et les processus de socialisation ne sont même pas évoqués… pas plus que les activités ludiques (le mot jeux apparaît une seule fois dans le rapport). De toute évidence, M. Alain Bentolila oublie ou ignore que la socialisation et les activités ludiques jouent un rôle primordial dans le développement de l'enfant, y compris aux plans langagiers, cognitifs et intellectuels. Dans son rapport, les sensorialités auditive et visuelle ne sont considérées que dans l'acquisition et la maîtrise du langage oral, puis de la lecture et de l'écriture. Le développement du corps et les habiletés motrices sont escamotés. Un besoin fondamental comme le rythme veille-sommeil est tourné en dérision. Il n'est jamais question de l'imaginaire (selon M. Alain Bentolila, le discours quotidien, les comptines et le chant doivent devenir des outils dont les finalités sont l'acquisition d'un vocabulaire plus important, et l'apprentissage de la syntaxe et de la grammaire). La petite section apparaît comme une propédeutique de la moyenne section, elle-même propédeutique de la grande section, elle-même propédeutique du cours préparatoire, même s'il est affirmé que l'école maternelle doit être une école à part entière. Le dogmatisme, le réductionnisme et les dérives de M. Alain Bentolila sont terrifiants.

En voulant imposer le tout-linguistique comme pierre de voûte de l'école maternelle, M. Alain Bentolila est implicitement élitiste alors que, pourtant, il se propose de monter « au front des inégalités linguistiques et sociales ». En effet, seuls les enfants vigilants, attentifs, réceptifs, disponibles, motivés et « sécures » peuvent faire l'effort entre trois et six ans d'être intellectuellement concentrés aux moments qui nécessitent une forte mobilisation des ressources intellectuelles pour apprendre encore plus de vocabulaire et maîtriser encore mieux la syntaxe et la grammaire, mais dans la mesure du possible et si c'est compatible avec les réalités du développement individuel. Qui sont ces élèves modèles ? Ce sont des enfants qui ont une forte probabilité d'évoluer tous les jours dans un bain langagier qui respecte la langue, dans les interactions accordées, la sécurité affective et l'attachement « sécure »… mais aussi la « sécurité sociale » (revenus suffisants, emploi valorisant et rythmes de travail non épuisants des parents, logement suffisamment confortable, famille « accordée »…). En revanche, si on impose tous les jours ou presque des ateliers de langage oral à des enfants régulièrement non vigilants, non attentifs, non réceptifs, non disponibles, non motivés et non « sécures », on crée des conditions qui ont une forte probabilité d'augmenter leur insécurité affective et leur insécurité linguistique. On sait que ces enfants ne vivent pas à la maison dans les interactions accordées, la sécurité affective, l'attachement « sécure »… et la « sécurité sociale » (pauvreté, chômage, logement insalubre et exigu, conflits récurrents entre les parents…).

Avec les positions dogmatiques et outrancières de M. Alain Bentolila, les inégalités sociales et linguistiques ont une forte probabilité de se creuser, en tout cas de ne pas s'atténuer.

Les jardins d'éveil

Les rapports en 2008 de la députée Mme Michelle Tabarot et des sénateurs Mme Monique Papon et M. Pierre Martin sur l'accueil des jeunes enfants sont des tissus d'affirmations gratuites, de présupposés, d'ignorances et d'erreurs qui masquent mal une manipulation de l'opinion publique. Aucun de leurs arguments ne justifie la création des jardins d'éveil, structures « spécifiques » qui seraient réservées aux enfants âgés de deux à trois ans. En effet, dans cette « classe d'âges », les enfants ne se caractérisent nullement par des besoins, « émergences », constructions… qui en feraient des êtres fondamentalement différents de leurs aînés âgés de trois à quatre ans, notamment ceux qui sont accueillis en petite section d'école maternelle, sinon des différences liées à l'âge et aux particularités individuelles. En fait, les « jardins d'éveil » ne reposent nullement sur la prise en compte de l'intérêt des enfants et de leur famille. Contrairement aux déclarations de la ministre, Mme Nadine Morano, rien ne permet d'affirmer que la création des jardins d'éveil constitue « une nouvelle approche en matière de politique d'accueil de la petite enfance dans notre pays ».

Comme le montrent les données de la recherche nationale et internationale, et de nombreux ouvrages de vulgarisation dont L'Enfant et la Communication, les « jardins d'éveil » ne sont que des coquilles vides et de la poudre aux yeux. C'est une diversion qui masque mal les besoins et demandes croissants des familles pour que l'accueil de leur enfant se fasse, à juste titre, dans des lieux et conditions qui préservent son intégrité, son bien-être, son épanouissement, son rythme veille-sommeil, ses possibilités de socialisation, ses capacités et ressources de tout ordre, tout en assurant évidemment une alimentation appropriée et des soins corporels de tous les instants.

Examinons quelques-unes des affirmations assénées dans les rapports qui ont conduit la ministre à créer les « jardins d'éveil ».

« L'enfant de deux ans serait un individualiste »

Quand les sénateurs Mme Monique Papon et M. Pierre Martin écrivent en 2008 que « l'enfant de deux ans, c'est en quelque sorte un individualiste auquel il faut laisser le temps d'évoluer, de mûrir pour être en capacité un peu plus tard de devenir élève », ils commettent un contresens total. En effet, la recherche a largement démontré que, pendant la deuxième année et lorsque l'environnement s'y prête, les enfants multiplient « spontanément » les comportements affiliatifs avec leurs pairs, c'est-à-dire les signes d'adhésion à ce qu'ils font et « disent » (gestes d'apaisement, sourires et rires qui déminent les chagrins, enlacements de réconfort, offrandes et « trocs »…). Ils ont aussi toute une gamme de comportements de sollicitation manuelle, corporelle, vocale… (verbale chez ceux qui parlent), de coopération, d'anticipation du comportement des autres, d'entraide, plus généralement de conduites sociales. Il existe de nombreuses vidéos qui montrent sans ambiguïté la réalité et la diversité de ces comportements et conduites bien avant l'âge de deux ans, et leur complexité croissante lorsque les espaces sont aménagés pour être investis dans toutes leurs dimensions. Rien ne permet donc d'affirmer que, « en quelque sorte », « l'enfant de deux ans est un individualiste ».

« Les besoins affectifs »

Selon les sénateurs, « l'intense besoin de sécurité des petits enfants ne peut se faire avec les pairs. La qualité de ce lien est conditionnée surtout par la sécurité de l'attachement aux parents. La plupart des enfants sécurisés avec leurs parents le sont aussi avec le professionnel référent du lieu d'accueil ». Bien entendu, la sécurité affective et les liens d'attachement qui se nouent et se renforcent entre l'enfant et sa mère, son père (les deux parents) dans un bain d'interactions accordées, sans oublier la fratrie, les grands-parents, parfois la belle-mère ou le beau-père, sont des « nourritures » affectives de première importance. La sécurité affective est en effet le « cœur » de l'enfant et le « moteur » de son développement. Cependant, comme je l'ai souligné précédemment, des liens sécurisants et un attachement sécure peuvent aussi se tisser avec des pairs… et pas seulement avec « le professionnel référent du lieu d'accueil ». Il est étonnant que, malgré les nombreuses recherches nationales et internationales, les sénateurs ignorent ou nient l'importance des relations affectives (et autres) de l'enfant avec ses pairs, en particulier entre deux et trois ans. Contrairement à ce que le linguiste Alain Bentolila écrit en 2009 dans La Maternelle : au front des inégalités linguistiques et sociales, rien ne permet d'affirmer qu'elles génèrent « une insécurité linguistique » (voir précédemment). Dans les interactions non linguistiques avec les pairs, en tout cas non fondées sur la parole, les enfants découvrent que les mimiques, postures, gestes, vocalisations… des partenaires ne sont pas dépourvus de sens mais véhiculent des messages qui dévoilent leurs émotions, motivations, intentions… Ils n'ont pas besoin de mots pour comprendre et se faire comprendre.

« Les besoins d'isolement ou de mouvement »

Le constat est le même pour « les besoins d'isolement ou de mouvement ». Tout d'abord, il est simpliste d'opposer isolement et mouvement. En effet, entre deux et trois ans à la crèche, et deux ans et demi et six ans à l'école maternelle, un enfant peut se tenir à l'écart des autres sans chercher pour autant à s'isoler de ses pairs et/ou de ses éducateurs. L'observation montre en effet que s'il est alors sollicité par un tiers, il peut répondre par des sourires, rires, mimiques, postures, gestes, vocalisations… et/ou paroles, selon le moment, la situation et le contexte, et non par une attitude d'évitement ou d'isolement, une fuite ou des pleurs. Lorsqu'un enfant se met en retrait (en stand by), cela ne signifie donc pas qu'il ne soit pas disponible pour des interactions et échanges avec un ou plusieurs tiers. Par comparaison, un enfant du même âge peut apparaître en mouvement pour le mouvement (il est qualifié improprement d'hyperactif), et ne pas répondre aux sollicitations de ses partenaires, comme s'il était « dans sa bulle », « sur son nuage », « dans sa forteresse »… Cela ne veut pas dire qu'il ne perçoit pas la signification et le sens des messages qui lui sont adressés, au moins parfois et dans certaines situations. En fait, il faudrait concevoir les « objets » (jouets, ustensiles…), les mobiliers, les espaces et l'environnement global, organiser les plages d'activités libres et proposer les activités considérées comme structurantes, éducatives et/ou pédagogiques de façon que chaque enfant de deux ans (et aussi de moins de deux ans), de trois ans, de quatre ans, de cinq ans… puisse alterner de lui-même et à son rythme les temps de retrait par rapport au groupe, les « vrais » temps d'isolement (il « se met en position de non-vigilance », de « rêvasserie » le « regard dans le vide » et se déconnecte » de l'environnement), et les temps du mouvement. Mais aussi, les temps d'interaction et de communication, que les enfants soient ou non en mouvement, qu'ils soient ou non en retrait du groupe. Il est étrange que, dans la conférence de presse du 4 novembre 2008 des deux sénateurs Mme Monique Papon et M. Pierre Martin, il n'y ait pas un mot sur les capacités et ressources avérées de l'enfant à initier la communication (« transmettre quelque chose à quelqu'un »), à répondre à ceux qui s'adressent à lui ou à s'engager dans une interaction dès lors qu'il en a la possibilité et l'envie. Dans leur rapport de 2008, le mot communication est cité une seule fois… à propos de l'histoire récente de l'école maternelle.

À 2, 3, 4, 5 ans… tous les enfants ont des capacités de communication personnalisées, nuancées, diversifiées et complexes. Elles ne se confondent pas forcément avec les capacités langagières, ou pas du tout. Même si le langage oral joue évidemment un rôle dans les échanges émotionnels, les processus de communication, les constructions cognitives, le façonnement et la mobilisation des ressources intellectuelles et, bien évidemment, l'organisation de la pensée. Et réciproquement. Comme mes collaborateurs et moi-même l'avons montré dans nos publications scientifiques et nos livres, en particulier L'Enfant et la Communication, c'est déjà ce qu'on observe entre un et deux ans, même si le langage oral n'est pas encore « clairement » structuré et audible chez la plupart des enfants. Parmi d'autres scientifiques, nous avons notamment étudié et publié les capacités de communication des enfants de moins de deux ans avec leurs pairs. Par exemple, dans deux articles publiés en 1993 respectivement par Pediatrics, le périodique officiel de la Société américaine de pédiatrie et par Les Archives françaises de pédiatrie. Nous avons montré que, dans un lieu qui autorise la conquête de l'espace dans toutes ses dimensions avec cinq ou six pairs, les enfants de moins de deux ans révèlent des conduites bien structurées de coopération, d'entraide et d'anticipation du comportement des pairs. Contrairement aux sénateurs, on ne peut donc affirmer qu'« entre deux et trois ans, les enfants sont généralement en situation de juxtaposition durant leurs phases de jeux ». En outre, « les séquences de collaboration entre eux » ne sont pas forcément « peu fréquentes et courtes ».

Plus généralement, en créant à la crèche des conditions d'accueil sécurisant pour l'enfant et sa famille, en aménageant l'espace et le temps, en multipliant les stratégies relationnelles… afin que « tout soit a priori possible », on observe que tous les enfants de moins de deux ans révèlent un registre large, inattendu et complexe de potentialités, de possibilités et de compétences « cachées », et en acquièrent de nouvelles. Y compris les autocentrés qui paraissaient repliés sur eux-mêmes, ceux qui se caractérisaient par des conduites d'évitement et de fuite, par une « hyperactivité » débordante et/ou par une agressivité hors de propos (sans raison apparente). L'émergence et le développement des capacités à communiquer et à s'approprier les espaces dans toutes leurs dimensions, ne sont donc pas fondamentalement ou seulement liés à l'âge. Elles dépendent aussi ou plutôt des conditions d'environnement, notamment quand les échanges avec les pairs stimulent et facilitent les interactions sociales. En d'autres termes, tout dépend de l'enfant et du contexte.

On ne peut pas affirmer que « la période de deux-trois ans est l'âge fondamental de l'acquisition du langage ». En effet, il est clair que certains enfants développent déjà peu ou prou le « langage oral » au cours de la deuxième année. Cependant, si on se fonde sur les données des recherches longitudinales après la naissance et tout au long des premières années, ainsi que sur les observations et le vécu des éducateurs de jeunes enfants, « l'émergence » et le développement du langage oral dans ses dimensions émotionnelle, affective, relationnelle, sociale (communiquer), linguistique (« parler »), cognitive et intellectuelle (« penser », « comprendre », « apprendre »), apparaissent indissociables des combinaisons plurisensorielles et comportementales qui enveloppent et englobent la parole. En d'autres termes, le langage oral est un joyau qui ne peut briller en dehors de l'écrin constitué par le regard, les postures, les attitudes et les contacts corporels, les expressions faciales, les mouvements des mains, les gestes, les vocalisations et autres bruits oraux, plus généralement les « manifestations » qui précèdent, accompagnent et suivent les productions langagières, sans oublier les odeurs et les « saveurs » des partenaires et de l'environnement. C'est grâce à sa capacité de diversifier et symboliser les combinaisons « œil à œil », locomotrices, manuelles, gestuelles, vocales, langagières et autres que l'enfant structure et organise son langage oral.

« L'école maternelle a une fonction de première socialisation qui se fonde sur des savoirs »

Comment peut-on affirmer que l'école maternelle a une fonction de première socialisation ? En effet, accueillis à la crèche, chez une assistante maternelle, dans une halte-garderie… les enfants de moins de deux ans s'engagent déjà avec leurs pairs dans des interactions et communications élaborées et diversifiées qui fondent les relations sociales (voir précédemment). Ils découvrent alors les différences des uns et des autres, apprennent à les reconnaître, à faire reconnaître leurs propres particularités et à s'accorder avec autrui, c'est-à-dire à s'installer dans une vie de groupe apaisée, au moins à certains moments, et ainsi à se socialiser, y compris lorsqu'il y a des conflits et des compétitions. Il est donc faux d'affirmer que « l'école maternelle a une fonction de première socialisation ».

En outre, pourquoi et comment cette « fonction se fonde sur des savoirs ». De quels savoirs s'agit-il ? Les interactions sociales ne seraient-elles pas possibles si elles ne reposaient pas sur des processus cognitifs ? Les échanges émotionnels et affectifs n'auraient-ils pas une fonction de socialisation ?

Toutes les structures d'accueil de la petite enfance, et pas seulement les écoles maternelles, devraient effectivement être conçues pour que les imbrications entre les émotions, la libération de la communication et du langage, les interactions sociales, la conquête de l'espace et la libération des processus cognitifs soient possibles dès l'arrivée de l'enfant avec son ou ses accompagnateurs. Elles doivent impérativement s'organiser pour que les enfants non sécures ou insécures puissent s'installer dans une sécurité affective minimale, ou la restaurer si elle a été altérée ou détruite. Un accueil rassurant dans une « sphère d'accueil » bien aménagée, des interactions accordées et des possibilités d'attachement sécure avec au moins une personne apaisante sont des leviers majeurs qui permettent à un enfant non sécure ou insécure de « s'imprégner » d'une sécurité affective qu'il ne trouve pas dans le milieu familial. Il peut ainsi développer une confiance minimale en soi et dans autrui, mais également nourrir peu ou prou l'estime de soi. Mais, faute de moyens, l'école maternelle dispose rarement d'une sphère d'accueil.

En conclusion

Il est temps de sortir l'école maternelle de « l'oubli » et du dogmatisme, de redéfinir ses finalités et d'en faire une priorité pour la nation. C'est en effet entre trois et six ans qu'il faut agir intelligemment pour donner toutes leurs chances à tous les enfants, quelles que soient leurs particularités, quel que soit leur milieu familial, social, culturel et ethnique. Il faut notamment méditer l'exemple de la Finlande, reconnue par tous ou presque comme le meilleur élève de la classe européenne, un pays où on privilégie l'écoute, le bien-être, les rythmes et l'épanouissement de l'enfant, et où l'apprentissage de la lecture à l'école est seulement organisé à partir de l'âge de sept ans, ou plus tard.

Les erreurs idéologiques

Un autre questionnement illustre l'incapacité de la France à rénover ou refonder son école : on pense et on fait comme si les enfants étaient programmés génétiquement, socialement et/ou culturellement pour devenir entre six et sept ans des « élèves-écoliers » « domestiqués » et formatés que l'on a déjà enfermés dans les apprentissages dits fondamentaux. Ainsi, l'un des objectifs explicites des jardins d'éveil est de préparer les enfants âgés de deux à trois ans à se préparer à l'école maternelle. Mais, pour quoi faire, comment, avec quels principes et à travers quelles activités ? Pour quelles acquisitions, « pré-apprentissages » ou apprentissages ? Comprenne qui pourra. Cependant, les sénateurs « théoriciens » Mme Monique Papon et M. Pierre Martin précisent que l'objectif des jardins d'éveil n'est pas de préparer les enfants aux apprentissages fondamentaux de l'école élémentaire, cette mission devant, selon les rédacteurs, être assumée par l'école maternelle… comme cela est prévu par les textes officiels. En prenant cette précaution d'écriture et de présentation, les parlementaires et la ministre Mme Nadine Morano voulaient éviter que les jardins d'éveil ne soient perçus comme des structures concurrentes de la petite section de l'école maternelle alors que, bien évidemment, le projet politique était d'aboutir à sa suppression… pour des raisons comptables et idéologiques. En effet, admis dès l'âge de deux ans dans un jardin d'éveil (payant), les enfants pouvaient (peuvent) y rester pendant 18 mois, et être ensuite inscrits (gratuitement) dans une école maternelle à l'âge de trois ans et demi. La probabilité est élevée que, à la demande et sous la pression des parents, ils soient accueillis « directement » dans la moyenne section comme s'ils venaient d'une petite section, avec le plus souvent l'accord explicite ou tacite des enseignants, soucieux de réduire l'effectif de la petite section, souvent trop élevé et difficile à gérer, en tout cas le matin (on peut les comprendre). Ainsi était « démontré » qu'on pouvait se passer de la petite section.

S'agissant de l'école maternelle dans son ensemble, les objectifs, les missions, les « finalités », les perspectives… sont donc, officiellement, de préparer les enfants aux apprentissages dits fondamentaux, comme si cela était « naturel », « normal », programmé, prédéterminé, « biblique »… et comme si le vocable « apprentissages fondamentaux » avait du sens (qu'est-ce qui est fondamental et qu'est-ce qui ne l'est pas ?). Au nom de qui et au nom de quoi, en se fondant sur quels arguments, sur quelles recherches, sur quelles théories, sur quels besoins de la société… les enfants âgés de deux à quatre ans, de quatre à cinq ans, de cinq à six ans doivent-ils être considérés comme des pré-écoliers ou des pré-élèves ? En les formatant dans une « logique apparente de bon sens », on leur vole une partie de leur vie d'enfant, même si le talent et l'imagination des enseignants d'école maternelle leur permettent de prendre du plaisir dans des activités récréatives, ludiques… et d'apprendre « autre chose » que du « fondamental ». On les appauvrit dans leur spontanéité, leurs capacités d'exploration, leur créativité, leurs capacités d'expression… et leur pensée (seuls les enfants des nantis et des « sachants » peuvent s'ajuster, se mouler et se plier au système actuel… parce qu'il est « cultivé » à la maison). Le formatage dans et par les apprentissages dits fondamentaux prépare-t-il pour autant les enfants à un « parcours » de réussite affective, intellectuelle, sociale, civique, intellectuelle, créative, humaniste… ? Ignore-t-on que tous les enfants peuvent révéler et structurer toute la gamme de leurs ressources intrinsèques à tout moment dès lors qu'ils peuvent explorer, modifier et réorganiser librement les objets, les mobiliers, les lieux de vie… s'approprier les espaces dans toutes leurs dimensions, scellant ainsi l'alliance du corps et de la pensée, « expérimenter » sans retenue leurs habiletés corporelles, gestuelles et manuelles, (ré)inventer sans limite les activités ludiques, les stratégies de communication, les langages et les façons de penser au cours des interactions avec les pairs et avec les différents partenaires qu'ils rencontrent ? Mais aussi, imaginer sans consigne ni limite de nouvelles activités et de nouveaux jeux qu'ils chargent d'imaginaire, de symboles et de règles, et encore découvrir qu'ils sont capables de construire, d'induire, de déduire, de penser… L'école doit donc créer les conditions « existentielles », relationnelles, sociales, temporelles et spatiales qui permettent à chaque enfant de libérer quand il est prêt, ou quand il a envie d'être prêt, les possibilités, les potentialités, les compétences et les ressources cachées, non lisibles, pas encore structurées et fonctionnelles, « en jachère »… qu'il porte forcément en lui (les capacités du cerveau sont illimitées), quelles que soient les apparences.

L'idéologie « déterministe » du « parcours scolaire » des enfants est une aberration car elle contient l'idée implicite que, dans la petite enfance, tous les humains ont le même « scénario de développement », c'est-à-dire les mêmes successions « d'émergences », d'acquisitions et d'apprentissages d'un âge à l'autre et selon le même « rythme » ou tempo. En conséquence, le postulat est que tous les enfants peuvent (doivent) être prêts à libérer leurs possibilités, leurs potentialités, leurs compétences, leurs ressources… aux moments et dans les situations que les adultes ont décidés pour eux, en se fondant sur des routines, des moyennes et des certitudes non démontrées qui n'ont aucun sens ni signification. Selon ce mythe qui relève du « religieux » (c'est un dogme), les enfants doivent être façonnés (pour ne pas écrire conditionnés) d'un âge à l'autre pour s'accrocher au « fil conducteur » plus ou moins linéaire ou en zigzag, et imposé arbitrairement, qui mène à la « quasi-obligation » d'apprendre à lire, écrire et compter avant la fin du cours préparatoire. C'est le credo immuable de l'école de la France. Il est invraisemblable qu'on ne sache pas (ou qu'on ne veuille pas) tenir compte des importantes différences dans les « scénarios de développement » des enfants. Pourquoi faut-il rappeler sans cesse que l'âge est un indicateur de la croissance corporelle, morphologique, anatomique, physiologique, psychologique et intellectuelle… qui ne se confond pas avec le développement individuel, « carte d'identité » de chacun, quelle que soit la « part » des facteurs génétiques, des influences de l'environnement, des « auto-apprentissages », des « auto-transformations », des expériences individuelles et du vécu ? On raisonne comme si la précocité de la mise en situation d'apprentissage scolaire déterminait la réussite scolaire… C'est évidemment faux. On vit dans l'idée fausse que plus tôt on apprend, mieux et plus tôt on réussira à l'école… et que, au fond, la réussite au baccalauréat, à l'université… doit déjà se préparer à deux ans, trois ans… (selon la même idée déterministe, on se propose de repérer à ces âges les « graines de violence » dont la germination donnera les « plantes vénéneuses » de la délinquance). De déterminismes en déterminismes décrétés, va-t-on dériver peu ou prou vers un système de « sélection naturelle » ?

On ne peut faire l'économie d'un tel débat si on veut donner à chaque enfant une chance maximale de se réaliser dans ses différentes possibilités, potentialités, sensibilités, compétences, ressources, ambitions… tout en en acquérant de nouvelles, quelles que soient ses particularités, et quelles que soient les particularités de sa famille et de son milieu familial, social et culturel. Pour cela, il faut enfin comprendre que le fonctionnement cérébral en imbrication avec le fonctionnement corporel ne doit pas être enfermé dans un carcan arbitraire, fût-il celui des apprentissages dits fondamentaux, mais qu'il doit être libéré, notamment et d'abord au cours de la petite enfance. L'organisation de l'école maternelle et de l'école élémentaire, leurs modes de fonctionnement, leurs stratégies d'accueil, leurs systèmes de communication et de relation, leurs temps et leurs espaces doivent être conçus pour « donner » au cerveau de chacun un maximum de plasticité et autoriser ainsi un maximum de flexibilité des comportements, et donc d'évolution dans toutes les formes de conduites, d'acquisitions et d'apprentissages. Commençons par supprimer le cours préparatoire tel qu'il existe, et par instaurer un système cohérent et humaniste avec un minimum de ruptures déstabilisantes et un maximum de repères et de continuités, qui permette à chaque enfant de s'épanouir sans peurs, sans blocages affectifs ou inhibitions dans toutes ses dimensions… à son rythme et dans la sécurité affective… en revenant en arrière s'il en a besoin. Cela implique évidemment qu'il faut repenser l'articulation entre les différentes classes de l'école maternelle et de l'école élémentaire, et entre les « deux écoles ». C'était au fond l'une des propositions de Guy Georges, ancien secrétaire général du Syndicat national des instituteurs, avec « l'école fondamentale » (voir son livre I majuscule comme instituteur), une autre de ses propositions majeures étant de repenser l'articulation entre l'école élémentaire et le collège.
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         Introduction
      

Octobre 1977 : voilà sept ans que notre groupe de recherche analyse les comportements de deux types de populations d'enfants : celles de la crèche (enfants âgés de 7 à 36 mois) et celles de l'école maternelle (enfants âgés de 3 à 6 ans).

Pendant ces sept années, le film et l'observation en continu de jeunes enfants placés en activités libres, organisant leurs jeux en dehors de toute intervention adulte, nous ont permis de découvrir la manière dont s'établit et se développe une communication où le langage n'apparaît pas. À mesure que nous progressions dans l'analyse des échanges et des chaînes de réactions entre enfants, nous étions amenés à distinguer parmi ceux-ci différents styles de communication et, par suite, différents profils de comportement. Certains enfants étaient des leaders, d'autres des dominants-agressifs ou des dominants au comportement fluctuant, certains, enfin, des dominés-craintifs, des dominés-agressifs, etc. Nous avons alors cherché comment se différenciait et se modifiait chacun de ces profils en fonction de l'attitude de la famille, des puéricultrices (pour la crèche) et des institutrices (pour l'école maternelle). Nous avons tenté de cerner chez ces enfants les facteurs qui pouvaient rendre compte des fluctuations dans la physiologie de leurs glandes surrénales[1]. Un certain nombre de questions se posaient à nous.

À partir de la faible variabilité de certains comportements, l'influence du patrimoine génétique de l'espèce humaine était-elle décelable ? Pouvions-nous, plus précisément, attribuer à un héritage génétique maternel ou paternel les caractères de comportement propres à quelques enfants ? Était-il possible d'établir des correspondances entre le type d'attitude le plus souvent exprimé par l'enfant et la qualité — ou la quantité — des influences familiales (que celles-ci proviennent du père, de la mère, des frères, des sœurs ou des autres membres de la famille) ? Comment s'exerçait sur l'enfant l'influence des autres individus côtoyés tout au long de la semaine (puéricultrices de la crèche, institutrices de l'école maternelle, autres enfants, etc.) ?

En fait, il s'agissait de savoir comment se traduisent, entre 7 mois et 6 ans, les fluctuations de chacun de ces facteurs.

J'ai essayé de répondre à ces questions en adoptant, d'emblée, une attitude et des méthodes éthologiques[2]. En effet, après la Conférence internationale d'éthologie qui s'est tenue aux environs de Stockholm en 1967, j'étais convaincu que les méthodes de l'éthologie, ajoutées aux modèles que je retirais de l'étude de la vie sociale chez les insectes, pouvaient me permettre de poser un regard nouveau sur les comportements de groupes d'enfants laissés en activités libres.

Je n'ai pas cherché à situer mes travaux ou ceux de mon groupe par rapport aux conceptions fécondes de J. Piaget sur la genèse du développement cognitif, pas plus que par rapport à celles de H. Wallon sur la genèse de la fonction posturale et de l'émotion chez l'enfant, même si je me sens très proche de ce dernier, surtout lorsqu'il souligne l'importance des échanges sociaux dans l'épanouissement de l'enfant.

Je n'évoquerai pas, dans cet ouvrage, les thèses de S. Freud ni celles des écoles de psychanalyse de l'enfant qui marquent profondément notre époque (avec M. Klein et W.M. Winnicott), à l'exception toutefois des courants qui s'appuient sur l'éthologie (R.A. Spitz et J. Bowlby). En effet, comme notre groupe n'a pas encore abordé l'étude des comportements de communication des enfants de moins de 7 mois, il serait prématuré de discuter de nos données par rapport à des théories du développement qui sont d'abord fondées sur les événements ontogénétiques[3] de la première année de l'enfance[4].

Dans l'avenir, il faudra continuer de suivre les enfants pour savoir comment évoluent leurs conduites et leur physiologie globale. À ce jour, de multiples recherches restent à faire, tant sur les enfants « normaux » que sur ceux qui souffrent de privations sensorielles (enfants aveugles, sourds, etc.), d'anomalies du comportement ou d'insuffisances neurologiques (enfants dits caractériels, débiles, psychotiques, etc.). En outre, l'étude comparative des systèmes de communication d'enfants appartenant à des ethnies différentes doit être poursuivie (notons à cet égard que, depuis un an, un groupe étudie les comportements de communication des jeunes Congolais).

Ces recherches permettront, d'une part, de saisir le degré d'universalité des mécanismes et des fonctions de la communication non verbale dans l'espèce humaine et, de l'autre, de cerner l'influence des diverses formes de culture sur la mise en place des comportements de communication du jeune enfant.

Pour l'instant, nous nous en tenons à une attitude théorique unique : regarder l'enfant laissé en activités libres et rechercher, tout au long de son développement, des correspondances entre ses comportements, sa physiologie et les facteurs de l'environnement écologique et social où il évolue. Cette attitude théorique permettra néanmoins de tirer quelques conclusions sur les conduites que l'adulte peut adopter en face de certains comportements exprimés par l'enfant.



Notes
[1]  Les hormones des glandes surrénales participent à la défense et à l'adaptation de l'organisme.
[2]  L'éthologie moderne est difficile à définir en raison du développement de diverses écoles qui, depuis 1950 environ, n'attribuent ni la même importance ni la même signification aux concepts qui ont été proposés par ses « pères » (K. Lorenz, N. Tinbergen). Cependant, l'éthologie peut être considérée, du moins dans un premier temps, comme une science s'efforçant de comprendre « le comportement des animaux par rapport à leur environnement (y compris les membres de la même espèce) » (D.S. Lehrman, p. 18, in L.R. Aronson, E. Tobach, D.S. Lehrman, J.S. Rosenblatt, 1970).
En 1973, l'éthologie a été consacrée comme science fondamentale de la vie, avec l'attribution du prix Nobel de physiologie et de médecine à K. Lorenz, N. Tinbergen et K. von Frisch.
[3]  L'ontogenèse a trait au développement de l'individu à partir de la fécondation de l'ovule.
[4]  Le lecteur pourra trouver des informations détaillées sur l'ontogenèse de la sensorialité, de la motricité, des mécanismes sensori-moteurs et du psychisme de l'enfant de moins d'un an dans C. Koupernik et R. Dailly (1972), T.G.R. Bower (1974), et J. de Ajuriaguerra (1974).
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De la société de guêpes au groupe d'enfants


Ce premier chapitre peut paraître inutile dans un livre qui se propose de traiter des mécanismes et des fonctions de la communication chez l'enfant. Cependant, mon attitude et ma démarche ont été — et restent — tellement liées à la science éthologique qu'il m'a paru indispensable d'exposer les modèles, les principes et les méthodes que j'ai tirés de cette science pour aborder l'étude des conduites humaines.


Passer, comme je l'ai fait, de l'étude des sociétés de guêpes à celle de l'enfant peut être considéré comme une gageure ou une provocation par le biologiste, le psychologue ou le psychiatre, tant les différences de structure et de fonctionnement entre les individus sont énormes. Est-il concevable, en effet, que des recherches sur le comportement d'insectes sociaux puissent déboucher sur une étude des conduites humaines, sans être ni réductionniste ni entachée de « zoomorphisme[1] » ?

Peut-être n'est-il pas inutile de souligner d'abord qu'il n'a jamais été question pour moi de céder à la tentation de retrouver chez l'Homme des comportements d'insecte et inversement. La programmation (sans que ce terme implique nécessairement l'influence des seuls mécanismes génétiques) et l'exécution de comportements qui remplissent la même fonction (orientation, alimentation, agression, conduites sexuelles, etc.) reposent, chez les insectes et les vertébrés, sur une organisation nerveuse et des mécanismes neuro-endocriniens complètement différents. Par exemple, si une fourmi et un rat peuvent découvrir et assimiler le même labyrinthe, leurs mécanismes d'apprentissage ne se ressemblent pas. La fourmi apprend le trajet par segments et n'intègre l'ensemble de ceux-ci qu'au cours de la dernière phase. En revanche, le rat intègre les segments à mesure qu'il progresse : tout se passe comme si, à partir d'un certain moment, il anticipait les segments suivants. Par ailleurs, la fourmi ne revient pas franchement à son point de départ, ce qui suggère qu'elle doit apprendre, au moins partiellement, le trajet de retour ; le rat, lui, revient rapidement[2]. Il est donc clair que si ces deux animaux sont capables d'acquisitions similaires, les voies qu'ils suivent pour en arriver à une telle similitude sont tout à fait antinomiques.

Cependant, des enseignements précieux peuvent être tirés d'une comparaison critique des mécanismes d'organisation sociale des insectes et des vertébrés. En effet, à plusieurs reprises au cours de l'Évolution, certaines espèces appartenant à ces deux embranchements ont construit des sociétés dont les fonctionnements présentent de troublantes analogies ou « similitudes[3] ».

C'est que, au sein de la même espèce, ainsi que l'observait déjà, en 1946, T.C. Schneirla (spécialiste de psychologie comparative), la sélection naturelle subie par les individus isolés ou en groupes n'a pas, au cours du temps, été uniforme ou égale.

Il est certain que les changements de l'environnement ont provoqué des modifications difficilement comparables dans les patrimoines génétiques individuels des insectes et des vertébrés. Mais la somme des modifications génétiques individuelles au sein des groupes a pu entraîner des types de réaction, sinon semblables, du moins comparables. En partant de l'ensemble des gènes des populations (ou « pools génétiques »), on peut ainsi tenter d'expliquer comment des « similitudes fonctionnelles » ont pu émerger et se développer au cours de l'Évolution dans les sociétés d'insectes et les sociétés de vertébrés. C'est en analysant de façon critique ces similitudes que les recherches sur la vie sociale chez les insectes apportent un éclairage nouveau sur l'étude des communications et des comportements sociaux chez les vertébrés. Ces similitudes peuvent même conduire à des réflexions et des hypothèses fructueuses sur l'organisation des conduites sociales de l'Homme.

Les modèles d'organisation sociale chez les insectes

Les sociétés de guêpes européennes (du genre Vespa) que j'ai étudiées de 1960 à 1967 m'ont d'abord permis de me familiariser avec des faits sociaux propres à toutes les sociétés d'insectes[4].

Chez les guêpes, des femelles stériles (les ouvrières) approvisionnement sans relâche des larves provenant d'œufs pondus par une autre femelle, la reine-fondatrice, la seule qui soit fécondée. À l'exception des larves issues des premières pontes du printemps, la reine-fondatrice ne s'occupe plus ensuite de sa « progéniture ».

Les ouvrières récoltent la nourriture, puis la distribuent à toutes les catégories d'individus (autres ouvrières, larves, reine-fondatrice, jeunes reines-fondatrices, parfois les mâles). Elles assurent constamment la défense et la réparation du nid commun dont elles ont poursuivi la construction après que l'ébauche initiale eut été mise en place, au début du printemps, par la reine-fondatrice. Par ailleurs, en conjuguant leurs activités, les ouvrières maintiennent les œufs, les larves et les nymphes à une température peu variable (29 à 31 °C), celle-ci étant nécessaire au bon développement du couvain. Les diverses tâches sociales (approvisionnement de la colonie, distribution de la nourriture aux larves, nettoyage, construction, réparation et défense du nid, régulation de la température) sont exécutées pour le bénéfice de la collectivité plutôt que pour celui des individus ; beaucoup d'ouvrières trouvent la mort en effectuant l'une ou l'autre de ces tâches.

Notons que ces comportements « altruistes » ne se retrouvent tous ensemble que dans les sociétés humaines.

Mais c'est surtout à partir des relations de dominance que des modèles utiles peuvent être élaborés pour l'étude des comportements sociaux dans les groupes de vertébrés, y compris les groupes d'enfants.

Chez les guêpes, les relations de dominance se construisent, entre ouvrières, à partir des rencontres qui donnent lieu à des échanges de nourriture et de sécrétions (ou trophallaxies). Pour obtenir la régurgitation d'un individu (c'est-à-dire pour lui faire rendre la nourriture emmagasinée dans le jabot), l'ouvrière doit porter certains mouvements d'antennes de façon précise sur les pièces buccales de cet individu. Grâce à d'autres mouvements d'antennes, la guêpe sollicitée peut à tout moment exprimer son degré d'acceptation ou de refus. Les signaux de refus apparaissent lorsque les réserves de nourriture entreposées dans le jabot de la donneuse sont en voie de s'épuiser.

Certaines ouvrières, en général les plus âgées, parviennent à faire régurgiter plus souvent que d'autres les individus qu'elles rencontrent. Elles utilisent des mouvements antennaires de sollicitation très appuyés et très rapides, bloquant parfois les pattes de la guêpe qu'elles sollicitent. Lorsqu'elles sont elles-mêmes sollicitées, elles refusent le contact plus souvent que les autres. Il arrive qu'elles l'acceptent, mais brièvement ; en outre, quand la nourriture est peu abondante dans la colonie, elles passent à des actes d'agression sur la solliciteuse. De la même manière, lorsqu'elles sollicitent et n'obtiennent que des refus ou des régurgitations en faibles quantités, ces ouvrières, toujours avec des mouvements d'antennes rapides et appuyés, abordent le plus souvent les autres en posture érigée. Puis elles les mordillent et les agrippent. Ces ouvrières agressives, qui obtiennent les régurgitations de nourriture et imposent leur refus de régurgiter plus souvent que les autres, ont été qualifiées de dominantes. Les guêpes les plus dominées n'obtiennent et ne refusent que peu de régurgitations. En outre, elles subissent fréquemment des actes d'agression. Ces ouvrières sollicitent le contact et les régurgitations des autres avec des mouvements d'antennes lents et peu appuyés. Elles sont alors en posture couchée ou semi-couchée, selon qu'elles sont plus ou moins dominées.

L'ouvrière de guêpe exprime donc son niveau de dominance par des mouvements d'antennes caractéristiques et par des postures particulières à valeur de signaux.

Dans la majorité des cas, une ouvrière âgée devient de plus en plus dominante à mesure qu'elle vieillit. Les jeunes sont habituellement les plus dominées. Cela dit, le niveau de dominance n'est pas acquis une fois pour toutes, mais dépend des réussites et des échecs obtenus au cours des rencontres successives[5].

Notons que l'apparition, à la fin de l'été, d'individus dont le comportement est désordonné et non organisé en signaux (les mâles et les nouvelles reines-fondatrices) entraîne, au moins partiellement, la désorganisation de l'échelle de dominance entre ouvrières.

Le type d'activité sociale exercée par une ouvrière dépend, entre autres, de son niveau de dominance. Une ouvrière très dominante a tendance à se confiner au nid où elle nourrit des larves ; elle peut aussi participer aux travaux de construction. Si son niveau de dominance décroît temporairement, ou si les besoins de la colonie l'exigent (par exemple, lorsque les approvisionnements diminuent brusquement), elle sort du nid et devient approvisionneuse.

Cependant, la vie sociale chez les insectes peut aussi s'organiser indépendamment des relations de dominance. Ainsi en est-il de l'abeille domestique[6]. Les abeilles ouvrières qui échangent de la nourriture utilisent des enchaînements de signaux comparables à ceux de la guêpe, tant pour la sollicitation que pour le refus d'une régurgitation. Chaque abeille ouvrière se comporte comme si elle reconnaissait rapidement et acceptait d'emblée ces signaux. Mais, contrairement aux guêpes, le refus de régurgiter, même chez une jeune, ne provoque pas un comportement agressif chez l'ouvrière solliciteuse. Il n'existe, entre ouvrières d'abeilles, ni compétition ni relation de dominance, quel que soit l'âge des individus, au moins lorsque leurs ovaires ne sont pas développés. Des travaux déjà anciens ont montré que les ouvrières changent régulièrement de fonction en vieillissant[7] : de nettoyeuses à 4 ou 5 jours, elles deviennent ensuite nourrices, puis cirières dans la deuxième décade de leur vie imaginale[8] et, enfin, butineuses jusqu'à la fin de leurs jours ; ce phénomène s'accompagne de modifications physiologiques importantes. Les ouvrières peuvent cependant changer rapidement de fonction sociale lorsque la société manque de l'une ou de l'autre de ces catégories fonctionnelles.

La jeune abeille se distingue de la jeune guêpe en ceci qu'elle naît dans une société sans agressions, sans compétitions et sans dominances, au moins dans les conditions biologiques habituelles (c'est-à-dire avec une reine féconde). Peut-être est-ce grâce à ces conditions que la société d'abeilles ne disparaît pas tous les ans. La pérennité peut ainsi être maintenue grâce à la reine qui, en sécrétant par ses glandes mandibulaires des substances appelées phéromones[9], assure son pouvoir d'attraction sur les ouvrières, tout en empêchant le développement de leurs ovaires. Dans ces conditions, les fonctions exercées par chaque ouvrière sont étroitement liées à l'ensemble des signaux échangés avec les autres individus de la ruche (et ce, sans considérations hiérarchiques).

La vie sociale chez les insectes repose également sur des mécanismes physiologiques précis, comme le montre l'exemple des fourmis Eciton.

Ces fourmis nomades (vivant en Amérique centrale) présentent une alternance de périodes sédentaires et de périodes nomades au cours desquelles elles forment de longues colonnes. Alors que la phase nomade était initialement interprétée comme une réponse à la diminution de nourriture dans l'aire de récolte des fourmis, T.C. Schneirla a montré que l'alternance des phases nomades et sédentaires était due, en fait, à des changements de comportement et de physiologie dans l'ensemble de la colonie[10]. En effet, lorsque les larves actives sont nombreuses, elles stimulent les ouvrières qui se livrent alors à des raids de plus en plus étendus ; ceux-ci se terminent en phase nomade. Lorsque les larves se nymphosent, le reste du couvain (composé essentiellement d'œufs) ne constitue plus une stimulation suffisante et la colonie ne se déplace plus que sur de courtes distances : ainsi s'achève la phase nomade et commence la phase sédentaire.

Cependant, on aurait pu penser que l'alternance de couvain actif (composé de larves) et de couvain non mobile (composé de nymphes et d'œufs) résultait elle-même d'un contrôle interne, dû essentiellement à une programmation génétique du cycle de ponte de la reine. Or, T.C. Schneirla a montré que la périodicité de ponte de la reine est réglée par la croissance des larves. Lorsque celles-ci approchent de la nymphose et que, par conséquent, leurs sollicitations de nourriture sont moindres, le surplus de nourriture disponible et l'activité des ouvrières sont alors dirigés vers la reine. Entre-temps, la colonie a terminé sa phase nomade. Abondamment nourrie, la reine commence un nouveau cycle d'ovulations qui aboutit à une augmentation de la ponte, puis du nombre de larves actives jusqu'à ce que commence une nouvelle phase nomade. Tout est donc réglé par les relations entre les différentes catégories d'individus de la société (larves — nymphes — ouvrières — reine) et par l'évolution de la physiologie de la reine.

Outre les conclusions que je tirai des recherches sur les insectes sociaux, deux facteurs me permirent d'avancer mon projet d'étude de l'enfant :


              	les travaux de laboratoire sur l'ontogenèse des conduites[11] du jeune rat et du jeune singe ;

              	les études de comportements des groupes de mammifères dans leurs « cadres naturels de vie ».

            

Les recherches de laboratoire sur le développement du jeune rat et du jeune singe

C'est en 1954 que débutèrent, à notre connaissance, les premières recherches systématiques dont l'objectif était d'étudier les conséquences de diverses formes de stimulations sur le comportement et la physiologie de jeunes rats.

Influencé par S. Freud, S. Levine a comparé les comportements de deux séries de rats issus d'une même souche : les premiers, dès la naissance, étaient soumis à l'expérimentation de chercheurs qui, chaque jour, les tenaient pendant trois minutes dans leur main ; les seconds ne subissaient aucune expérimentation. S. Levine a montré que les rats manipulés, quand ils atteignaient l'âge adulte, avaient une émotivité, un comportement d'exploration et des capacités de discrimination des stimulus extérieurs différents des autres. Par exemple, lorsque les deux catégories d'animaux étaient placées, à l'âge adulte, dans un environnement étranger, les rats non manipulés se blottissaient dans un coin, alors que les rats manipulés exploraient spontanément leur nouveau milieu. Les non-manipulés se caractérisaient par des défécations et des mictions fréquentes. Soumis à la répétition des mêmes stimulations à l'âge adulte, les individus non manipulés voyaient le volume de leurs glandes surrénales augmenter davantage. En outre, dans les quinze minutes qui suivaient un choc électrique, les rats manipulés dans leur enfance présentaient un taux augmenté de corticostéroïdes ; ensuite, le taux décroissait[12]. Dans les mêmes conditions, les non-manipulés atteignaient un taux de sécrétion comparable, mais beaucoup plus lentement ; en outre, ils conservaient ce taux élevé plus longtemps que les rats manipulés.

Pour S. Levine, la rapidité et la brièveté de la réponse surrénalienne des rats manipulés servent à mobiliser sans retard les défenses de l'organisme qui vient de subir une agression. Chez les rats non manipulés, le délai de la réponse endocrinienne, qui se maintient ensuite à un niveau élevé, nuit à l'adaptation : le prolongement du stress entraîne chez ces rats des ulcères gastriques, une plus grande susceptibilité aux infections et, parfois même, la mort. Notons que les différences physiologiques entre individus manipulés et individus non manipulés pendant leur « enfance » peuvent être rapprochées de celles obtenues sur les rythmes circadiens[13] d'élimination urinaire des corticostéroïdes chez certains enfants. Nous y reviendrons.

D'autres différences séparent les rats manipulés des non-manipulés : la maturation de leur système nerveux central est accélérée ; leurs yeux s'ouvrent plus tôt ; leurs coordinations motrices sont plus précoces ; leur croissance pondérale est augmentée[14] ; leur résistance aux microbes est plus élevée.

V.H. Denenberg et ses collaborateurs ont même montré que le simple fait de manipuler de jeunes femelles après la naissance entraîne ensuite des modifications de comportement, non seulement chez leurs petits, mais aussi chez les petits de leurs petits. Les stimulations régulièrement reçues après la naissance peuvent donc avoir des effets sur deux générations successives[15].

Par ailleurs, des précisions ont été apportées sur les changements dus à un environnement enrichi ou appauvri dans l'anatomie et la biochimie cérébrales[16]. Au sevrage, le comportement des rats élevés pendant 4 à 10 semaines dans un environnement enrichi (présence de divers objets et augmentation du nombre de congénères) diffère de celui des rats isolés dans une cage ou placés dans des conditions standards de laboratoire (deux ou trois individus par cage). Les différences portent sur les points suivants : augmentation du poids et de l'épaisseur du cortex cérébral ; augmentation de l'activité totale des cholinestérases, notamment de l'acétylcholines-térase[17] ; augmentation du nombre de cellules gliales[18] ; augmentation du diamètre du corps cellulaire et du noyau des neurones.

W.H. Riege montre aussi que, si l'épaisseur du cortex cérébral atteint un maximum au 23e jour de développement chez les rats élevés dans des conditions standards de laboratoire, elle continue à augmenter chez les individus qui sont ensuite placés, au moins pendant un an, dans un environnement enrichi.

Enfin, de travaux récents, il ressort que l'enrichissement du milieu d'élevage entraîne une augmentation du nombre d'épines dendritiques des neurones pyramidaux, ainsi qu'un épaississement des jonctions synaptiques entre neurones (voir figure 1.1)[19].

[image: Montagner-9782100577309-BAT05Fig3.eps]a. Cellule pyramidale du cortex cérébral du rat. Les épines dendritiques comportent de nombreux sites où aboutissent les terminaisons axoniques d'autres neurones (contacts synaptiques : voir b). Les rats élevés dans un milieu enrichi en stimulus (objets divers, plusieurs individus dans la même cage) ont davantage d'épines dendritiques sur ces cellules que ceux issus de la même portée mais dont le milieu d'élevage comportait peu de stimulus.
b. Jonction synaptique entre une terminaison axonique et l'une des épines dendritiques de la cellule a. Les vésicules présynaptiques contiennent un transmetteur (ou médiateur chimique) qui est libéré dans l'espace synaptique lorsqu'un signal électrique atteint l'extrémité de la terminaison axonique. Le médiateur stimule ensuite les sites postsynaptiques qui forment un épaississement sur l'épine dendritique. En moyenne, chez des rats élevés en milieu enrichi, les dimensions de l'épaississement postsynaptique seraient, d'après K. Møllgaard, 50 % plus grandes en section transversale que dans les mêmes jonctions mais chez les rats élevés en milieu pauvre. Or, on pense que les dimensions de l'épaississement postsynaptique seraient un indicateur de l'activité de la synapse et, par suite, de la quantité d'informations qui peuvent être transmises du neurone présynaptique au neurone postsynaptique.
Cette figure a été réalisée à partir des schémas de l'article de M.R. Rosenzweig et ses collaborateurs (1972).
Fig. 1.1  Des rats élevés dans un milieu enrichi présentent
des modifications dans leurs cellules nerveuses par rapport
à des rats dans un milieu pauvre en stimulations.



M.R. Rosenzweig et ses collaborateurs ont remarqué que le développement du cerveau des rats vivant en liberté dans un enclos à l'air libre est plus important que celui de congénères issus des mêmes portées et élevés, au laboratoire, dans un environnement enrichi. Des « conditions de vie naturelles » favoriseraient donc davantage le développement du cerveau qu'un milieu artificiel enrichi.

Ces expériences montrent clairement l'influence que peut avoir la répétition de diverses stimulations sur le développement du jeune individu. C'est aussi ce qui ressort des travaux de H.F. Harlow et de ses collaborateurs sur le singe rhésus, à la différence que le développement des jeunes est étudié en fonction des stimulations spécifiques émanant de la mère et des compagnons de jeux. Que le jeune macaque rhésus satisfasse ses besoins alimentaires grâce à sa mère (tétée) ou sans elle ne joue pas un rôle essentiel dans le développement de ses « systèmes affectifs ». En effet, si on enlève un jeune rhésus à sa mère quelques heures après sa naissance, et si on le place ensuite dans une enceinte où il peut choisir entre un mannequin métallique muni d'une tétine (celle-ci est reliée à un récipient contenant du lait) et un mannequin recouvert de tissu-éponge, le jeune singe passe sur ce dernier la plus grande partie de son temps. En outre, si un jeune rhésus est élevé uniquement en présence d'un mannequin métallique qui fournit le lait, il ne passe sur ce mannequin que le temps nécessaire à son approvisionnement. Si on le place ensuite dans une cage où se trouvent un mannequin métallique « fournisseur de lait » et un mannequin habillé de tissu-éponge, et si on introduit un objet inhabituel, le jeune rhésus se réfugie sur le mannequin habillé. Après s'être blotti et frotté sur celui-ci, il se tourne alors vers l'objet. Lorsque, dans d'autres expériences, le jeune singe est mis dans un environnement étranger, il se réfugie dans un coin en criant, s'aplatit sur le sol et se cache la tête. S'il trouve une étoffe, l'animal se blottit dessus (qu'il ait été élevé en présence d'un mannequin métallique ou d'un mannequin habillé ne change rien à son comportement). Après un temps de contact avec l'étoffe, il commence l'exploration de son nouvel environnement, mais revient sur le tissu, après avoir joué avec un ou plusieurs des objets présents.

Les expériences de H.F. Harlow montrent donc que l'établissement privilégié d'un lien et l'apaisement qui en résulte ne proviennent pas de la satisfaction d'un besoin comme la faim ou la soif. Le jeune macaque rhésus s'attache de préférence à un succédané qui lui fournit des contacts, essentiellement tactiles, ressemblant à ceux de la mère.

H.F. Harlow et ses collaborateurs ont ensuite comparé le développement de deux catégories de singes rhésus : les premiers avaient été élevés en présence de « substituts » maternels (les mannequins dont nous avons parlé) ou étaient restés partiellement isolés de leurs congénères (ils pouvaient les voir, les entendre et les sentir, mais pas les toucher). Les seconds avaient été élevés normalement par leur mère. Ces expériences débouchent sur plusieurs conclusions.

Après avoir été partiellement ou totalement isolé de ses congénères, y compris de sa mère, durant trois mois, le jeune rhésus a, pendant plusieurs jours, une attitude prostrée (de type autistique) dans sa nouvelle cage. Cependant, après un mois de vie avec des jeunes du même âge élevés par leur mère, les « isolés » montrent une fréquence de menaces et de jeux comparable à celle des individus élevés normalement. Il n'est alors pas possible d'établir de différence dans le développement des deux catégories d'animaux. Un isolement social de trois mois, depuis la naissance, n'entraîne donc pas de conséquences irréversibles dans le développement des jeunes, à condition qu'ils soient mis ensuite en présence de congénères du même âge. Tout se passe comme si les contacts et les jeux avec d'autres individus que la mère, et ce à un moment clé du développement, compensaient l'absence de relations maternelles.

En revanche, lorsque l'isolement social dure six mois, toutes les conduites s'en trouvent modifiées. La fréquence des comportements de menace et des comportements de jeu est alors très faible chez les isolés par rapport aux individus élevés normalement. Il en est de même pour les manipulations d'objets, l'approche des autres, l'amorce d'un jeu, etc. Les isolés sont aussi beaucoup plus craintifs et leur comportement sexuel est incomplet ou inadéquat.

Un isolement de six mois entraîne donc une détérioration considérable et, le plus souvent, irréversible des comportements, même après plusieurs mois de vie commune avec des individus élevés normalement. Les stimulations sociales des congénères ne compensent donc plus l'absence de relations maternelles lorsque l'isolement social dure trop longtemps.

Quand des jeunes sont élevés pendant six mois dans une situation d'isolement partiel, ils ont ensuite, entre eux, du sixième au neuvième mois, des bouffées d'agression très violentes alors que les comportements d'agression n'apparaissent qu'à la fin de la première année ou au cours de la deuxième année chez des animaux élevés normalement. Une situation d'isolement partiel aboutit donc à une apparition précoce et à une exacerbation des conduites d'agression. Par ailleurs, les comportements de jeu des isolés sont peu développés et leurs comportements sexuels inexistants. Mis en compétition avec des congénères élevés normalement, ils occupent, le plus souvent, le dernier rang de la hiérarchie sociale. Les comportements d'agression sont encore plus violents chez les isolés partiels de six mois qui subissent ensuite une période d'isolement total de six mois.

Il semble que l'absence de véritable communication corporelle, notamment au cours de jeux avec des individus du même âge (et malgré des informations visuelles, acoustiques et olfactives fournies par les congénères), entraîne une augmentation importante des conduites d'agression, en même temps qu'une tendance accentuée à l'isolement.

Répandus dans les années 1967-1968, les travaux de H.F. Harlow constituaient des modèles nouveaux et séduisants pour tous ceux qui se penchaient sur les mécanismes de développement des individus. C'est ainsi que le psychanalyste J. Bowlby finit de développer sa théorie de l'attachement chez l'enfant humain[20]. Contrairement à la psychanalyse classique, cette théorie n'accorde plus à la satisfaction des besoins de nourriture un rôle essentiel dans l'établissement des liens affectifs entre la mère et l'enfant. C'est à travers des échanges de stimulations spécifiques (tactiles, thermiques, etc.) que se forge d'abord la relation mère-enfant.

Une carence dans les stimulations maternelles (nous avons vu que, chez les singes rhésus, il s'agit essentiellement de stimulations tactiles) entraîne chez le jeune en cours de développement de profondes perturbations dans tous ses comportements affectifs et sociaux, y compris ses comportements sexuels.

Cela dit, les comportements sociaux ne sauraient être étudiés exclusivement en laboratoire. En effet, le cadre naturel de vie permet de situer ces comportements dans le véritable contexte biologique de l'espèce.

Les groupes de mammifères dans leur cadre naturel de vie

Les phénomènes de dominance et des hiérarchies sociales ont été soigneusement étudiés dans la plupart des groupes de mammifères[21]. Ces études portent essentiellement sur les caractéristiques et les conséquences biologiques des relations hiérarchisées. Celles-ci s'établissent non seulement au sein du couple et entre mâles au moment de la reproduction, mais encore dans le groupe, tel qu'il fonctionne habituellement. La hiérarchie sociale peut être linéaire : en ce cas, un individu alpha domine bêta et ainsi de suite jusqu'à l'individu oméga ; on rencontre ce type de dominance-subordination entre les mâles du lémurien Lemur catta et entre les mâles du gorille. Mais la hiérarchie peut se présenter différemment, les mâles et les femelles organisant alors entre eux leur propre système de dominance. La présence des jeunes et des adolescents ne change rien aux rapports ainsi établis. Dans la plupart des cas, les mâles dominent les femelles de façon très contraignante (par exemple, chez le babouin d'Éthiopie Papio hamadryas) ; mais il arrive aussi que les femelles dominent les mâles (par exemple, chez l'hyène, le lémurien Lemur catta ou le singe vervet Cercopithecus aethiops). La dominance peut être despotique (un animal alpha dominant tous les autres), sans que les autres membres du groupe adoptent un ordre hiérarchique net et strict (par exemple, dans certaines bandes de babouins). Mais, chez les babouins et les macaques, il arrive souvent que plusieurs mâles s'associent pour exercer leur dominance sur les autres. Si l'un des mâles est retiré de la coalition, il peut perdre sa dominance par rapport à ceux qu'il dominait auparavant. Au sein d'une population habituellement organisée selon une hiérarchie linéaire, il peut y avoir des relations de dominance triangulaire où X domine Y qui domine Z qui domine X (par exemple, chez le singe vervet). Il se peut aussi que les phénomènes de dominance soient si lâches et si peu marqués qu'ils n'entraînent pas la formation d'une hiérarchie sociale (par exemple, entre les femelles de nombreux groupes de babouins et de macaques, chez le singe-araignée Ateles geoffroyi ou le lémurien Galago crassicaudatus).

On voit donc qu'il existe une grande diversité dans les phénomènes de dominance ; cette diversité se retrouve au sein de la même espèce entre des groupes occupant des habitats différents (par exemple, chez les babouins)[22].

Par ailleurs, chez le singe rhésus Macaca mulatta, le macaque japonais Macaca fuscata, le babouin Papio anubis, le chimpanzé, etc., les petits des femelles dominantes tendent à devenir eux-mêmes dominants et à succéder aux mâles adultes dominants, lorsque ceux-ci vieillissent, quittent le groupe ou meurent. En revanche, les petits des femelles subordonnées occupent le plus souvent le bas de la hiérarchie sociale.

Bien que les échanges de signaux qui règlent les rapports de dominance-subordination chez les mammifères aient été bien analysés par les biologistes[23], les mécanismes de mise en place d'un statut de dominant ou de dominé demeurent encore quasiment inconnus.

En l'absence de données précises ou complètes sur l'ontogenèse des comportements de dominance et sur l'insertion du jeune dans un groupe de congénères, des modèles ont été récemment proposés sur la formation des rapports de dominance (I.D. Chase). Ces modèles sont fondés sur la probabilité des victoires et des défaites au cours des rencontres successives avec les congénères. Au départ, les animaux agressifs rechercheraient le contact avec les autres, alors que les « timides » l'éviteraient (encore faudrait-il savoir ici pourquoi les uns sont agressifs et les autres timides). Des succès répétés au cours des premières rencontres augmenteraient la probabilité des succès au cours des confrontations suivantes. Le modèle de I.D. Chase peut effectivement s'appliquer au singe rhésus. J.M. Warren et R.J. Maroney, en effet, ont montré que, dans des compétitions entre paires de singes rhésus, les victoires au cours des premières rencontres se traduisaient par un nombre de victoires plus élevé dans les rencontres suivantes, et inversement pour les défaites.

Ces conclusions rejoignaient celles que j'avais pu établir chez les guêpes sociales ; cependant, rien ne m'autorisait à prendre comme point de départ de la construction des niveaux de dominance les différences dans l'agressivité des jeunes individus. Nous verrons aussi que l'organisation d'un groupe d'enfants ne peut s'expliquer seulement par des disparités éventuelles d'agressivité, même s'il existe des relations de dominance entre individus. Le concept d'agressivité est, en effet, difficile à cerner, surtout chez les primates, car il repose souvent sur des impressions et non sur des données mesurables.

Il est clair, en tout cas, que la vie sociale des mammifères ne peut se résumer à des relations de dominance-subordination. En ce sens, certains primatologues[24] discutent de l'organisation sociale des singes sans privilégier les rapports de dominance, mais en tenant compte, toutefois, des comportements exprimés entre les différents membres de groupes vivant dans leurs cadres de vie naturels. Ces primatologues dégagent ainsi d'autres notions comme celle de « rôle » selon le type d'activité exercée par chaque singe. Certains individus peuvent, par exemple, exercer un rôle d'intervention dans les conflits entre les autres membres du groupe, sans qu'il soit possible de détecter, au sein de celui-ci, un ordre de dominances (cas du singe-écureuil Saimiri sciureus ou du singe capucin Cebus albifrons). Et même lorsqu'un mâle est très dominant, il peut être très tolérant à l'égard des autres (cas des groupes de gorilles).

Les recherches modernes sur les singes montrent de toute évidence qu'il n'existe pas forcément de corrélation entre le niveau de dominance, le niveau d'agressivité et le type de fonction ou d'activité sociale. Nous verrons que c'est aussi le cas des jeunes enfants. Chez eux, comme pour les sociétés d'insectes, c'est l'étude des communications qui permet vraiment de comprendre comment un groupe est organisé et comment il évolue dans le temps. Il est, en effet, beaucoup plus important de cerner les mécanismes par lesquels les membres d'une même communauté s'influencent mutuellement, tant dans leur comportement que dans leur physiologie, que de chercher à justifier à tout prix la validité d'un concept.

Les formes d'organisation sociale sont parfois très élaborées chez les mammifères. Il arrive même qu'elles présentent quelques analogies avec l'organisation des groupes d'enfants.

Les formes de vie sociale complexes chez les mammifères

Les ongulés

C'est probablement chez les ongulés que se trouvent le plus clairement dissociés les mécanismes de la dominance et du leadership, ces concepts qu'on a si souvent confondus, surtout dans l'espèce humaine. Alors que les manifestations de dominance entre mâles semblent liées à la délimitation d'un territoire ou à la lutte pour un harem ou un troupeau, elles sont beaucoup plus discrètes parmi les femelles. Comme l'a montré M.F. Bouissou chez les bovins domestiques, les rapports de dominance s'établissent le plus souvent dans les minutes qui suivent la réunion de femelles qui ne se connaissent pas. Cependant, ces rapports sont si subtils que les facteurs qui déterminent la dominance de l'une sur l'autre restent difficiles à cerner. Ces manifestations hiérarchiques ne sont pas liées à la conduite du troupeau (ou leadership) : chez les moutons, elle est assurée par les individus les plus grands et les plus vieux.

Chez les bovins, le leadership est détenu par une femelle fertile ou une femelle âgée. Dans d'autres cas, le leadership dépend des circonstances : chez le zèbre, où les relations entre individus sont réglées par des rapports stricts de dominance-subordination, le troupeau qui se dirige vers un point d'eau est conduit par l'étalon dominant ; mais, lorsqu'il quitte le point d'eau, c'est la femelle dominante qui en prend la tête.

Chez l'éléphant d'Afrique, la vie sociale la plus élaborée s'organise autour des femelles[25]. Indépendamment des mâles adultes qui vivent en solitaires ou en groupes très lâches et peu structurés, les femelles forment, avec leurs petits, des troupeaux dont la conduite est assurée par une vieille ; celle-ci, généralement, est la plus âgée et la plus massive. Plusieurs de ces troupeaux vivent à proximité les uns des autres. Chaque jeune peut téter n'importe quelle femelle allaitante et pas seulement sa mère. Prenant soin des petits, les femelles adolescentes les empêchent de quitter le groupe et de s'égarer. Les membres du troupeau tentent parfois de relever un individu blessé ou anesthésié (au cours d'une « chasse » par exemple). La femelle leader est celle qui s'expose le plus au danger en se mettant à la tête du troupeau ou en restant à l'arrière, au moment de la retraite. Dans ces groupes de femelles et de juvéniles, il semble que les relations de dominance n'existent pas — à moins, évidemment, que leur subtilité n'ait empêché les chercheurs de les découvrir. Parmi les mâles, il arrive que des éléphants juvéniles ayant quitté le troupeau forment une coalition contre des mâles de taille moyenne ; ils les dominent en présence d'un mâle très dominant (l'un des plus âgés et des plus solitaires). Tout comme chez les babouins Papio hamadryas[26], les mâles dominés peuvent utiliser la présence d'un individu très dominant pour menacer les subordonnés de celui-ci (dans ce cas, les subordonnés ne peuvent menacer ou attaquer sans provoquer des réponses agressives du plus dominant à leur égard).

Chez les éléphants, les comportements de coopération les plus fréquents et les plus variés se retrouvent donc parmi les individus qui n'ont pas entre eux de relations de dominance très marquées (troupeaux de femelles et de jeunes, petits groupes de juvéniles).

Les carnivores

Les carnivores sont probablement, avec les primates, les mammifères dont les fonctions sociales sont les plus diversifiées et les plus complexes. La coopération la plus répandue se produit pendant la chasse (mangoustes, lions, loups, lycaons). Chez plusieurs espèces de mangoustes, des familles formées autour d'un couple mâle-femelle peuvent s'associer et former des groupes de 30 à 40 individus qui occupent la même tanière. Chez le lion[27], des femelles apparentées (mère, sœurs, cousines) forment, pendant toute leur vie, des entités très stables. Chaque groupe est accompagné par un ou deux mâles qui exercent leur dominance sur les femelles et les jeunes. Chez les lions, la dominance et le leadership sont aussi des phénomènes distincts. Les lionnes conduisent le groupe d'un point à un autre et coordonnent les déplacements au cours de la chasse ; mais, lorsque la proie est abattue, les mâles repoussent les lionnes et les jeunes. Les femelles s'approvisionnent ensuite sans se préoccuper des petits.

Dans la meute de loups[28], l'ordre d'approvisionnement reflète également un ordre de dominance mâles-femelles-jeunes. Pourtant, la chasse donne lieu à une coordination des déplacements et à une coopération de tous les individus. En se disposant en éventail, les loups peuvent acculer leur proie dans un endroit qui n'autorise pas la fuite, ou la rabattre vers d'autres membres de la meute qui sont à l'affût. Le couple fondateur de la meute est le plus dominant. Les comportements de dominance, très ritualisés (les agressions sont rares), se manifestent pour l'obtention de la nourriture, pour le choix des partenaires sexuels et pour l'accès aux sites de repos. Le mâle dominant est, en permanence, l'objet d'attention et de cérémonials d'accueil riches en apaisements et en sollicitations. Il est aussi le leader. Contrairement aux lions, les loups rapportent de la nourriture aux femelles restées avec leurs petits.

Un autre pas est franchi dans la vie sociale avec les lycaons, ou chiens sauvages d'Afrique (Lycaon pictus) ; ces animaux forment des meutes où les activités des individus sont très coordonnées[29]. À la chasse, se déployant d'abord en éventail derrière le leader qui a cadré la proie, les lycaons participent ensuite à la curée, apparemment sans ordre de préséance. Revenant aux tanières, les chasseurs régurgitent de la nourriture aux jeunes et aux adultes restés en arrière, même lorsque cette nourriture est peu abondante. Les individus malades ou estropiés sont aussi approvisionnés. Par ailleurs, et contrairement aux lions et aux loups, lorsque les jeunes sont présents à la curée, ils ont priorité pour accéder à la proie. Les petits qui ont perdu leur mère peuvent être élevés par d'autres membres du groupe. Les femelles prennent souvent soin de tous les jeunes.

La meute de lycaons, encore plus que celle de loups, se caractérise, sauf cas exceptionnel, par une très grande tolérance mutuelle et une coopération dans toutes les activités sociales, même s'il existe un ordre hiérarchique. Les manifestations de dominance sont peu apparentes ; les cérémonials d'apaisement et de salut sont plus marqués et plus fréquents que les menaces ; les agressions paraissent rares. Il n'est pas sans intérêt de noter que, chez les lycaons, la diversité et la fréquence des activités coordonnées et des coopérations sont plus importantes que chez les autres carnivores. Cette fréquence supérieure va de pair avec une plus grande diversité et une plus grande importance des cérémonials d'apaisement, et ce dans tous les domaines de la vie sociale.

Les primates

En dépassant le concept de dominance et en créant celui de structures d'attention, M.R.A. Chance a apporté un éclairage nouveau sur les mécanismes de la vie sociale des singes. En effet, M.R.A. Chance, en collaboration avec C.J. Jolly, distingue des sociétés agonistiques et des sociétés hédoniques. Dans les sociétés agonistiques[30], les relations entre individus sont, en permanence, fortement hiérarchisées : l'approche, la menace, l'agression, la déviation de la menace et de l'agression, la subordination et la fuite sont constamment réglées par les rapports de dominance. Dans une société de ce type, les individus doivent être à tout moment attentifs à la position, à l'orientation et aux déplacements du ou des dominants. C'est par une attention et une référence de tous les instants aux dominants que se maintient l'organisation de ce type de société. Lorsque le dominant regarde un subordonné, celui-ci détourne les yeux ou la tête ; ce mécanisme empêche une menace de se transformer en agression. Chez le babouin Papio hamadryas[31], lorsqu'une femelle en œstrus cherche à s'accoupler avec un mâle dominant, elle s'interpose entre ce mâle et sa partenaire habituelle. Elle attire ainsi sur elle les menaces de l'autre femelle, ce qui a pour effet de déclencher sur cette dernière l'agression du mâle (nous verrons que de tels mécanismes de déviation — ou réorientation — de la menace et de l'agression existent aussi chez les jeunes enfants placés en activités libres).

Dans ces « sociétés agonistiques, tous les individus doivent rester ensemble afin de bénéficier de la protection du mâle dominant, lorsque le mâle dominant est lui-même la source de la menace[32] ». Les rares phénomènes de coopération qui ont été observés dans ce type de société se produisent entre les mâles qui ne subissent pas la dominance despotique d'un plus dominant et qui, de plus, ne paraissent pas avoir entre eux des relations de dominance très marquées. Ainsi, chez les macaques, plusieurs mâles s'entraident pour exercer leur dominance sur les autres membres du groupe, sans qu'il y ait entre eux un ordre hiérarchique.

Chez les babouins, un mâle presque adulte peut d'abord accepter la dominance d'un mâle adulte en adoptant à son égard un comportement de subordination similaire à celui des femelles ; puis il se constitue progressivement son propre harem en kidnappant des enfants mâles et femelles, sans chercher à s'approprier les femelles du mâle dominant. Lorsque celui-ci vieillit, le mâle presque adulte l'aide à exercer sa dominance sur ses femelles et ses petits. Une véritable équipe se forme entre mâles dominants. Il semble donc que dans les « sociétés agonistiques », les comportements de coopération se soient surtout développés entre les individus qui ne subissent pas la dominance despotique d'un autre ou qui n'ont pas entre eux de relations hiérarchiques contraignantes.

Le deuxième type de société, caractérisée par M.R.A. Chance, est la société hédonique[33], que l'on retrouve essentiellement chez les gorilles et les chimpanzés. Dans ces sociétés, les relations entre individus ne sont pas aussi dépendantes d'un ordre hiérarchique que dans les sociétés agonistiques. Comme l'écrit M.R.A. Chance, les relations sociales comportent « un élément prédominant, le comportement de contact[34] ». En effet, si on retrouve chez les gorilles et les chimpanzés des menaces ritualisées à distance de même forme que chez les autres singes, on y rencontre aussi des rituels de contact fréquents et diversifiés. Les agressions, et parfois même les menaces entre individus du même groupe, sont plutôt rares. Les rencontres entre deux bandes occupant la même région sont le plus souvent pacifiques. En cas de danger ou d'augmentation de l'excitation dans le groupe, les chimpanzés échangent de nombreux gestes de réassurance : ils se touchent, se prennent par l'épaule, se serrent la main, s'embrassent, miment un comportement sexuel, etc.

En cas de compétition alimentaire, des rituels d'apaisement et de soumission permettent la tolérance mutuelle du dominant et des subordonnés près des sources de nourriture. Tout se passe comme si « le contact constant rassure et empêche la montée de l'excitation[35] ». C'est, par exemple, le chimpanzé dominant lui-même qui accepte la présence d'un autre en lui touchant le bras, en lui prenant le menton dans la main, ou en lui touchant la région ano-génitale. Par ailleurs, les chimpanzés se serrent la main, se prennent par l'épaule ou se touchent sur d'autres parties du corps, après avoir menacé ou chargé un léopard artificiel introduit dans leur environnement habituel. Dans ce cas, l'attention, qui n'est pas concentrée sur les plus dominants, est réciproque : chacun réagit en fonction du comportement de l'autre, quel que soit son rand hiérarchique et quelles que soient les circonstances.

Contrairement aux sociétés agonistiques de macaques et de babouins, ces caractéristiques de tolérance mutuelle, de grande diversité des comportements d'apaisement, de faible fréquence des agressions s'accompagnent de l'ouverture de la société. Pendant les rencontres, les groupes peuvent, en effet, échanger des individus sans manifestations agressives.

C'est aussi dans la société de chimpanzés, la plus riche en cérémonies d'accueil et en rituels d'apaisement, que les comportements de coopération et d'imitations réciproques sont les plus développés. Ainsi, les mâles coopèrent lorsqu'ils chassent d'autres mammifères ; ils partagent ensuite la viande avec les autres membres du groupe. Contrairement aux macaques japonais[36], les adultes, ici, sont imités par les jeunes. En outre, ils leur transmettent de nouveaux comportements (par exemple, s'essuyer la bouche avec des feuilles, prélever l'eau, au moyen de feuilles, dans le creux formé par deux branches d'arbre, capturer des termites en introduisant une brindille dans un orifice de la termitière, etc.).

Nous verrons aussi que, s'il existe un ordre de dominances dans les groupes d'enfants, les activités communes, les coopérations et les imitations réciproques (qui dépendant étroitement des rituels d'apaisement au cours de l'entrée en contact et pendant les échanges qui suivent) se retrouvent surtout chez les individus les plus riches en cérémonials d'accueil et en apaisement.

D'une manière générale, l'étude des groupes de mammifères placés en milieu « non artificiel » tend à montrer que les comportements sociaux complexes n'impliquent ni l'existence de relations de dominance contraignantes, ni l'expression d'agressions ouvertes (physiquement exprimées). En revanche, les comportements de coopération les plus diversifiés et les plus complexes paraissent aller de pair avec la ritualisation des comportements sociaux et le développement des conduites d'apaisement.

L'éclosion de l'éthologie humaine

Entre 1966 et 1969, le contexte international devenait de plus en plus favorable à une étude des conduites humaines à partir des méthodes et des concepts éthologiques. D'éminents spécialistes des sciences humaines (psychologues, psychanalystes, psychiatres) se réunissaient de plus en plus souvent avec des comportementalistes animaux. Ces rencontres débouchèrent sur la publication d'ouvrages importants (comme Determinans of Infant Behaviour[37]). Ces volumes constituent aujourd'hui une référence fondamentale pour tous ceux qui s'intéressent au développement de l'animal et de l'enfant. Les spécialistes des sciences humaines découvraient ainsi non seulement des modèles qui les aidaient à expliquer les conduites humaines, mais aussi une attitude qui leur permettait de se situer face à l'« objet » observé. Une méthodologie et des concepts nouveaux pouvaient être transposés ou adaptés à l'étude de l'Homme[38].

Parallèlement, un courant de plus en plus important se développait également parmi les éthologistes eux-mêmes, pour étudier les conduites de l'espèce humaine avec des concepts et des méthodes empruntés à l'éthologie. La Conférence internationale d'éthologie qui s'est tenue en 1967, aux environs de Stockholm, a, semble-t-il, joué un rôle déterminant dans l'éclosion de l'éthologie humaine.

Prêts à dépasser le stade des « modèles animaux du comportement humain » et des analogies souvent gratuites, forts de méthodes expérimentales et de méthodes d'observation éprouvées, les éthologistes étaient désormais décidés à étudier effectivement les conduites de l'Homme. Deux domaines surtout retenaient et retiennent encore leur attention : la communication non verbale et l'ontogenèse des comportements de l'enfant.

Depuis la Conférence de Suède, un institut d'éthologie humaine a été créé en Allemagne par I. Eibl-Eibesfeldt, l'un des élèves de K. Lorenz ; en outre, plusieurs livres d'éthologie humaine ont été publiés[39] et de nombreux colloques internationaux furent organisés avec la participation active d'éthologistes de l'Homme[40]. Le mouvement était lancé. Il fallait, alors, contribuer à son développement.

Je rapportai de la conférence de Suède un enthousiasme nouveau, car je savais que les éthologistes étaient prêts à franchir la barrière qui sépare l'animal de l'homme et à apporter leur expérience à l'étude des conduites humaines. Je pouvais réaliser le vieux rêve que l'orientation de mes études, entièrement consacrées à la biologie, ne m'avait pas permis, jusqu'alors, de matérialiser : contribuer, avec ma formation et mes méthodes, à une meilleure connaissance du développement du jeune enfant. Ma démarche peut s'expliquer par le fait que je gardais en mémoire une misère affective qui m'avait profondément marqué : celle d'enfants qui, à la périphérie de Lorient (ville aux trois quarts détruite par les bombardements), vivaient dans des baraquements hâtivement construits après la Seconde Guerre mondiale. J'avais eu la chance de participer, comme moniteur, à des colonies de vacances organisées pour ces enfants dont je me rappelais les agressions violentes[41]. Les groupes qu'ils formaient possédaient une structure et des règles alors insaisissables. Cette expérience fit naître chez moi deux types de questions :


              	Pourquoi certains enfants sont-ils constamment agressifs ? Pourquoi d'autres ne parviennent-ils pas, ou n'essaient-ils pas de s'intégrer aux activités communes ? Quelles sont les causes du rejet d'un enfant par un groupe ? Les divers types de comportement sont-ils temporaires ou stables pendant plusieurs années ?

              	Que se passe-t-il dans un groupe ? Comment se forme-t-il ? Comment évolue-t-il ?

            

Ces questions déterminèrent les recherches que j'entrepris par la suite sur les différents types de comportement des enfants à partir des mécanismes de la communication non verbale.



Notes
[1]  Le terme « zoomorphisme » est utilisé ici comme proposition inverse de l'« anthropomorphisme » (au sens que lui donnent les biologistes), c'est-à-dire comme une doctrine qui consiste à attribuer systématiquement à l'homme les mêmes qualités qu'aux animaux.
[2]  Voir les travaux de T.C. Schneirla (1933, 1949) qui portent sur ce sujet.
[3]  Comme l'écrit l'Américain E.O. Wilson dans son livre Sociobiology (1975, P.h.).
[4]  E.O. Wilson qualifie ces faits sociaux d'« altruistes ». (Voir ses livres Insect Societies et Sociobiology.)
[5]  Le tableau 1 (voir annexe 9) donne une idée des mécanismes qui conduisent à des niveaux de dominance différents chez les ouvrières du même âge.
[6]  Les travaux sur l'abeille ont été réalisés en collaboration avec J. Pain, Ph. Douault et B. Roger, du laboratoire de recherches sur l'abeille de l'INRA de Bures-sur-Yvette, et avec G. Galliot de notre laboratoire (voir la bibliographie).
[7]  Notons les recherches de G.A. Rösch en 1925 et en 1930.
[8]  Imago : insecte parfait ou adulte issu de la nymphe ou de la larve du dernier stade selon les familles.
[9]  Phéromone : toute sécrétion de glande exocrine dont la fonction première est de renseigner chaque individu sur la présence, l'état physiologique ou les tendances de comportement de ses congénères. Indépendamment de ses effets physiologiques, une phéromone a donc d'abord une fonction d'information.
[10]  Voir les articles de T.C. Schneirla (1940, 1956, 1971).
[11]  Par ontogenèse d'une conduite, nous entendons, d'une part, la mise en place progressive et successive des comportements qui la composent (depuis l'éclosion ou la naissance) et, d'autre part, la mise en place des structures et des processus physiologiques qui sous-tendent l'expression de ces comportements.
N'ayant pas préjugé la part du patrimoine génétique ni celle des acquisitions individuelles dans l'expression des activités motrices, nous n'avons donc pas adopté les conceptions « innéistes » : celles-ci sous-entendent que la capacité de sélectionner dans l'environnement les stimulus déclencheurs des comportements ainsi que l'expression motrice de ces comportements, sont codées dans la structure de l'ADN (acide désoxyribonucléique) dont sont faits les gènes (comportements « génétiquement codés » de l'école objectiviste de K. Lorenz). Nous n'avons pas davantage privilégié les conceptions des behavioristes, pour lesquels la mise en place des comportements serait due essentiellement à une succession de conditionnements et d'apprentissages (cf. par exemple B.F. Skinner).En revanche, comme l'ont souligné T.C. Schneirla et D.S. Lehrman, la notion d'« expérience » doit être retenue. Celle-ci peut être définie comme la contribution qu'apportent au développement de tout organisme les stimulations tant externes qu'internes, y compris les traces laissées par les phases antérieures vécues par l'embryon.La distinction entre l'inné et l'acquis cesse alors d'être utile.[12]  Les corticostéroïdes sont des hormones à noyau stérol sécrétées par le cortex des glandes surrénales.
[13]  Circadien : du latin circa (environ) et dies (jour). Un rythme circadien est donc un rythme dont la période est d'une journée environ.
[14]  Croissance pondérale : augmentation du poids au cours de la croissance.
[15]  Les recherches de S. Levine et de V.H. Deneberg illustrent bien le rôle que T.C. Schneirla attribuait à l'« expérience » : la répétition d'une stimulation (qui, dans ce cas, n'est même pas spécifique) peut entraîner des modifications importantes du comportement et de la physiologie dans un organisme en cours de développement, sans qu'il soit nécessaire de faire appel à des processus de maturation génétiquement programmés ou à des notions de conditionnement et d'apprentissage.
[16]  Ces précisions résultent des travaux de M.R. Rosenzweig et de ses collaborateurs.
[17]  L'enzyme acétylcholinestérase joue un rôle essentiel dans les processus de transmission de l'influx nerveux d'un neurone à un autre.
[18]  Les cellules gliales jouent un rôle important dans le passage de divers éléments des vaisseaux capillaires aux neurones.
[19]  Voir les travaux de K. Møllgaard, M.C. Diamond, E.L. Bennett, M.R. Rosenzweig, B. Lindner (1971).
[20]  Celle-ci fut ensuite précisée et diffusée par R. Zazzo dans son remarquable colloque imaginaire, L'Attachement (1974).
[21]  Notons, à ce propos, les travaux des biologistes suivants : S.A. Altmann (1967) ; M.F. Bouissou et J.P. Signoret (1970) ; C.R. Carpentier (1973) ; M.R.A. Chance and C.J. Jolly (1970) ; J.H. Crook (1970, 1971) ; B.I. de Vore (1965) ; J.F. Eisenberg (1966) ; J.F. Eisenberg and W. Dillon (1971) ; R.D. Estes (1974) ; W. Etkin (1964) ; R.F. Ewer (1968, 1973) ; M.W. Fox (1971) ; J.S. Gartlan (1968) ; E.S.E. Hafez (1969) ; K.R.L. Hall (1965, 1967) ; K. Imanishi (1960, 1963) ; P.C. Jay (1968) ; A. Kortland (1972) ; H. Kummer (1968, 1971) ; J. Van Lawick-Goodall (1967, 1968) ; H. Van Lawick and J. Van Lawick-Goodall (1971) ; P.R. Marler (1972) ; A.H. Maslow (1936, 1940) ; R.P. Michael et J.H. Crook (1973) ; D. Morris (1967) ; F.E. Poirier (1972) ; L.A. Rosenblum (1970, 1971) ; T.E. Rowell (1972) ; G.B. Schaller (1963, 1965, 1972) ; C.H. Southwick (1963, 1967) ; E.O. Wilson (1975).
[22]  Voir les travaux de H. Kummer.
[23]  Voir, par exemple, les travaux de M.F. Bouissou et ceux de J. Coulon.
[24]  Dont K.R.L. Hall, I.S. Bernstein, T.E. Rowell et J.S. Gartlan.
[25]  Voir les recherches de H. et U. Hendrichs et celles de I. Douglas-Hamilton.
[26]  Voir les études de H. Kummer.
[27]  Voir les recherches de L.B. Schaller et de B.C.R. Bertram.
[28]  Voir les recherches de L.D. Mech et celles de M.W. Fox.
[29]  Voir, à ce sujet, les études de W. Kühme ; R.D. Estes et J. Goddard ; H. Van Lawick et J. Van Lawick-Goodall.
[30]  Comportements agonistiques : ensemble des comportements de menace, de préparation à l'agression, d'agression, de déviation de la menace et de l'agression, de subordination et de fuite.
[31]  Voir, à ce sujet, les études de H. Kummer.
[32]  M.R.A. Chance, in L'Unité de l'Homme, éd. du Seuil, 1974, p. 88.
[33]  Hédonisme : recherche du plaisir.
[34]  M.R.A. Chance, op. cit.
[35]  M.R.A. Chance, op. cit.
[36]  Voir les études de S. Kawamura et de M. Kawai.
[37]  Par B.M. Foss.
[38]  Beaucoup avaient oublié, semble-t-il, qu'en 1946, le psychanalyste R.A. Sptiz avait déjà utilisé la méthode des leurres, chère à N. Tinbergen, pour étudier le déclenchement du sourire chez le nourrisson ; il pensait avoir démontré l'existence d'un mécanisme nerveux génétiquement programmé (ou Innate Releasing Mechanism : notion typiquement objectiviste) commandant l'expression du sourire.
[39]  Citons notamment ceux de N.G. Blurton Jones (1972) et de W.C. Mac-Grew (1972).
[40]  Parmi ces colloques, mentionnons : « Non-verbal Communication », édité par R.A. Hinde en 1972 ; « L'unité de l'Homme », édité par le Centre Royaumont pour une science de l'Homme en 1974 ; « Human Behaviour and Adaptation » en 1977 (organisateurs : N.G. Blurton Jones et V. Reynolds.)
[41]  Je voudrais souligner ici le dévouement sans bornes et le dynamisme d'Y. Daouphars qui contribua à la mise en place et au développement de ces colonies de vacances pour des enfants dont la plupart vivaient dans des conditions très difficiles.
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Attitudes et méthodes


Le choix des milieux d'étude

La notion de milieu naturel a perdu toute signification pour l'espèce humaine qui a colonisé et modifié tous les types d'espaces. Lorsque j'ai formé le projet d'étudier le comportement de l'enfant, il m'a donc semblé illusoire de définir ce que pouvait être ou devait être un « milieu naturel d'enfants ». En revanche, une étude du comportement en continu avec des méthodes éthologiques impliquait le choix de milieux où les enfants passent habituellement la plus grande partie de leur temps. Il fallait aussi que les enfants pussent être observés en activités libres et que leurs échanges ne fussent ni suscités ni interrompus à tout moment par des adultes. C'est en fonction de ces considérations que j'ai choisi la crèche comme premier milieu d'étude. Les enfants y sont amenés par leurs parents entre 7 et 9 heures et sont repris le soir entre 17 et 19 heures, selon les horaires professionnels et la disponibilité du père et de la mère. Certains enfants fréquentent la crèche depuis l'âge de 8 semaines, d'autres n'y arrivent qu'à 2 ans et demi. Ils la quittent tous aux environs de 3 ans et sont alors inscrits à l'école maternelle — ou gardés par une parente ou une nourrice.

Conduit à la crèche dès le lundi matin, le jeune enfant se retrouve ainsi tous les jours, et jusqu'au vendredi soir, avec d'autres enfants pendant la plus grande partie de ses périodes d'éveil. Bien qu'étant sous la garde vigilante de la jardinière et des puéricultrices, il peut à tout moment s'exprimer spontanément et librement au milieu des autres, tant dans la salle de jeux que dans la cour.

Les circonstances m'ont amené à choisir une crèche dont la grande salle de jeux (13,50 m × 7,50 m) autorisait l'implantation d'un dispositif d'observation sans que fût notablement modifié l'espace disponible laissé aux enfants. Entre 14 et 17 mois, après l'acquisition de la marche, les enfants se retrouvent seuls parmi les plus grands dans cette salle ou dans la cour. L'effectif de cette population d'enfants varie de 10-12 à 30-35, selon les besoins des recherches et les absences entraînées par la maladie et les événements familiaux. Les plus petits (7 à 14 mois) et les nourrissons sont gardés dans d'autres pièces.

Les enfants de 3 à 4 ans, puis de 4 à 6 ans ont été suivis dans des écoles maternelles. Les institutrices n'ont pas hésité à modifier leur emploi du temps pour laisser les enfants en activités libres pendant 30 à 60 minutes par jour. En outre, elles ont accepté de modifier la disposition des objets et des meubles en fonction des protocoles expérimentaux. Ici, l'effectif a varié de 15 à 35 enfants selon le programme des expériences et les absences.

Le dispositif d'observation

Tout éthologiste sait bien qu'il doit prendre le plus grand soin à ne pas être perçu des animaux qu'il étudie, au moins au début d'une nouvelle recherche, sous peine d'introduire des stimulations qui peuvent orienter ou modifier le comportement des sujets observés. Lorsqu'il met au point ses méthodes de travail, il doit donc veiller à ne pas être vu, entendu ou senti, et ne doit pas hésiter à modifier son poste d'observation en fonction des réactions des individus étudiés. Fidèles à ces principes élémentaires, nous avons construit un paravent qui nous a permis d'observer les enfants sans être remarqués (voir figure 2.1). Constitué de trois panneaux articulés, ce dispositif pouvait être déformé et déplacé, de sorte que les enfants avaient la possibilité d'aller derrière l'écran lorsque les observateurs étaient absents ; ainsi, ce dispositif faisait partie intégrante de l'environnement habituel.

[image: Montagner-9782100577309-BAT05Fig4.eps]Le pan central du paravent comporte, au-dessus d'une glace sans tain, une ouverture rectangulaire qui permet à la puéricultrice ou à l'institutrice d'utiliser le paravent comme théâtre de marionnettes. Les trois panneaux sont percés d'orifices (O) par lesquels les enfants peuvent être filmés et photographiés dans la plus grande partie de la salle de jeux.
Fig. 2.1  Le poste d'observation.



L'attitude d'observation

Habitué à suivre des guêpes et des abeilles au sein de groupes relativement nombreux, j'avais acquis un certain détachement par rapport aux « objets » d'étude. L'observation silencieuse et en continu des insectes, sans implication personnelle directe, m'avait préparé à accepter l'observation d'enfants placés en activités libres sans que cela me pose de véritables problèmes.

Je ne pensais qu'à regarder et encore regarder pour essayer de saisir quelques liens entre les déplacements et les réactions des enfants. En revanche, plusieurs de mes premiers collaborateurs, en majorité des psychologues scolaires, éprouvèrent quelque difficulté à accepter leur rôle d'observateur silencieux. Regarder des enfants sans intervenir et sans s'impliquer était, en effet, une attitude difficile pour d'anciens enseignants (la plupart avaient été instituteurs) devenus des praticiens habituellement « au contact » de l'enfant. « Être à l'écoute », tout en restant à l'écart, ne pas être perçu, ne pas s'impliquer : ces enseignants découvraient sur le terrain ce que l'attitude éthologique a d'austère et d'un peu froid, au moins au début d'une étude nouvelle. Cependant, certains d'entre eux se sont révélés de remarquables observateurs et, plusieurs mois après le début des travaux, nous avons vu ensemble comment s'étaient structurés les groupes successifs.

Nos observations, si elles s'effectuèrent sans protocole défini, furent néanmoins systématiques. Durant la première année de nos expériences, nous avons suivi les enfants pendant une, deux ou même souvent trois heures par jour. Finalement, nous avons entrevu la manière dont sont réglés certains échanges comme l'apaisement, la sollicitation, la menace, la canalisation ou la réorientation de l'agression.

Les années suivantes, l'équipe de recherches s'est élargie : aujourd'hui, elle comprend des biologistes, des psychologues, des biochimistes et statisticien spécialiste des analyses de correspondances. Un délai de douze à dix-huit mois est généralement nécessaire pour qu'un nouveau chercheur accepte sa situation d'« écoute éthologique » acquiert la mobilité d'esprit et la concentration indispensables à la validation de toute observation sur le comportement.

L'austérité de notre attitude de recherche n'implique pas que les enfants soient considérés comme des objets, ainsi qu'on me l'a parfois reproché. Ils sont vus comme des êtres en cours de développement ; l'étude simultanée de leur comportement et de leur physiologie peut révéler quand et comment ils sont en équilibre par rapport à leur environnement. Aider à comprendre les éléments qui favorisent ou défavorisent le dialogue corporel de l'enfant avec son environnement (famille, autres enfants, éducateurs, etc.), revient, en fait, à rappeler aux adultes que l'enfant n'est pas un objet façonnable au gré de leur volonté.

La méthode d'observation

Nous avons donc commencé par mettre au point une « observation sauvage » de tous les enfants placés en activités libres. Durant les deux premières années de nos recherches, nous n'avions aucune hypothèse précise ; nous pensions seulement que des groupes structurés pouvaient se former entre enfants et que les échanges entre eux étaient peut-être réglés par des mécanismes rappelant ceux des animaux les plus évolués. Parfois seuls, ou souvent à deux, trois ou quatre, les observateurs prenaient des notes pendant une à trois heures, puis les confrontaient ensuite. C'est en comparant les données des « observations sauvages », les films et les séries de photographies prises séparément ou tirées des films, que commencèrent à être « décodés » les premiers mécanismes de communication. Ayant constaté que certains endroits (parc, tapis, toboggan, tables) étaient plus attractifs et plus souvent occupés que d'autres, nous avons focalisé notre observation et l'objectif de notre caméra sur les interactions qui se déroulaient autour de ces centres d'intérêt. Une situation particulière nous apparut rapidement comme étant très attractive : l'occupation des pieds d'une table renversée sur le sol ou sur une autre table. Cette situation nous permit de faire nos premières quantifications systématiques sur les mécanismes d'appropriation du jeune enfant.

À mesure que nous pratiquions l'« observation sauvage », nous constations que les groupes étaient « organisés » selon une sorte d'échelle de priorité, celle-ci permettant l'appropriation des objets ou des situations convoités[1] (nous avons appelé cette échelle « échelle de dominances », sans que cela implique le moindre jugement de valeur de notre part).

Après cette première étape consacrée à l'observation sauvage, nous avons utilisé deux méthodes d'investigation : d'une part, l'observation des comportements adoptés dans des situations de compétition caractéristiques et, de l'autre, l'observation en continu d'un ou plusieurs enfants placés en activités libres. Pratiquées en alternance d'un jour à l'autre pendant plusieurs mois, les deux types d'observation permettent de dégager progressivement :


                	la manière dont un groupe se forme et évolue ;

                	la manière dont chaque enfant parvient à se situer par rapport aux autres, tant au cours des compétitions que des activités libres ;

                	la manière dont les enfants entrent en contact, échangent et se séparent dans diverses situations.

              

Au total, on peut estimer à 10 000 heures au moins le temps que l'ensemble du groupe a consacré aux observations depuis 1970. De plus de nombreuses scènes se déroulant entre les enfants furent systématiquement filmées. Ces scènes sont multiples : à la crèche, il peut s'agir de compétitions pour « occuper » les pieds d'une table renversée ou divers objets, de jeux solitaires ou collectifs, de poursuites ludiques, d'échanges pendant le repas, de déplacements dans la cour, etc. À l'école maternelle, nous avons filmé des conflits se déroulant autour d'objets divers, des échanges pendant des jeux de poupée, de dînette, de garage, etc., des poursuites et des regroupements spontanés, les réactions lors des séances de marionnettes, etc.

Dès le départ, nous avons utilisé des caméras 16 mm, munies d'un zoom de 12 à 120 mm, d'un objectif grand-angle ou d'un téléobjectif. Nous avons opté pour la caméra 16 mm plutôt que pour le circuit intérieur de télévision (ou circuit vidéo[2]) pour plusieurs raisons. Au cours de mes études sur les sociétés de guêpes, j'avais constaté que le fait de suivre en continu des insectes au moyen d'une caméra 16 mm favorise la concentration du chercheur et entraîne progressivement une plus grande finesse dans l'examen. En revanche, après avoir souvent assisté à des observations à distance au moyen d'un circuit vidéo, j'avais constaté que la « déconnexion » totale par rapport à l'ambiance où se déroulent les phénomènes entraîne plus facilement que l'usage de la caméra une certaine fascination chez l'observateur. Le passage au ralenti, ou même image par image, ne permet pas, semble-t-il, de bien mobiliser l'attention et de comprendre clairement s'il existe des relations entre des successions d'actes, des déplacements ou d'autres activités (le cerveau humain, en effet, n'autorise que la comparaison et l'analyse d'un nombre fini d'images successives). Il est possible, à partir de la copie d'un film 16 mm, de développer chaque succession d'images sur une émulsion à faible grain et d'en obtenir autant d'images positives sur papier. En comparant les photographies, on peut ensuite chercher si un comportement donné entraîne des réponses de comportement caractéristiques, à valeur de communication. De nouvelles projections de films permettent de contrôler si la dynamique des phénomènes correspond bien à l'analyse des images arrêtées successivement. En outre, la caméra 16 mm peut être déplacée plus facilement qu'un circuit vidéo qui doit le plus souvent rester en place en raison des aménagements particuliers qu'il implique. Pour finir, les films 16 mm sont diffusables plus facilement que des bandes magnétiques, et les séries de photographies qui en sont issues sont beaucoup mieux contrastées et plus lisibles que les bandes d'un système vidéo. En définitive, l'analyse des films, qui, seuls, autorisent une étude subtile de la dynamique des échanges entre enfants, nous a permis de détecter progressivement un nombre croissant de comportements à valeur de communication. On peut estimer que 70 à 80 km de films ont été ainsi analysés.

Le principe d'analyse des interactions

Contrairement à d'autres chercheurs qui ont abordé l'étude du comportement de l'enfant avec des méthodes éthologiques[3], je n'ai pas cherché à établir systématiquement un éthogramme, c'est-à-dire un catalogue complet des actes de l'enfant. Je voulais, en premier lieu, comprendre comment un enfant agit pour attirer l'attention, pour établir et poursuivre une communication. Plutôt qu'un catalogue de la motricité, c'est donc un répertoire d'actes et de vocalisations à valeur de signaux que j'ai tenté de dégager. L'un de mes premiers objectifs a été d'analyser comment s'enchaînent les actes et les vocalisations par lesquels un enfant entre en relation avec un autre, puis entretient et rompt la relation. De la même manière, j'ai étudié la réponse de l'interlocuteur, et ce dans les situations les plus variées (poursuites ludiques, jeux sur un tapis, manipulations d'objets divers, etc.). L'observation en continu et, surtout, le film permettent de dégager ainsi des correspondances de plus en plus précises entre les séquences motrices de deux ou de plusieurs enfants au moment où ils se rencontrent, au cours de leurs échanges et au moment où ils se quittent.

Selon une méthode fréquemment utilisée en éthologie, nous attribuons d'abord une signification ou une fonction temporaires à une succession d'actes en nous fondant sur la forme de la réponse qu'elle entraîne. C'est seulement lorsque nous avons vu se reproduire plusieurs fois la même correspondance entre l'expression d'un comportement et la réponse provoquée, que nous en faisons un élément du répertoire des communications. Cela n'implique pas que la correspondance existe obligatoirement et invariablement : la réponse peut être absente ou avoir une forme différente selon les échanges qui précèdent la situation vécue ou l'état physiologique de l'enfant receveur.

Il ne s'agit donc pas, pour nous, d'isoler des actes qui déclenchent un comportement, mais de cerner les enchaînements d'actes les plus fréquents entre deux enfants qui s'expriment spontanément. Ainsi, lorsqu'une séquence motrice entraîne le plus souvent un sourire avec la bouche fermée ou légèrement entrouverte, une caresse ou l'arrêt des pleurs, elle est considérée comme ayant une signification ou une fonction d'apaisement. Lorsque cette séquence entraîne un comportement d'offrande dans des situations très différentes où des objets attractifs sont en nombre limité, elle est appelée séquence de sollicitation. En revanche, lorsqu'une séquence motrice provoque le plus souvent la crainte, le lâcher d'un objet, le détournement, le recul ou la fuite, elle est considérée comme ayant une signification de menace.

Deux types d'expériences permettent de mieux cerner les fonctions de communication d'un comportement :


              	Aussi souvent que possible, nous demandons à la puéricultrice ou à l'institutrice de présenter aux enfants la séquence motrice qui provoque habituellement l'apaisement, l'offrande, la fuite, etc. Nous veillons à ce que ces séquences soient manifestées dans des situations diverses (l'enfant est isolé, joue avec d'autres, construit, est à table, etc.).

              	Nous créons des situations de compétition et comparons les séquences exprimées par rapport à celles que nous avions remarquées quand les enfants étaient laissés en activités libres.

            

En fonction des réponses obtenues, nous dressons progressivement une grille de communication entre enfants du même âge ou d'âge voisin. Chaque acte n'est pas analysé pour lui-même, mais au sein des séquences motrices où il est apparu.

Notre analyse tient compte des événements survenus dans la famille, des échanges qui ont précédé l'observation, du type de situations vécues, de l'état physiologique de l'enfant, etc. Avant d'être analytique (étude de la forme, de la fréquence et de la durée de chaque acte), notre approche est donc d'abord fonctionnelle et probaliste. C'est également selon cette optique que nous avons analysé le comportement du père et de la mère à l'égard de l'enfant.

Les expériences

Les expériences sont exécutées à la crèche par la jardinière d'enfants, à l'école maternelle par l'institutrice. Un protocole a été préétabli ; avant chaque expérimentation, nous précisons à la jardinière d'enfants ou à l'institutrice l'ordre et l'intervalle des expériences prévues. Les protocoles sont établis de façon que l'environnement des enfants ne subisse qu'un seul type de modification pendant un intervalle de temps donné ; par exemple, à partir du moment où la jardinière d'enfants dépose discrètement un chocolat sur le sol de la salle de jeux, aucun autre événement extérieur ne doit survenir.

Nous quantifions l'ordre, la fréquence et la durée d'appropriation des pieds d'une table renversée sur une autre, d'objets habituellement attractifs (autos, ours, poupées) ou de chocolats introduits à intervalles réguliers.

En prenant un mois comme unité de temps et en additionnant les résultats obtenus dans chaque situation de compétition, nous établissons une échelle de priorité dans l'appropriation des situations et des objets convoités ; cette échelle varie peu d'un mois à l'autre ; elle nous permet d'obtenir le niveau de dominance de chaque enfant[4]. Parallèlement, nous dressons le profil de comportement de ces enfants, en quantifiant la fréquence des séquences d'actes apaisants par rapport à celle des agressions spontanées ainsi que la fréquence des comportements de crainte, de fuite et d'isolement. Une unité de temps d'un mois permet d'annuler pour chaque enfant l'influence aléatoire et temporaire de certains facteurs physiologiques et familiaux qui peuvent nous échapper. Ces facteurs sont inhérents à l'enfant lui-même (poussées de fièvre, indigestions, etc.), aux parents (cycle ovarien de la mère, indispositions et physiologie alimentaire du père et de la mère, etc.) ; ils peuvent, en outre, résulter de facteurs écologiques (temps de pluie, de neige, etc.) et de facteurs sociaux (absence imprévue, irritabilité temporaire du père ou de la mère au cours d'une soirée, agressions du frère ou de la sœur, etc.).

La création de compétitions entre enfants

Après avoir reconnu le profil de comportement des enfants, nous voulions préciser leurs mécanismes de communication. Pour cela, il nous fallait réunir trois ou quatre enfants de profils différents (leaders, dominants-agressifs, dominés-craintifs, etc.). Le groupe ainsi formé étant séparé des autres par une cloison coulissante, la puéricultrice (ou l'institutrice) donnait une auto miniature à chacun de ces enfants : certains d'entre eux (un ou deux) recevaient une voiture (de type « Dinky Toy ») dont la forme, les couleurs et les accessoires étaient attractifs (voir figure 2.2). L'auto remise aux autres était semblable à celles qui sont habituellement laissées à leur disposition dans la salle de jeux (jouet en plastique, de forme banale et sans accessoires).

[image: Montagner-9782100577309-BAT05Fig5.eps]Ces trois enfants ont un profil de comportement différent : à droite, un dominé-craintif (A), au centre, une fille dominante-agressive (B) qui se trouvait tout à fait à gauche des autres au début de la situation expérimentale, à gauche, un dominant-agressif (C) qui se trouvait au centre. Quelques secondes auparavant, les trois enfants ont reçu, l'un une « auto attractive » (C), les deux autres une « auto banale » en matière plastique. L'enfant C s'est levé après avoir reçu l'« auto attractive ».
Fig. 2.2  Une situation expérimentale permettant de cerner les échanges
entre trois enfants différents.



Les expériences de reconnaissance d'odeurs spécifiques

À la crèche et à l'école maternelle, nous avons remis un tricot blanc de type « tee-shirt » à plusieurs mères (de 5 à 15, selon les circonstances et les protocoles expérimentaux) en leur demandant de le porter entre 48 et 72 heures, jusqu'au jour des expériences. Les mères ont reçu pour consigne de porter le tricot à même la peau et de ne rien changer à leurs habitudes. Elles devaient continuer (ou non) à se parfumer et à utiliser le même savon et la même eau de toilette qu'habituellement. Tous les tricots étaient identiques et nous avons utilisé deux types d'expériences.

Tout d'abord, nous avons fait asseoir successivement devant une table les enfants étudiés et nous avons déposé devant chacun d'eux deux tricots dont l'un avait été porté par la mère. Dans nos premières recherches, la puéricultrice (ou l'institutrice) inscrivait le nom de l'enfant sur l'encolure du tricot maternel ; dans les expériences plus récentes, l'expérimentateur lui-même marquait discrètement chaque tricot selon un code connu de lui seul et remettait à l'institutrice l'ensemble des tricots et l'ordre des expériences à réaliser. Pour chaque enfant, le tricot de comparaison était changé entre deux séries de recherches. Dans la plupart des cas, la puéricultrice (ou l'institutrice) faisait sentir alternativement les deux tricots à l'enfant pendant 8 à 10 secondes. Certains jours, les deux tricots étaient placés devant l'enfant qui pouvait ainsi les manipuler et les renifler plusieurs fois, dans l'ordre qu'il préférait. La puéricultrice (ou l'institutrice) lui demandait alors : « Lequel choisis-tu ? », « Lequel aimes-tu ? », « Lequel préfères-tu ? » La même opération était recommencée de 3 à 10 fois selon la disponibilité de l'enfant, en alternant l'ordre de présentation des tricots (d'abord le tricot maternel, puis le tricot d'une autre mère, de nouveau le tricot maternel ou l'autre tricot, etc.). Le comportement et les propos de l'enfant furent notés pendant toute la durée de l'expérimentation. Ce protocole ne pouvait être appliqué avec succès (sauf cas particulier) qu'avec des enfants ayant au moins 28 à 30 mois. C'est, en effet, à partir de cet âge-là que la plupart des enfants acceptent de choisir entre deux tricots (voir figure 2.3).

Le second protocole n'a été utilisé qu'à la crèche et avec des enfants de 18 à 36 mois. Le jour des expériences, l'une des puéricultrices (le plus souvent, la jardinière d'enfants) remettait à plusieurs enfants le tricot imprégné de l'odeur maternelle après le leur avoir fait sentir. Les contre-expériences consistaient à donner une autre fois (le même jour) le tricot d'une autre mère et à laisser divers tricots ou linges (couches, serviettes) sur un meuble bas, à la portée des enfants. Le comportement de chaque enfant était observé avant, pendant et après la remise du tricot.

[image: Montagner-9782100577309-BAT05Fig6.eps]Les quatre photographies indiquent de 1 à 4 comment procède la puéricultrice pour amener l'enfant à choisir entre deux tricots, dont l'un a été porté par la mère de l'enfant (ici en 1) et l'autre par une autre mère (ici en 3). Cachés derrière le dispositif déjà décrit, nous notons et filmons le comportement de l'enfant pendant toute la durée des expériences.
Fig. 2.3  L'une des méthodes qui ont permis de montrer
que le jeune enfant peut reconnaître l'odeur maternelle.



Les expériences de dosage des dérivés des hormones cortico-surrénaliennes

L'une des principales ambitions des biologistes du comportement a été, et reste encore, de cerner les modifications organiques qui précèdent, accompagnent ou suivent l'expression d'un comportement donné. Ainsi, W.B. Cannon, l'un des pionniers de la physiologie moderne, considérait que l'adrénaline était « l'hormone des circonstances critiques ». Soumis à des stimulations nocives et devant faire face à une situation d'urgence, l'organisme d'un mammifère répond, en effet, en sécrétant par ses glandes médullo-surrénales de grandes quantités de noradrénaline et d'adrénaline. Bien que ces deux hormones soient impliquées dans les réactions affectives, l'adrénaline semble jouer le rôle le plus important dans les circonstances critiques. Son action se traduit par des manifestations émotionnelles caractéristiques : pâleur ou rougeur du visage, érection des poils, accélération des rythmes cardiaque et respiratoire, hyperglycémie, etc. La sécrétion d'adrénaline entraîne ainsi des ajustements de comportement et de physiologie par lesquels les organismes peuvent immédiatement faire face et s'adapter aux changements de l'environnement.

Cependant, beaucoup de chercheurs, surtout parmi les précurseurs, n'ont pas pris en considération le rôle des hormones du cortex des glandes surrénales dans les réponses de l'organisme aux stimulations externes. Or, les recherches de ces vingt dernières années ont clairement montré que l'axe hypothalamus-hypophyse-cortex surrénalien[5] est également très sensible aux stimulations externes, et que les sécrétions du cortex surrénalien (hormones corticostéroïdes) participent aussi aux ajustements de l'organisme à son environnement. Pratiquement, toutes les variations brutales du milieu extérieur entraînent des sécrétions accrues de corticostéroïdes. Lorsque l'action de ces facteurs « stressants » se prolonge, l'hypersécrétion d'hormones corticostéroïdes s'accompagne d'une forte augmentation du poids et du volume des glandes surrénales. L'exemple des surmulots sauvages est, à cet égard, très significatif. Dans leurs cadres de vie naturels, ces animaux doivent participer à de multiples compétitions pour accéder aux sources de nourriture ou pour défendre un territoire ; en outre, ils doivent rester sans cesse vigilants pour échapper à leurs nombreux prédateurs. Or les glandes surrénales des surmulots sauvages sont en état permanent d'hyperactivité ; de plus, elles sont beaucoup plus développées que celles des surmulots « apprivoisés ». Lorsque les surmulots sauvages sont placés dans des conditions de laboratoire telles que la nourriture est abondante, les risques de prédation nuls et la surpopulation évitée, l'activité et la taille des glandes surrénales diminuent.

Autre exemple : dans un groupe de souris, les individus dominés présentent des glandes surrénales plus développées que celles des dominants. Le face-à-face entre une souris dominée et une souris dominante provoque une hyperactivité du cortex surrénalien de la première, qui sera généralement attaquée et vaincue. Si la dominée a déjà subi la loi du plus fort avant cette expérience, la réponse surrénalienne sera plus importante que celle d'un animal qui subit cette situation « stressante » pour la première fois[6].

D'une manière générale, l'augmentation de l'activité du cortex des glandes surrénales traduit une réponse non spécifique de l'organisme à des agents « stressants » aussi divers que des variations brusques de température, des bruits, des infections, des intoxications, des contraintes, des traumatismes, des agressions et, finalement, toute situation entraînant l'anxiété, la frustration, la colère ou la douleur.

Les animaux privés de cortex surrénalien résistent très mal à ces agents « stressants » et meurent lorsque leur action se prolonge. Tout montre donc que, chez l'animal soumis à une agression, l'axe hypothalamus-hypophyse-cortex surrénalien joue un rôle essentiel dans la mobilisation de mécanismes (encore mal connus pour la plupart) qui permettent à l'organisme de se défendre efficacement et de s'adapter aux situations nouvelles.

La sécrétion en grandes quantités d'hormones corticostéroïdes joue un rôle efficace de protection contre les agressions ; elle évite, par exemple, des réactions inflammatoires excessives et, lorsque l'apport de sucres est insuffisant[7], elle entraîne la synthèse de glucose à partir d'acides aminés libres. Mais cette sécrétion, si elle se prolonge, entraîne des conséquences dangereuses pour la survie de l'organisme, notamment lorsque les agressions persistent ou se renouvellent fréquemment. Ainsi, H. Selye et ses collaborateurs ont provoqué, chez des animaux de laboratoire, toute une série de manifestations pathologiques, telles que des ulcères gastro-intestinaux, de l'arthritisme, etc., en les soumettant à des administrations de corticostéroïdes à fortes doses.

Étant donné la sensibilité de l'axe hypothalamus-hypophyse-cortex surrénalien aux variations du milieu extérieur, nous avons recherché les influences possibles des changements subis par le jeune enfant dans sa famille, à la crèche ou à l'école maternelle sur les sécrétions de ses hormones cortico-surrénaliennes. Comme il ne pouvait être question de prélever du sang aux enfants, nous avons, à intervalles réguliers, dosé la concentration des métabolites des corticostéroïdes dans les urines. Les corticostéroïdes sont, en effet, rapidement catabolisés et excrétés dans les urines sous forme de combinaisons appelées conjugués glucoroniques. Lorsque, tout au long de la journée et de la semaine, les dosages sont répétés plusieurs fois sur un grand nombre d'enfants, il est possible de parvenir à une bonne estimation du fonctionnement des glandes surrénales, compte tenu des événements extérieurs. Nous avons privilégié le dosage des 17-hydroxycorticostéroïdes urinaires (ou 17-OHCS) qui représentent de 20 à 30 % de cortisol (l'une des hormones sécrétées par le cortex surrénalien), puis le dosage du cortisol urinaire lui-même (le cortisol a été dosé par la technique de liaison compétitive de cortisol radioactif avec le cortisol lié à la transcortine.)

Les urines des enfants de la crèche ont été recueillies dans des flacons en matière plastique, soit par les parents[8], soit par les puéricultrices[9]. Les urines de la nuit ont parfois été collectées à l'occasion d'un réveil de l'enfant. Pour les enfants de l'école maternelle, les recueils d'urines ont eu lieu aux mêmes heures le matin, mais ont été avancés d'une heure l'après-midi en raison de la sieste qui commence aux environs de 14 h 15 (les arrivées à l'école s'échelonnent de 13 h 45 à 14 heures). À l'école maternelle, les urines ont été collectées l'après-midi à 14 heures, 16 heures, 18 heures et 20 heures.

Généralement, nous avons obtenu 6 échantillons d'urines par vingt-quatre heures et par enfant (l'échantillon de la nuit et l'un de ceux de la fin de la journée — 18 heures ou 20 heures — manquent souvent). Les flacons d'urines ont été transmis sans retard au laboratoire de biochimie où ils ont été introduits dans une chaîne d'autres flacons identiques contenant les urines de personnes hospitalisées dans divers établissements. Le dosage des métabolites des hormones du cortex surrénalien a été ainsi réalisé « en aveugle » par des personnes qui ne savaient rien des enfants.

Alors que les comportements des enfants à la crèche et à l'école maternelle ont fait l'objet d'expériences et d'observations systématiquement programmées d'octobre à juin, les urines des enfants n'ont pu être recueillies que 3 à 6 fois par an, à raison de 4 à 7 jours consécutifs chaque fois (week-end compris), à cause de diverses difficultés matérielles (chaîne d'analyse saturée, manque de personnel ; lassitude, fort compréhensible, des parents, etc.). Pour la réalisation des analyses, 12 à 18 enfants ont été sélectionnés selon leur profil de comportement ; dans la mesure du possible, nous avons choisi autant de garçons que de filles. En outre, les enfants de la crèche avaient tous entre 20 et 30 mois au 1er septembre, avant que ne commence l'étude de la nouvelle population d'enfants : l'échantillonnage est resté ainsi invariable pendant plusieurs mois, puisque les enfants ne quittent la crèche qu'à 36-37 mois.

Ces trois dernières années, nous avons également demandé aux mères (depuis 1974) et aux pères (depuis 1975) de recueillir leurs urines les mêmes jours et aux mêmes heures que celles de leurs enfants.

Dans un certain nombre de cas, des questionnaires confidentiels[10] ont permis de connaître les principaux antécédents de l'enfant et certaines de ses caractéristiques psychophysiologiques pouvant être liées à des problèmes « relationnels » avec l'entourage familial (énurésie, anorexie, boulimie, etc.) ; à l'aide de ces questionnaires, il était aussi possible de préciser les antécédents médicaux les plus marquants de la famille ainsi que les situations médicales, physiologiques (cycle ovarien de la mère) et psychophysiologiques de l'enfant et de ses parents (qualité du sommeil, rythmes de vie). Nous demandions également de rappeler les événements physiologiques et sociaux les plus marquants du week-end, lorsque les recueils d'urines avaient été programmés sur toute la semaine ou du vendredi matin au lundi soir. Nous posions, en outre, des questions sur les parfums et l'habitude éventuelle de fumer de la mère pour les expériences de discrimination de l'odeur corporelle.

Lorsque les questionnaires étaient bien remplis, l'accumulation de ces données, sur des populations d'enfants issus des milieux socio-professionnels les plus divers, nous a permis d'établir quelques correspondances entre des événements personnels ou familiaux (physiologiques, sociaux) et les modifications dans les courbes circadiennes d'élimination urinaire des corticostéroïdes[11].

Les enquêtes

(Méthode complémentaire, parfois difficilement exploitable)

Des questionnaires, enfin, nous ont permis d'obtenir des informations sur la composition de la famille et sur la perception du comportement et de l'évolution de l'enfant par les parents et par les instituteurs.

Dans un grand nombre de cas (ce travail est encore loin d'être achevé), l'un ou l'autre des chercheurs a rendu visite aux familles, mais après une année d'étude au moins.

Pour réaliser nos expériences, nous disposions donc de trois groupes de données, obtenues indépendamment les unes des autres :


                	les mécanismes de comportement de l'enfant ;

                	les caractéristiques circadiennes de la physiologie cortico-surrénalienne de l'enfant, de la mère et du père ;

                	les principaux événements physiologiques et sociaux passés et actuels au sein de la famille.

              

À cela s'ajoutait une étude à la crèche du comportement de la mère et du père à l'égard de l'enfant au moment de l'accueil, du déshabillage et de l'habillage de celui-ci.

Un certain nombre d'enfants ont pu être suivis entre l'âge de 2 ans et de 8 ans. Nous les avons observés dans les cours d'écoles maternelles et d'écoles primaires, nous avons posé des séries de questions aux institutrices et aux parents et, parfois, les institutrices ont rempli des grilles de comportement simples. Ces grilles, quand elles furent construites systématiquement pendant plusieurs mois, complétèrent utilement les données recueillies par les chercheurs.

Pour établir des différences dans le comportement des enfants et pour parvenir à retrouver certains profils caractéristiques, nous avons donc utilisé des méthodes très diverses. Notons que nos expériences ont été réalisées avec l'accord de la très grande majorité des parents et des éducateurs (nous n'avons pas suivi les enfants dont les parents étaient réticents). Les différents stades de nos observations apparaîtront tout au long de cet ouvrage, ainsi que les conclusions auxquelles nous sommes parvenus.



Notes
[1]  Nous considérons qu'un objet ou une situation sont convoités lorsque l'introduction de l'objet ou la création de la situation donnent lieu à des compétitions et à des tentatives d'appropriation répétées.
[2]  Le circuit vidéo comprend souvent la manipulation à distance d'une caméra qui balaie le local où se trouvent les individus étudiés (un magnétoscope permet de revoir au ralenti ce qui a été filmé).
[3]  Voir les travaux de N.G. Blurton Jones (1967, 1971, 1972), ceux de I. Eibl-Eibesfeldt (1968, 1970, 1972, 1974) et enfin ceux de W.C. MacGrew (1969, 1970, 1972).
[4]  Voir les tableaux II et III, annexe 9.
[5]  L'axe hypothalamus-hypophyse-cortex surrénalien est l'ensemble des structures qui, à partir de l'hypothalamus, influencent électivement le fonctionnement du cortex des glandes surrénales.
[6]  Voir les travaux de F.H. Bronson et de B.E. Eleftheriou (1965).
[7]  Voir, par exemple, le livre de K.W. MacKerns (1969).
[8]  Les parents ont recueilli les urines de leur enfant au moment du réveil (entre 6 h 30 et 8 heures) et après le repas du soir (entre 19 heures et 20 heures).
[9]  Les puéricultrices ont recueilli les urines des enfants à 9 heures, 11 heures, 15 heures et 17 heures.
[10]  Nous avons dû constater que l'exploitation de questionnaires ne peut être qu'une méthode complémentaire pour l'étude des conduites humaines.
[11]  Sans trop entrer dans les détails techniques, nous avons dosé le cortisol libre urinaire, selon la technique de M. Th. Pham-Huu-Trung (1970) qui consiste en l'absorption du cortisol libre sur le charbon dextran en présence de cortisol radioactif (marqué au tritium) lié à une protéine appelée transcortine. Les mesures de radioactivité sont faites au moyen d'un compteur à scintillation liquide. Les 17-hydroxycorticostéroïdes (ou 17-OHCS) sont dosés par la réaction de R.H. Silber et C.C. Porter (1954) spécifique de l'un des deux groupes principaux d'hormones glucocorticostéroïdes dont la principale est le cortisol. Les dosages de cortisol par compétition radioactive et de 17-OHCS (par la réaction de Silber) nous ayant donné des résultats très comparables, nous avons privilégié le dosage des 17-OHCS, beaucoup plus simple à mettre en œuvre pour un nombre important d'échantillons d'urines. Au total, plus de 40 000 dosages ont été ainsi réalisés.
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Les échanges


C'est à travers des échanges caractéristiques que les enfants expriment des comportements à valeur de message. On peut alors déterminer différents profils de comportement. Voici deux exemples d'échanges.

Emmanuel, Sullivan, Julian et Olivier

Vendredi 8 mars 1974 — 9 h 50

S'aidant d'une chaise, Emmanuel, 35 mois et demi, est monté sur un meuble haut d'un mètre. Puis il a sauté et s'est reçu sur des matelas en mousse.

À peine s'est-il relevé qu'il incline la tête sur l'épaule et sourit à Sullivan, 34 mois, qui le regarde à un mètre cinquante de distance. « Viens », lui dit Emmanuel. Sullivan sourit, mais ne bouge pas. Emmanuel remonte alors sur le meuble, lève puis abaisse les bras, tout en regardant Sullivan. Il saute, se redresse, se met sur les genoux et, de nouveau, incline la tête sur l'épaule, tout en souriant à Sullivan. Celui-ci répond par des paroles incompréhensibles et effectue le même mouvement.

Toujours sur les genoux, Emmanuel avance. Il se penche sur un livre dont il montre une image ; tout en vocalisant, il balance deux fois la tête de gauche à droite. Sullivan s'approche, s'accroupit et l'imite.

Emmanuel se redresse, court, monte sur le toboggan qui se trouve dans la pièce et tape des pieds. Sullivan le rejoint et agit de même. Deux autres enfants s'approchent et commencent aussi à taper des pieds, l'un sur le toboggan, l'autre sur le sol. Emmanuel sourit, descend du toboggan et marche, tout en balançant latéralement les bras, le buste et la tête. Ses gestes sont très prononcés. Enfin, il se laisse tomber. Sullivan, qui l'avait suivi, copie ses attitudes. Emmanuel se lève, regarde Sullivan et recommence à se balancer. Sullivan l'imite, puis, tendant le bras vers Emmanuel, fait « Pan ! » Emmanuel, alors, balance le buste avant de se laisser tomber. À quatre reprises, les enfants recommencent le même jeu.

Un troisième enfant, Julian, 34 mois, survient et danse devant les deux autres : tout en sautillant, il balance les bras et le haut du corps, sourit, puis se laisse tomber.

L'index pointé en avant, Emmanuel tend le bras vers Julian ; « Pan ! », fait-il en souriant et en balançant latéralement la tête. Julian, qui s'était relevé, se laisse alors retomber. Emmanuel s'assied et commence à taper des pieds sur le sol. Julian, Sullivan et un autre enfant l'imitent. Puis Julian se relève, immédiatement suivi par Emmanuel qui, de nouveau, fait « Pan ! » Julian se laisse choir. La scène se reproduit une seconde fois, exactement de la même manière.

Olivier, 35 mois et demi, arrive près du toboggan et, brusquement, frappe sept fois Sullivan avant de se laisser tomber.

« Pan ! » fait Emmanuel. Julian tombe. Par trois fois, la scène se reproduit. Puis Emmanuel remonte sur le toboggan et tape des pieds. Julian et deux autres enfants l'imitent. Sullivan (qui a reçu les coups) et Olivier (qui les a portés) ne participent pas à l'interaction…

À nouveau, Emmanuel fait « Pan ! » et Julian se laisse tomber.

Olivier ne participera pas aux échanges suivants : il regardera à distance Emmanuel et Julian, les bras ballants, d'abord, puis le pouce dans la bouche ; il ne cherchera plus à établir le contact avec les autres.

Depuis le toboggan, Emmanuel fait « Pan ! » ; Julian et un enfant se laissent tomber. Emmanuel leur adresse alors un sourire, tout en balançant la tête de droite à gauche. À leur tour, les deux autres sourient. Puis ils se lèvent. Une nouvelle fois, Emmanuel fait « Pan ! » Julian se laisse d'abord tomber ; ensuite, il se relève et vocalise (d'une manière très aiguë), tout en sautillant. Emmanuel continue de sourire puis, à son tour, sautille. « Pan ! » dit-il. Julian tombe. Emmanuel descend du toboggan, laissant Julian y monter. Celui-ci fait « Pan ! » Emmanuel tombe ; Julian glisse du toboggan, avant de rejoindre Emmanuel à terre. Celui-ci sourit, tout en dodelinant de la tête. Julian remonte alors sur le toboggan et, de nouveau, fait « Pan ! » Emmanuel lui répond de la même manière. Puis Julian redescend, se laisse tomber et fait « Pan ! », imité immédiatement par Emmanuel. Julian tombe et la même scène se répète par deux fois. Puis Julian se lève, tourne sur lui-même et rechute ; il se relève, tandis qu'une fois de plus, Emmanuel fait « Pan ! » Julian lui répond et les deux enfants tombent. À cinq reprises, le même échange se reproduit. Il est 10 h 11.

Pendant un moment, Emmanuel et Julian vont se poursuivre, jouer ensemble avec des éléments de construction. Au moment du repas (10 h 40), les deux enfants échangeront leurs cuillères et le contenu de leur assiette, sans qu'apparaisse entre eux un comportement pouvant être considéré comme une agression.

Avant les derniers échanges, Sullivan, qui a subi des agressions répétées, est resté seul, un doigt dans la bouche. Puis il s'est couché sur un matelas. De même, Olivier, l'agresseur de Sullivan, est resté seul, gardant, lui aussi, le pouce dans la bouche. Il s'est déplacé d'un bout à l'autre de la salle de jeux, s'arrêtant parfois pour regarder des enfants jouer avec divers objets ; mais il n'a pas cherché à établir le contact avec eux. Au cours de l'un de ces arrêts, il a détruit à coups de pied la construction d'un petit de 21 mois.

Pour un observateur non averti, ces vingt et une minutes de la vie de quelques enfants ne traduisent qu'une succession d'interactions apparemment banales et décousues. Pourtant, ces enchaînements de comportements se présentent d'une manière précise, sont exprimés par un individu donné et à un moment déterminé.

L'une des constatations les plus évidentes de cette observation est le puissant pouvoir attractif d'Emmanuel et sa capacité d'entraîner les autres. C'est lui qui a pris (ou repris) l'initiative dans des activités telles que se hisser sur le meuble et sauter, montrer les images d'un livre, monter sur le toboggan et taper des pieds, désigner du doigt et faire « Pan ! » Pendant tout le temps qu'ont duré ces actions, il n'a prononcé qu'une parole : « Viens. » En revanche, chaque fois qu'il s'est tourné ou dirigé vers un enfant, il a exprimé des successions particulières de mimiques, de postures, de gestes et de vocalisations qui ont entraîné chez l'autre des réponses de même forme où prédominaient le sourire, l'inclinaison latérale de la tête, les balancements des bras et du haut du corps.

Les comportements successifs d'Emmanuel s'enchaînent ainsi :


              	il incline la tête sur l'épaule, sourit, dit : « Viens » ;

              	il incline la tête sur l'épaule, sourit ;

              	il se penche sur un livre, montre une image en balançant la tête de droite à gauche, vocalise ;

              	il sourit, descend du toboggan, marche en balançant latéralement le haut du corps, se laisse tomber ;

              	il balance le buste, se laisse tomber ;

              	il tend le bras, fait « Pan ! », sourit, balance latéralement la tête.

            

Ces enchaînements se retrouvent généralement chez les enfants qui obtiennent souvent — et rapidement — le contact et qui sont rarement agressés. En revanche, les enfants qui expriment, dans les mêmes situations, une certaine violence, qu'elle soit appuyée ou répétée (Olivier), se retrouvent fréquemment coupés des autres ; de plus, ils entraînent l'isolement de ceux qui ont subi leurs agressions (Sullivan).

Voici un autre exemple d'échange où, cette fois, la menace apparaît clairement.

Emmanuel et Julian

Mardi 5 mars 1974 — 9 h 55

Emmanuel, debout sur un meuble, regarde Julian qui joue sur le sol. Un peu plus tôt, les deux enfants se sont trouvés en conflit à propos de ce meuble d'où ils aiment sauter sur des matelas. À quatre reprises, ils se sont porté des coups avec la main ou le bras.

L'index pointé en direction d'Emmanuel, Julian tend le bras et dit : « Pan ! » Emmanuel tombe et « fait le mort ». À son tour, Julian se laisse tomber, puis il se redresse et s'approche du meuble. Emmanuel se lève également ; il regarde Julian venir à lui ; lorsque celui-ci n'est plus qu'à un mètre cinquante environ, il ouvre brusquement et largement la bouche en émettant une vocalisation aiguë, très forte. Julian balance alors le haut du corps et, finalement, tombe. Emmanuel tape sur le meuble, chute, se relève aussitôt, marche. Julian, qui s'était relevé, se laisse retomber. Emmanuel (toujours sur le meuble) regarde Julian, s'assied, tape des pieds, se met debout, sautille et descend. Julian, allongé à terre, lui sourit et roule légèrement sur le côté en le regardant s'avancer. Emmanuel sourit également ; il se laisse tomber près de Julian et les deux enfants se vautrent l'un sur l'autre pendant dix secondes environ. Puis Emmanuel se relève, tourne sur lui-même et prend un ballon. Julian le poursuit, se saisit du ballon et pousse Emmanuel qui tombe. Puis il sourit, balance légèrement le buste et la tête ; finalement, et tandis qu'Emmanuel le regarde, il se laisse tomber. Emmanuel sourit, se relève et s'affaisse sur Julian : puis il se relève de nouveau, sourit en se balançant d'un pied sur l'autre. Julian suit Emmanuel, lui prend la main après avoir souri et incliné latéralement la tête et le buste devant lui.

Emmanuel et Julian vont ensuite se poursuivre et feuilleter un livre ensemble, remonter sur le meuble et rire en regardant le hamster dans sa cage, échanger des cuillerées de purée pendant le repas. Aucune agression ne se manifestera entre les deux enfants même si des menaces seront échangées.

Ici, on retrouve entre Emmanuel et Julian des échanges comparables à ceux de l'exemple précédent, mais des éléments nouveaux apparaissent, en particulier :


              	l'ouverture soudaine et large de la bouche, avec l'émission d'une vocalisation aiguë ; Emmanuel exprime cet enchaînement lorsque Julian s'approche à une certaine distance de la place qu'il occupe ;

              	la saisie du ballon par Julian, qui agit sans aucune sollicitation et qui, de plus, pousse Emmanuel au point de le faire tomber.

            

Lorsque deux enfants sont habituellement liés (ce qui, ici, est le cas), ces comportements (que nous qualifierons respectivement de menace et d'agression) n'apparaissent, le plus souvent, qu'à la suite d'un conflit avec agressions réciproques. Ils entraînent le recul et la rupture du contact, sauf lorsqu'ils sont peu prononcés et non répétés, comme dans cette deuxième série d'interactions entre Emmanuel et Julian, où prédominent les actes suivants : sourire, inclinaison de la tête sur l'épaule, balancement du haut du corps.

Plus généralement, l'observation systématique des enfants de 14-15 mois à 3 ans et 3 à 5 ans fait apparaître des comportements qui, d'une part, lient et apaisent et, de l'autre, entraînent la rupture du contact, le recul, la fuite et l'agression.
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Le lien et l'apaisement


L'offrande et les gestes de lien et d'apaisement

L'offrande

Souvent, le jeune enfant établit ou rétablit le contact avec les autres (puéricultrices ou petits de son âge) par un comportement d'offrande[1] ; celui-ci permet un échange apaisant après une période plus agressive. Il est aussi une canalisation de la menace.

Dans de nombreuses situations, l'enfant qui pleure et qui reçoit une offrande s'apaise immédiatement, même si celui qui offre est à l'origine des larmes[2].

Le comportement d'offrande se manifeste beaucoup plus souvent chez les enfants les plus attractifs (les leaders et les dominés dont les mécanismes ressemblent à ceux des leaders[3]) que chez tous les autres réunis.

[image: Montagner-9782100577309-BAT05Fig7.eps]Le comportement d'offrande joue un rôle important dans l'apaisement et l'entraînement du jeune enfant. Les six photographies montrent comment se sont succédé les interactions entre deux enfants à partir du moment où l'un (B) a offert à l'autre (A).
1 et 2 : Après que l'enfant B (24 mois) eut offert du pain à l'enfant A (20 mois), l'enfant A sourit (2).
3 et 4 : L'enfant A balance ensuite le haut du corps et se penche (3). L'enfant B fait la même chose (4).
5 et 6 : L'enfant B pose son visage sur le gant de toilette (5). C'est maintenant l'enfant A qui l'imite (6).
Les photographies sont tirées d'un film 16 mm.
Fig. 4.1  L'offrande.



Au total, exprimé seul ou en association avec d'autres actes apaisants, le comportement d'offrande débouche finalement sur des imitations réciproques (figure 4.1) ou sur des activités de coopération. Nous avons vérifié ce phénomène dans 87 % des cas chez les enfants de 2 à 3 ans. La tendance à l'imitation est parfois si forte que l'on retrouve fréquemment l'enchaînement suivant : un premier enfant offre à un second, puis en frappe un troisième ; celui-ci, peu après, est victime d'une nouvelle agression, portée cette fois par le deuxième enfant qui, même quand il est leader, imite donc le premier.

D'autre part, l'offrande joue un rôle particulièrement important dans le rétablissement d'échanges non agressifs entre deux enfants habituellement liés et qui, pour une raison ou une autre, se sont porté des coups à la suite d'un conflit. Ainsi avons-nous vu souvent un enfant offrir spontanément un objet à un de ses camarades les plus proches, bien qu'un différend l'ait momentanément séparé de lui. Dans 82 % des cas, les deux enfants ont ensuite échangé des objets, se sont imités mutuellement et ont exprimé des enchaînements apaisants, parfois mêlés de coups amortis, mais sans agressions appuyées. Entre eux, se sont développées des activités communes et des coopérations (s'aider à porter un matelas en mousse et à le faire basculer par-dessus une barrière, pousser ensemble le toboggan dans une direction choisie par l'un des deux enfants, construire la même tour ou façonner le même boudin de pâte à modeler, etc.).

Un enfant debout qui a offert à l'un de ses camarades, lui-même assis, accroupi ou allongé, s'est assis ou accroupi à ses côtés sans subir, dans 67 % des cas, ni protestation ni rejet.

Enfin, l'offrande a brisé un comportement d'agression dans 65 % des cas, celle-ci ne se manifestant alors que par des coups amortis ou portés dans le vide.

Notons d'autre part que, face à une pression émanant d'un enfant agressif, l'enfant normalement dominé (ou qu'un échange récent a rendu tel) répond souvent par une offrande.

Parfois, l'offrande n'est que simulée : par exemple, l'enfant prend une timbale et en verse le « contenu » dans celle de son voisin de table ; ou bien il feint de rechercher quelque chose dans ses vêtements, puis tend sa main (qu'elle soit ouverte ou fermée ne change rien, puisqu'elle est) vers un autre, en un geste d'offrande ; ou encore, il prend des miettes fictives sur la table ou sur lui-même et les porte à la bouche du voisin ; lorsqu'il a effectivement trouvé des miettes, celles-ci tombent souvent, ce qui n'empêche pas l'enfant de poursuivre son mouvement jusqu'à la bouche de son camarade.

Les enfants dominants-agressifs expriment et reçoivent des offrandes (simulées ou non) beaucoup plus rarement que les leaders. En outre, ces comportements se rencontrent davantage chez les dominés (qui s'adressent alors fréquemment à des leaders) que chez les dominants-agressifs[4].

L'offrande (ou la simulation de l'offrande) est un comportement qui permet d'établir et de renforcer le contact, puis de développer des échanges non agressifs. La tolérance prolongée de la présence de l'autre, les échanges d'objets, les imitations, les activités en commun, certaines formes de coopération s'enchaînent souvent après une offrande ou une simulation d'offrande, accompagnée ou non d'actes apaisants.

À la crèche, la simulation de l'offrande s'observe aussi chez les moins de 20 mois qui, par ailleurs, sont ceux qui offrent le plus fréquemment. Dans 83 % des cas d'offrande (simulée ou non), ces enfants ont été acceptés sans menace ni agression par les dominants plus âgés (de 28 à 36 mois) qui, en outre, leur ont permis de s'asseoir à côté ou en face d'eux, de les suivre dans leurs déplacements, etc. Dans 43 % des cas, le fait d'offrir a si bien empêché la menace et l'agression de se développer, que les tout-petits ont pu jouer avec les objets des dominants, ceux-ci les protégeant même en cas d'attaque. Notons que, si l'attitude de la famille ne change pas, ces petits deviendront de futurs leaders ou des dominés aux mécanismes de leaders entre 2 et 3 ans.

En revanche, les enfants du même âge (moins de 20 mois) qui, dans les mêmes situations, ne manifestent que rarement des comportements d'offrande très développés, se heurtent à des repoussements, à des menaces répétées ou à des agressions sitôt qu'ils s'approchent à une faible distance des dominants. D'une manière générale, ces enfants ont des comportements d'apaisement peu structurés et peu durables ; leurs agressions sont beaucoup plus spontanées et fréquentes que celles des tout-petits aux comportements d'apaisement développés.

À l'école maternelle (enfants de 3 à 6 ans), les comportements d'offrande, même s'ils sont moins fréquents qu'à la crèche, jouent encore un rôle important dans l'établissement et le renforcement des liens entre les enfants : ceux qui les expriment le plus fréquemment se situent également parmi les plus attractifs et les plus suivis, mais aussi parmi les dominés-craintifs.

Les autres actes de lien et d'apaisement

Outre l'offrande, l'établissement, le rétablissement ou le renforcement d'une communication non agressive reposent sur des actes caractéristiques, le plus souvent organisés en séquences[5]. Ces actes sont divers :

La caresse et le baiser : 64 % des caresses observées à la crèche ont été exprimées par des enfants habituellement apaisants (leaders et dominés aux mécanismes de leaders), à l'adresse d'autres enfants qui venaient de subir une agression ou de se faire prendre un objet ; dans 56 % de ces observations, les caresses ont entraîné l'arrêt des pleurs.

26 % des caresses ont été reçues par des enfants qui s'étaient isolés à la suite d'agressions ou de repoussements, ou par des enfants restant habituellement à l'écart (soit les plus petits de 14 à 20 mois, soit les dominés de 20 à 36 mois). Dans 65 % de nos observations, l'enfant caressé, qui s'était isolé de lui-même ou après un rejet, a répondu soit par un sourire, une offrande ou des paroles, soit en tendant le bras comme pour montrer quelque chose, ou en se levant et en suivant l'enfant qui avait caressé. La caresse apparaît le plus souvent au cours des séquences suivantes : s'accroupir — sourire — caresser ; pencher la tête sur l'épaule — sourire — caresser ; caresser — sourire — balancer la tête de gauche à droite.

Enfin, dans 10 % des cas, la caresse est apparue au cours de diverses interactions où prédominaient les actes d'apaisement.

Quant au baiser, s'il n'est pas encouragé par la puéricultrice ou l'institutrice, il est relativement peu fréquent à la crèche et encore moins à l'école maternelle, même lorsque les enfants ont été placés en activités libres.

À la crèche, d'autres actes s'apparentent, semble-t-il, à la caresse : poser, par exemple, un ou plusieurs doigts sur la joue ou le menton, prendre le menton dans la main, etc. Ces mouvements se rencontrent dans plus de 85 % des cas chez les petits de 14 à 22 mois qui sont habituellement très apaisants et chez les enfants plus âgés (2 à 3 ans) au profil de leader ou de dominé aux mécanismes de leader.

Prendre la main et prendre par le cou : ces gestes apparaissent à la crèche entre des enfants habituellement liés (frères et sœurs, enfants dont les familles sont amies), entre les leaders, entre les leaders et les plus petits ou entre les leaders et les dominés non agressifs.

Ces comportements sont le plus souvent mêlés à d'autres actes d'apaisement dont les plus fréquents sont le sourire, le balancement du haut du corps et l'inclinaison latérale de la tête et du buste.

Il arrive fréquemment que des enfants-leaders prennent par le cou ou par la main un autre enfant qui pleure ou qui geint après s'être fait enlever un objet. L'enfant en larmes s'apaise alors en quelques secondes. Dans certains cas, des enfants leaders prennent spontanément par la main un enfant qui se tient à l'écart, un ou plusieurs doigts dans la bouche (l'un des plus petits ou l'un des dominés). Dans plus de 78 % des cas, ce dernier accepte ensuite de suivre le leader.

À l'école maternelle (enfants de 3 à 4 ans et de 4 à 6 ans), ces comportements sont beaucoup plus fréquents — de deux à trois fois plus selon les classes. Sans doute sont-ils facilités par l'intervention des parents ou des institutrices.

Poser la tête sur l'épaule d'un autre (voir figure 4.2) : ce comportement a été observé dans 80 % des cas chez des enfants qui, au préalable, s'étaient « coupés » des autres (en ce cas, ils suçaient leur pouce dans leur coin, se couchaient sur la table ou sur le sol, semblaient absents) ou qui s'étaient retrouvés seuls, après le départ de leur interlocuteur. Il faut signaler que ce comportement n'a jamais été exprimé à l'égard d'un dominant-agressif et que l'enfant qui a posé sa tête sur l'épaule d'un autre a toujours reçu, en réponse immédiate, un sourire, une attitude du même type, une offrande ou des paroles. Dans 95 % des cas, les échanges entre les deux enfants n'ont ensuite comporté ni menace ni agression — du moins dans les trois minutes qui ont suivi le premier échange.

[image: Montagner-9782100577309-BAT05Fig8.eps]Le garçon C (27 mois), l'un des leaders, pose spontanément la tête sur l'épaule du garçon D (29 mois), enfant au comportement fluctuant (1). Celui-ci répond aussitôt en enfouissant son visage dans le dos et les cheveux du premier (2). Le sourire de l'enfant C s'accentue. Cette séquence marque le début d'une succession d'échanges non agressifs entre les deux enfants.
Fig. 4.2  L'un des comportements qui lient et apaisent.



Incliner latéralement la tête et le buste : ce comportement peut s'exprimer seul ou en association avec le sourire, le sourire et l'offrande, l'avancée des mains ouvertes l'une vers l'autre (voir figure 4.3), le toucher de la tête (voir figure 4.4) ou d'une autre partie du corps. Il peut également se rencontrer dans des séquences plus complexes comportant des balancements du haut du corps, des dandinements ou des battements de mains. Cela dit, dans plus de 90 % de nos observations[6], l'inclinaison de la tête sur l'épaule et l'inclinaison latérale de la tête et du buste, quand elles n'étaient pas précédées d'un geste de saisie, d'une menace ou d'une agression, ont entraîné l'établissement ou le renforcement d'un contact dépourvu de menace ou d'une agression, ont entraîné l'établissement ou le renforcement d'un contact dépourvu de menace ou d'agression. Il faut toutefois exclure le cas où l'enfant « sollicité » était en larmes ou victime récente d'une agression.

[image: Montagner-9782100577309-BAT05Fig9.eps]L'enfant C (leader), 27 mois, incline la tête sur l'épaule et avance les mains tournées l'une vers l'autre en direction du garçon E, 25 mois et demi (dominant-agressif), qui vient de subir une agression.
Fig. 4.3  Un comportement d'apaisement.



[image: Montagner-9782100577309-BAT05Fig10.eps]1. Christine (C), 33 mois, l'un des leaders, pose la main sur la tête de Patricia (P), 31 mois et demi, enfant dominé aux mécanismes de leader, quelques secondes après que celle-ci eut refusé la cuillerée de purée que lui proposait Christine. Auparavant, Patricia a reçu à six reprises une cuillerée de purée venant de Christine.
2. Christine enchaîne en inclinant latéralement la tête et le buste devant Patricia.
3. Patricia regarde Christine.
4. Puis elle accepte la cuillerée de purée de Christine.
Les photographies sont tirées d'un film 16 mm.
Fig. 4.4  La sollicitation corporelle.



Les réponses immédiates à l'inclinaison latérale de la tête et du buste sont variables. Il peut s'agir de réponses d'acceptation et d'apaisement ; en ce cas, l'enfant à qui est adressé le mouvement sourit, tend le bras (apparemment dans n'importe quelle direction, sauf dans celle de l'émetteur), parle (d'une manière généralement incompréhensible), admet que l'interlocuteur prenne un objet (qu'il tenait ou qui reposait près de lui), accepte une offrande (même quand il s'agit de nourriture). L'inclinaison latérale de la tête et du buste, le plus souvent accompagnée d'autres actes apaisants (parfois de paroles) et non mêlée de menaces et d'agressions, apparaît en particulier en face d'enfants isolés ou en larmes. La séquence motrice la plus fréquente est celle-ci : accroupissement devant l'enfant qui pleure (lorsque celui-ci est assis ou accroupi) — inclinaison latérale de la tête — sourire. Dans environ 40 %[7] des cas, l'enfant qui pleurait s'est calmé, même si, auparavant, il avait exprimé des menaces (ou des ébauches de menace) en direction de l'« émetteur ». Cette séquence motrice apparaît surtout chez les enfants les plus apaisants (leaders ou dominés ayant des mécanismes de leaders, dans 85 % des observations).

La réponse à l'inclinaison latérale de la tête et du buste peut également se traduire par des offrandes (précédées ou non des comportements déjà décrits — voir figure 4.5) ou par l'atténuation ou l'arrêt des menaces ébauchées.

[image: Montagner-9782100577309-BAT05Fig11.eps]1. Les deux enfants K, 24 mois, et L, 24 mois, échangent depuis plus de quatre minutes des sourires, des balancements du haut du corps, des mouvements de bras (comme ceux de K), des vocalisations et des paroles.
2. Soudain, l'enfant L se penche latéralement devant l'enfant K.
3. Trois secondes plus tard, l'enfant K donne son gâteau à l'enfant L.
Fig. 4.5  La sollicitation corporelle et l'offrande qu'elle peut entraîner.



Dans plus de 80 % des observations, l'établissement du contact, l'offrande et l'arrêt de la menace ont été suivis d'imitations ou d'échanges de gestes et de paroles où prédominaient l'ensemble des actes d'apaisement et de lien.

Dandiner et balancer le haut du corps : ce comportement peut se manifester après un isolement prolongé ou inattendu. L'enfant (d'après nos observations, un leader dans 51 % des cas et un dominé dans 42 % des cas) s'avance alors vers le groupe où se tient celui qui l'a dominé ou encore vers les enfants auxquels il est habituellement lié. Le dandinement s'accompagne souvent de balancements du haut du corps et, parfois, de vocalisations et de battements de mains et de pieds. Dans 88 % des cas, ce comportement entraîne d'abord le sourire puis, dans 77 % des cas, des gestes de même nature et enfin, dans 32 % des cas, une offrande. Dans ce contexte (l'enfant sort d'un isolement prolongé), nous n'avons remarqué, en deux ans, que 4 fois sur 68 des actes de menace ou de repoussement dirigés contre l'enfant « émetteur ».

Quand un enfant qui n'était pas isolé s'est mis spontanément à se dandiner au cours de ses déplacements, il a été imité et suivi (76 cas sur 169 en deux ans) soit par des enfants isolés, soit par des enfants engagés dans d'autres activités. Dans une telle situation, les menaces, les repoussements et les agressions appuyées n'apparaissent que très rarement entre les enfants qui se suivent ou qui se font face en se dandinant.

En deux ans, nous avons vu 108 fois un enfant se dandiner (parfois en balançant la tête de droite à gauche) avant de se pencher ou de s'accroupir devant un autre. Dans 68 % des cas, l'enfant qui se dandinait a pris un objet, sans entraîner de la part de l'autre ni menace ni repoussement. Quand l'enfant qui se dandinait était victime d'une menace ou d'un repoussement, l'autre (dans 15 % des cas) ne l'avait pas vu s'approcher ; dans 11 % des autres cas, ce dernier enfant était un dominant-agressif.

Au cours d'un conflit, ou après une situation de compétition ayant donné lieu à des agressions, nous avons vu 94 fois en deux ans des enfants au profil de leader se mettre soudain à se dandiner, balançant parfois le haut du corps ou sautant d'un pied sur l'autre. Dans 16 cas seulement, l'enfant s'est attiré des menaces de l'un des éléments du groupe. Dans tous les autres cas, il a provoqué des actes d'apaisement et des imitations chez les leaders et les dominés et n'a subi ni menace, ni repoussement, ni agression.

Enfin, dans 80 observations, c'est un enfant leader qui s'est dirigé en se dandinant (parfois en balançant le haut du corps) vers un tout-petit qui pleurait ou geignait ; dans 49 cas, il s'est accroupi devant le petit, puis l'a caressé. Celui-ci s'est ensuite apaisé, sauf dans 2 cas.

Le dandinement joue donc un rôle non négligeable dans l'établissement ou le rétablissement de la communication non agressive entre deux ou plusieurs enfants. Accompagné ou précédé de l'inclinaison latérale de la tête et du buste, du balancement latéral de la tête et des bras ainsi que du sourire, le dandinement provoque l'acceptation, l'attraction, l'entraînement et l'apaisement chez les autres enfants — à condition, bien sûr, que ceux-ci l'aient remarqué. Lorsque l'enfant sort d'une situation apaisante, ou lorsqu'il se dirige vers un groupe déjà constitué, le dandinement est souvent précédé de vocalisations et de battements de mains. Tout montre donc que l'enfant qui survient en se dandinant est ensuite plus facilement toléré par les autres, même les plus agressifs, et qu'il peut alors les entraîner ou prendre leurs objets, sans provoquer de refus, de menace ou d'agression.

Tourner sur soi-même : Il s'agit là d'un comportement apparemment banal qui, parfois, apparaît spontanément (tout comme les actes précédemment décrits) ou à l'occasion d'airs de musique ou d'activités proposées par la puéricultrice ou l'institutrice. Mais ce comportement est aussi observé dans d'autres situations.

Un enfant qui a été menacé, repoussé ou qui a subi une agression peut tourner sur lui-même lorsque l'agresseur vient dans sa direction ou se trouve encore à proximité. Dans 83 % des cas observés en deux ans (112 sur 135), l'enfant qui avait menacé, repoussé ou tapé n'a plus ensuite reproduit ces gestes. En revanche, il a tourné sur lui-même (32 fois), a amorcé une course (25 fois), s'est balancé (22 fois), a vocalisé (17 fois) ou a parlé (3 fois) ; 13 fois, il est parti sans exprimer de comportement particulier. Dans 74 % de nos observations, l'enfant qui a tourné sur lui-même a, par la suite, échangé des séquences d'actes, de vocalisations et, parfois, des paroles avec son agresseur. Mais aucune menace, aucune agression, aucun repoussement n'est alors apparu.

Le tournoiement se retrouve en particulier chez l'enfant leader qui, après avoir participé à une compétition en vue de conquérir un objet ou une situation, revient à proximité de ceux qui ont rivalisé avec lui.

Un enfant très agressif tourne également sur lui-même lorsqu'il a manifesté une agression à l'égard d'un autre, sous le regard d'une institutrice ou d'une puéricultrice. Dans plus de 87 % des cas, celles-ci ont alors exprimé une menace corporelle, une menace verbale brève ou un regard sévère et soutenu. Dans 12 % des cas seulement, elles ont répondu par une agression. Ces chiffres montrent que le fait de tourner sur soi-même désamorce aussi l'agressivité des adultes.

Tapoter avec une cuillère, une auto ou un autre objet, sur la tête ou le bras d'un enfant assis ou debout, tout en exprimant un sourire ou un balancement latéral de la tête : cette attitude entraîne également chez l'enfant de 2 à 3 ans, un sourire, une imitation, une offrande, une succession de balancements de la tête et du buste, ou de secouements de tête.

La séquence qui a le plus fréquemment entraîné ce type de réponse est celle-ci : tapoter sur la tête du voisin — attendre quelques secondes — sourire lorsque l'autre se tourne vers l'« émetteur » — tapoter une nouvelle fois — détourner, balancer ou secouer la tête. Souvent, ce comportement est perçu comme une menace par les enfants qui ont subi une forte agression, par les dominants-agressifs et certains des tout-petits.

Fléchir plusieurs fois les jambes devant un ou plusieurs enfants et s'en aller en tournant le dos, tout en agitant un objet ou en se le plaçant sur la tête ou devant le visage : cette séquence provoque également le sourire, l'imitation, l'entraînement (dans 81 % des cas, pour ces deux dernières manifestations) ou l'un ou l'autre des actes d'apaisement déjà cités.

Les réponses immédiates aux comportements de lien et d'apaisement qui viennent d'être décrites sont suivies d'enchaînements divers qui mettent en présence l'« émetteur », le « receveur » et d'autres enfants. Ces enchaînements permettent de tirer un certain nombre de conclusions sur la valeur de séquences qui, au premier abord, semblent parfois bien banales.

Les enchaînements de comportements apaisants

Damien, Lionel, Frédéric et Catherine — 9 h 26

Damien, 18 mois (enfant au comportement fluctuant), est assis et feuillette un livre. À deux mètres de lui, Lionel, 20 mois (enfant apaisant, au profil de leader), jette des billes devant lui. Les deux enfants, bien qu'habituellement liés, sont parfois en conflit, et plus particulièrement le lundi, lorsqu'ils se retrouvent après deux jours passés dans leurs familles respectives (d'une manière générale — et nous y reviendrons — le changement de rythme et de cadre de vie durant le week-end se traduit par une augmentation de la fréquence des conflits et des agressions entre enfants). Or nous sommes lundi. Damien regarde Lionel ; tout en souriant, il tend le bras vers lui, main en pronation[8]. Lionel se dirige vers Damien ; il jette quelques billes dans la direction opposée et rit. À son tour, Damien rit. Puis il se lève. En le regardant, Lionel incline latéralement, puis balance (toujours latéralement) et secoue la tête. Damien l'imite. Lionel, alors, agite la tête et jette des billes. Damien ramasse divers objets — qu'il jette ensuite.

Frédéric, 22 mois (enfant leader), accourt et reproduit les mêmes gestes. Lionel fait rouler quelques billes, puis les jette. Damien et Frédéric l'imitent. Lionel balance le haut du corps, se dandine, sourit et vocalise. Damien l'imite. Lionel s'en va, tout en inclinant la tête sur l'épaule, en balançant latéralement les bras et en se dandinant. Damien le suit en l'imitant. Lionel sourit en direction de Damien, incline légèrement la tête et, de nouveau, jette quelques billes. Damien sourit et, par deux fois, lance divers objets. Lionel fait de même. Damien sourit et tourne sur lui-même. Lionel le regarde ; tout en souriant, il balance le haut du corps, latéralement et d'avant en arrière. Damien l'imite, puis, de nouveau, jette des objets. Lionel fait la même chose ; puis il sourit. Damien sourit également et Lionel sautille, suivi de Damien qui, en outre, tourne sur lui-même. Les deux enfants se sourient. À son tour, Lionel amorce un mouvement pour tourner sur lui-même ; mais, tout en riant, il part en courant. Damien le suit ; il rit également. Les deux enfants se retrouvent face à face (distants de deux mètres environ). Tout en riant, ils se jettent des objets. Nous comptons onze jets.

Frédéric vient alors vers Lionel ; il se dandine, se tortille. Lionel lui sourit et incline légèrement la tête sur l'épaule. Frédéric l'imite. Damien tourne sur lui-même et se laisse tomber, suivi de Lionel. Damien se relève et, de nouveau, tourne sur lui-même. Lionel et Frédéric l'imitent. Puis Frédéric s'en va en battant des mains. Lionel ébauche un mouvement similaire, puis il court derrière Frédéric, suivi par Damien.

Catherine, 24 mois (comportement fluctuant), se joint à la course ; elle suit Damien. Ce dernier se retourne. Lionel, qui le précède, se retourne également et lui sourit, tout en continuant de courir derrière Frédéric. Puis, sans que rien n'ait permis de le prévoir, Catherine agrippe Damien par le cou et lui mord la tête. Ensuite, elle le caresse, lui sourit tout en lui tapotant le menton avec un objet. Enfin, elle s'en va.

Pendant ce temps, Frédéric et Lionel poussent ensemble un carton. Damien jette un objet en direction de Lionel (qui ne remarque pas le geste) et va vers lui tout en souriant ; arrivé à un mètre environ, il tourne sur lui-même. Lionel lui sourit. Les deux enfants se poursuivent, s'imitent, échangent les mêmes séquences d'actes sans qu'apparaisse entre eux la moindre agression. Il est 9 h 40. Pendant les quatorze minutes de leurs jeux, aucun des deux enfants ne s'est exprimé verbalement. Ils resteront ensemble pendant vingt-six minutes encore sans se parler et sans se porter d'agression.

Emmanuel, Laurent et Stéphane — 9 h 34

Allongé sur le sol, Emmanuel, 33 mois (enfant dominé aux mécanismes de leader), fait rouler son auto. Laurent, 34 mois (profil de leader), se dirige vers lui tout en se dandinant et en balançant latéralement le buste. Puis, alors qu'il se penche vers Emmanuel qui l'a regardé s'avancer, il incline latéralement le buste, s'allonge à côté de son camarade, sourit et, doucement, prend l'auto. Emmanuel n'offre aucune résistance et n'émet aucune protestation. Les deux enfants se sourient. Laurent caresse Emmanuel qui secoue la tête. Laurent l'imite et montre l'auto en souriant. Emmanuel sourit, Laurent tend son bras libre et pointe le doigt (comme pour désigner quelque chose, mais le doigt montre le plafond, nu à cet endroit). Emmanuel sourit et l'imite. Laurent se relève et monte sur la table. Emmanuel le suit. Laurent sautille, secoue et balance latéralement le buste et les bras, sourit, vocalise. Emmanuel l'imite. Laurent regarde Emmanuel qui fait les mêmes gestes, s'agenouille et pose la tête sur la table. Laurent agit de même et, tout en s'approchant un peu plus d'Emmanuel, balance la tête de droite à gauche. Emmanuel sourit et se met à plat ventre en balançant latéralement la tête et le buste. Laurent se lève brusquement, va ouvrir une porte et regarde Emmanuel qui se lève aussi et s'avance vers lui. Laurent sourit, ferme la porte, tourne sur lui-même, incline la tête sur l'épaule, balance latéralement les bras et se met à courir. Emmanuel ouvre la porte à son tour et effectue les mêmes gestes que Laurent. Les deux enfants se poursuivent en riant pendant quinze secondes. Puis, Emmanuel ouvre de nouveau la porte, imité par Laurent. Emmanuel recommence, Laurent aussi. Ce dernier ouvre encore la porte, penche et balance latéralement la tête devant Emmanuel, puis se met à courir en souriant et va se jeter sur un matelas. Emmanuel ouvre la porte à son tour, hoche la tête de gauche à droite, se dandine en balançant latéralement les bras, court et va se jeter sur le matelas à côté de Laurent. Celui-ci se lève, va ouvrir et fermer la porte, revient en balançant latéralement les bras de façon très accentuée, sourit et se jette sur le matelas. Emmanuel fait la même chose. Les deux enfants jouent encore une fois à ouvrir et à fermer la porte, puis à se jeter sur le matelas.

Emmanuel monte ensuite sur une table, saute d'un pied sur l'autre, balance latéralement les bras, incline la tête sur l'épaule puis la balance rythmiquement en même temps qu'il sautille. Laurent monte sur la table. Emmanuel saute en vocalisant. Laurent tourne sur lui-même et sautille en vocalisant. Emmanuel balance latéralement les bras, dodeline de la tête, sautille et vocalise. Laurent l'imite. Emmanuel descend de la table, se jette sur le matelas et court ouvrir la porte. Laurent le suit et fait la même chose. Emmanuel revient sur le matelas, monte sur la table, sourit, saute d'un pied sur l'autre, balance latéralement le buste, la tête et les bras, saute de la table en vocalisant. Laurent se dirige vers Emmanuel puis vers le paravent qui sépare la salle de jeux en deux parties. Laurent pousse le paravent et avance. Emmanuel vocalise en se tournant vers Laurent qui le regarde ; puis il se laisse tomber sur le matelas. Laurent court et se place à côté d'Emmanuel. Les deux enfants se retrouvent l'un sur l'autre. Laurent tapote Emmanuel qui se lève et part en souriant, tout en se dandinant et en balançant les bras.

Stéphane, 19 mois, qui était resté à l'écart des autres depuis son arrivée à la crèche, commence aussi à se dandiner, à secouer latéralement la tête, à pencher le buste en avant, à tourner sur lui-même, à balancer latéralement les bras ; puis il suit Emmanuel. Laurent court derrière Emmanuel tout en balançant le haut du corps.

Il est 9 h 46. Les interactions entre Emmanuel et Laurent ont duré douze minutes. Aucune menace, aucune agression n'apparaîtra entre ces deux enfants durant toute la matinée.

Les échanges les plus riches, les plus fréquents et les plus durables se retrouvent chez les enfants qui expriment les mêmes enchaînements d'actes que ceux de Damien et de Lionel d'une part, d'Emmanuel et de Laurent de l'autre.

L'inclinaison de la tête sur l'épaule, l'inclinaison latérale du buste, les balancements latéraux de la tête, du buste et des bras, les dandinements, les sautillements, les tournoiements sur soi-même et les sourires entraînent l'acceptation de l'autre et le renforcement des liens entre deux enfants. Ces enchaînements, ou séquences motrices, constituent une invitation permanente à s'approcher, à s'imiter, à se donner des objets et à participer ensemble à de multiples activités. Les interactions et les échanges ainsi créés sont dépourvus d'agression, même si quelques actes de menace y sont parfois mêlés, surtout lorsque l'un des deux enfants (ou les deux) sort d'un conflit. L'« émetteur » et le « receveur » sont, dans les échanges apaisants, à l'écoute permanente l'un de l'autre : une séquence d'actes apaisants, suivie d'une activité (par exemple, courir, ouvrir une porte, etc.), entraîne aussitôt, ou dans un délai de quelques secondes, un enchaînement parfois tout à fait identique, souvent très proche. Notons qu'un acte peut être escamoté ou avoir, dans la séquence, une position différente par rapport aux autres.

Nos observations nous ont permis de constater que, neuf fois sur dix, de nouveaux enfants viennent, au moins temporairement, se mêler à de tels échanges. Lorsque ces enfants expriment eux-mêmes des enchaînements d'actes apaisants, identiques ou comparables à ceux de l'« émetteur » et du « receveur », les échanges débouchent sur des activités communes telles que pousser ensemble, vocaliser ensemble, participer à la construction d'une même tour, façonner ensemble des boudins de pâte à modeler, etc. En revanche, lorsqu'un enfant au comportement fluctuant (comme Catherine) ou agressif intervient, les échanges sont le plus souvent interrompus entre l'« émetteur » et le « receveur ». Ils peuvent reprendre lorsque l'intervenant exprime ensuite des actes d'apaisement à l'égard de l'enfant qui a subi son agression (Catherine à l'égard de Damien, par exemple).

Nous verrons plus loin, à propos des profils de comportement, que les enchaînements d'actes d'apaisement jouent un rôle essentiel dans l'attractivité et la capacité d'entraîner des jeunes enfants[9].

Cependant, parmi les enfants les plus petits, seuls certains essaient souvent d'imiter les grands (2 à 3 ans). Ces petits organisent en quelques mois leur comportement en séquences d'actes d'apaisement non mêlés de menaces ou d'agressions ; parallèlement, ils sont peu repoussés ou agressés et sont eux-mêmes parfois imités par les plus âgés. Dans tous les cas, ils deviennent leaders entre 2 et 3 ans, ce qui n'est pas le cas des petits dont les agressions sont fréquentes et dont les enchaînements d'actes apaisants sont assez rares et mêlés soit de menaces et d'agressions, soit d'actes de crainte et de fuite.

L'apparition précoce et fréquente des actes qui entraînent et renforcent les échanges non agressifs entre jeunes enfants laissés en activités libres, semble être un facteur essentiel de l'acceptation d'un petit dans les activités d'enfants plus âgés.

La sollicitation

Nous avons vu que certains actes d'apaisement provoquent souvent l'attention d'un autre enfant, de même qu'ils sont à l'origine d'un échange d'actes non agressifs ou de paroles. Ces mêmes actes peuvent aussi entraîner l'offrande d'un objet, sans que l'enfant « émetteur » ait eu nécessairement l'intention de solliciter cet objet (voir figure 4.5). Il semble que, depuis l'apprentissage de la marche jusqu'à l'âge de 4 ans, ces mouvements soient de plus en plus souvent exprimés avec l'intention de solliciter l'attention, la participation à une activité, un objet détenu par un autre ou une situation enviée. Les paroles qui accompagnent ces actes prouvent, dans le cas d'enfants de 3 à 5 ans, qu'il s'agit bien d'un comportement de sollicitation.

Yannick et Patricia (figure 4.5)

Yannick et Patricia ont le même âge : 24 mois. Tous deux sont habituellement apaisants. Depuis deux minutes environ, ils échangent des sourires, balancent (latéralement ou d'avant en arrière) le buste et les bras, secouent la tête, vocalisent et émettent quelques paroles. Soudain, Yannick se penche et, tourné vers Patricia, incline la tête sur l'épaule. Patricia regarde Yannick, les bras levés de part et d'autre de la tête. Trois secondes plus tard, elle lui donne son morceau de gâteau. Pourtant, d'après les échanges précédents, rien ne permettait de croire que Yannick sollicitait le gâteau. De plus, il reculera au moment de l'offrande — qu'il finira néanmoins par accepter, après quatre à cinq secondes d'hésitation.

Cette première observation montre que l'inclinaison latérale de la tête (utilisée pour établir ou renforcer un contact) se double, au cours de la deuxième année et chez l'enfant « receveur » d'une autre signification : la sollicitation d'objets.

Frédéric et Damien

Depuis leur arrivée à la crèche, Frédéric, 22 mois (habituellement très apaisant), et Damien, 18 mois (comportement fluctuant), se sont poursuivis, sont montés sur une table, ont vocalisé ensemble en sautillant, se sont assis l'un à côté de l'autre et ont joué avec des éléments de construction. Puis, Frédéric s'est levé, a couru tout seul, s'est assis à trois mètres environ de Damien qui n'a pas changé de place.

Damien, alors, se redresse. Il tient une auto et regarde Frédéric jouer avec les éléments. Pendant quatre secondes environ, Frédéric, à son tour, regarde Damien ; puis il va se mettre devant lui. Damien ne quitte pas Frédéric des yeux. Quant à Frédéric, le regard posé sur l'auto de Damien, il incline soudain latéralement la tête et le buste avant d'avancer lentement la main tendue vers la petite voiture jusqu'à la toucher. Mais il ne cherche pas à la saisir. Damien baisse les yeux, avance légèrement le bras, ouvre les doigts et se laisse prendre le jouet sans aucune résistance. Frédéric sourit, Damien aussi ; puis il suit Frédéric dans ses déplacements.

Contrairement à l'exemple précédent, il semble qu'ici Frédéric ait volontairement sollicité l'objet tenu par Damien. Cette séquence, que l'on peut observer très fréquemment chez les enfants leaders de 2 à 3 ans, se décompose de la façon suivante : regard posé sur l'objet pendant quelques secondes — inclinaison latérale de la tête (seule ou accompagnée du buste) — avancée de la main vers l'objet convoité (on le touche presque ou on le tapote, mais sans le prendre).

Éric, Laurent et Emmanuelle (figure 4.6)

Éric, 36 mois (profil de leader), tient le pied d'une table tripode qui est renversée sur une autre. Il repousse tous ceux qui s'approchent de lui. Laurent, son frère jumeau (autre leader), occupe le pied central de la table et a un comportement similaire. Le troisième pied est libre. Éric a posé la plaquette de jeu « Lego » sur laquelle, quelques minutes plus tôt, il emboîtait des éléments de construction. Emmanuelle, 26 mois (habituellement dominée), s'avance lentement vers lui, regarde la plaquette, incline latéralement la tête et le buste. Elle parle. Éric a d'abord un geste pour la repousser puis, quatre secondes plus tard, il lui donne la plaquette. Emmanuelle s'en va alors avec le sourire, tandis qu'Éric la regarde.

[image: Montagner-9782100577309-BAT05Fig12.eps]1. Emmanuelle (Em), 26 mois, enfant dominée aux mécanismes de leader, vient se placer devant Éric (E) 36 mois, l'un des leaders, tout en inclinant latéralement la tête et le buste.
2. Quelques secondes plus tard, Éric donne à Emmanuelle la plaquette qui reposait sur la table.
Fig. 4.6  La sollicitation corporelle.



Emmanuel, Julian et Olivier

La puéricultrice a fait s'asseoir à une table Emmanuel, 32 mois, Julian, 30 mois et demi, et Olivier, 32 mois (les deux premiers enfants ont des profils de leaders ; Olivier est dominant-agressif). Emmanuel est au milieu ; la puéricultrice lui donne un ballon à gonfler ; les deux autres reçoivent chacun une auto attractive. Cinq secondes plus tard, Olivier se penche vers Emmanuel et, poussant sa petite voiture, l'abandonne devant lui (ce comportement est celui qu'exprime le plus souvent Olivier à l'égard d'un enfant leader, dans une telle situation). Emmanuel cache alors son ballon sous la table et avance le buste. Olivier tente de se saisir du ballon. Emmanuel s'écarte, détourne la tête et le buste et conserve cette attitude pendant vingt secondes environ ; mais il continue de jouer avec le ballon.

Lorsqu'Emmanuel reprend sa posture initiale, Olivier incline latéralement la tête et le buste devant lui, tout en lui présentant son auto (le buste d'Olivier est très incliné). Emmanuel le regarde pendant deux secondes, puis lui donne son ballon en même temps qu'il prend l'auto. Aucune menace, aucune agression n'apparaîtra ensuite entre les deux enfants.

Julian, Olivier et Arnaud

La puéricultrice a fait s'asseoir sur un tapis Julian, 34 mois et demi (profil de leader), Olivier, 36 mois (dominant-agressif), et Arnaud, 26 mois et demi (l'un des plus dominés). Elle remet une auto attractive à Julian, une autre à Arnaud et une auto banale en plastique à Olivier. Comme dans l'exemple précédent, Olivier se penche vers Julian, pousse sa petite voiture et l'abandonne devant Julian. Celui-ci détourne la tête et le buste en serrant son jouet sur sa poitrine. Olivier se tourne alors vers Arnaud et lui prend son auto. Arnaud ne présente aucune résistance et n'émet aucune protestation. Olivier se tourne vers Julian, incline latéralement la tête et le buste devant lui et sourit. Quatre secondes plus tard, Julian pousse son auto vers Olivier qui effectue le même geste dans sa direction. Puis, à deux reprises, les enfants échangent leurs autos. Aucune menace, aucune agression n'apparaîtra entre eux.

L'inclinaison latérale de la tête et du buste, accompagnée ou non d'un sourire, d'une offrande ou d'autres attitudes apaisantes, de vocalisations et de paroles, se manifeste de plus en plus souvent entre 14 mois et 3 ans chez un enfant qui a vu un objet habituellement attractif entre les mains d'un autre. L'inclinaison latérale de la tête a donc non seulement une fonction d'apaisement, d'établissement et de renforcement d'un contact non agressif, mais encore (et de plus en plus, de 1 à 3 ans) une fonction de sollicitation. Ce geste a entraîné l'offrande dans 55 % des cas observés par nous-mêmes. Ce pourcentage est une moyenne : il peut atteindre 70 % quand le groupe comprend 5 ou 6 enfants-leaders pour 1 ou 2 enfants très agressifs. Lorsque l'« émetteur » a un profil de leader, l'inclinaison latérale de la tête et du buste peut même entraîner un comportement d'offrande chez un enfant à qui, pourtant, elle n'était pas adressée. Cependant, ce mouvement n'entraîne pas forcément à lui seul un contact non agressif durable — et, à plus forte raison, une offrande. En effet, les actes qui précèdent et qui suivent l'inclinaison peuvent faciliter ou empêcher la communication non agressive et l'offrande.

Certaines séquences, quand elles sont jointes à l'inclinaison latérale de la tête et du buste, facilitent l'offrande. Voici un exemple de ce processus.

L'enfant solliciteur est debout et se dirige vers un de ses camarades, également debout, qui joue avec un objet. Le premier enfant marche en se dandinant, en balançant les bras et la tête latéralement. Puis, l'autre l'ayant regardé venir, le premier avance lentement la main vers l'objet, le montre du doigt ou le tapote, sans chercher à le saisir. Ensuite, il incline latéralement la tête et le buste, parfois de façon très prononcée, sourit et se penche vers l'objet. Lorsque les deux enfants ne sont pas agressifs, l'enfant sollicité donne (ou se laisse prendre) l'objet dans plus de 80 % des cas.

Les séquences, cependant, peuvent s'agencer différemment. Par exemple : l'enfant solliciteur est debout et se dirige vers un autre qui joue avec un objet en position assise ou accroupie. Le premier enfant exprime le même enchaînement d'actes que dans le scénario précédent. Ensuite, il s'accroupit devant l'autre, avance lentement la main vers le jouet, la paume glissant sur le sol ; il montre alors l'objet (ou le tapote), mais sans chercher à le saisir. Ici aussi, le pourcentage d'offrande est de l'ordre de 80 %.

Certains actes, nous l'avons dit, contrarient les effets de communication et d'offrande, habituellement liés à l'inclinaison latérale de la tête et du buste. Par exemple, lorsque l'enfant qui convoite un objet avance brusquement la main ou tend celle-ci en pronation pour s'en saisir, il essuie un refus, un repoussement ou une menace, et cela dans 85 % des cas. Le fait qu'il ait ou non souri, incliné la tête latéralement ou exprimé l'une des séquences d'actes d'apaisement que nous avons décrites ne change rien à la réponse. Si de tels enchaînements peuvent être exprimés par tous les enfants, ils caractérisent essentiellement les dominants-agressifs et les dominés-agressifs.

D'une manière plus générale, le refus, le repoussement, la menace ou l'agression sont provoqués : par l'incorporation d'actes de menace et de tentatives de saisie à la séquence d'actes d'apaisement ; par la brusque arrivée de l'enfant solliciteur, surtout lorsque cette arrivée est suivie d'un contact physique avec l'enfant sollicité : par l'enchaînement précipité des actes d'apaisement.

En d'autres termes, l'offrande et les échanges non agressifs sont empêchés quand l'enfant solliciteur présente un comportement ambigu[10]. Nous verrons plus loin que l'ambiguïté dans l'expression corporelle et la brusquerie dans le mouvement sont aussi des facteurs qui empêchent ou désorganisent les relations de l'enfant avec l'adulte.

Cependant, au cours de nos recherches sur les enfants de 2 à 3 ans, nous avons pu en 3 ans observer 27 cas où un mélange d'actes apaisants et de menaces entraînait l'approche et l'offrande d'un second enfant, en même temps que le départ d'un troisième.

Chaque fois, l'enfant qui s'approchait était lié à l'« émetteur », tandis que l'enfant qui s'écartait (la plupart du temps un dominant-agressif) était auparavant en conflit avec lui. Ce type de comportement tend à montrer qu'en face d'une attitude ambiguë, l'enfant répond en fonction de ses liens habituels avec autrui. Dans une perspective d'offrande, les échanges antérieurs entre l'« émetteur » et un autre enfant sont donc déterminants. La situation du moment passe alors au second plan.

Nous avons souvent retrouvé ce type de processus chez les petits âgés de 14 à 20 mois quand ils sont placés à côté ou en face d'éléments plus âgés. Par exemple, lorsqu'un enfant leader tapote avec la main ou un objet la tête d'un petit, ce dernier sourit et, dans 41 % des cas, offre l'un de ses jouets. En revanche, en face d'un enfant dominant-agressif ou dominé-agressif, le petit pleure, se détourne ou s'en va et n'offre que rarement.

Notons, par ailleurs, que demander avec la main en supination[11] est un comportement assez peu répandu avant 2 ans, mais de plus en plus rencontré chez l'enfant de l'école maternelle. Ce dernier, en outre, a de plus en plus tendance à formuler verbalement sa demande. Ces deux manières de procéder dépendent, tout comme chez les tout-petits, des actes qui précèdent, mais aussi des liens qui unissent habituellement les enfants. De plus, le profil de comportement du solliciteur joue également un grand rôle dans les échanges.

Cependant, on retrouve chez les enfants d'école maternelle les mêmes séquences de sollicitation qu'à la crèche. En effet, malgré le développement du langage, quand un enfant âgé de 3 à 6 ans réclame un objet, une friandise ou même l'attention, il incline souvent latéralement la tête et le buste et utilise les mêmes enchaînements d'actes et d'apaisement et de lien qu'à la crèche. Les observations suivantes le confirment.

Marie-Dominique et Youssef

Marie-Dominique, 4 ans, est assise près de Youssef, 4 ans, enfant d'origine algérienne (nous verrons, grâce à cet exemple, que les différences d'origine ne semblent pas jouer un rôle important chez les enfants). Youssef mange une brioche. Soudain, Marie-Dominique incline latéralement la tête et le buste (ses gestes sont très prononcés) devant le petit garçon, tout en regardant la brioche ; elle ne parle pas et, hormis son geste, ne présente aucune expression, pas même un sourire. Youssef la dévisage pendant deux secondes environ, puis lui offre un morceau de sa brioche. Après avoir mangé, Marie-Dominique sollicite une nouvelle fois Youssef par le même comportement et obtient encore un morceau de brioche. À la sollicitation suivante, Youssef lève le bras, la paume de la main tournée vers la fillette. Marie-Dominique se redresse et détourne légèrement la tête. Youssef offre un nouveau morceau de sa brioche.

Puis, Marie-Dominique tend le bras vers la pâtisserie, la main en pronation, avant d'incliner latéralement la tête et le buste devant Youssef. Cette nouvelle succession d'actes entraîne un refus de Youssef qui, ensuite, n'offre plus à Marie-Dominique.

Ouassila, Zaoua et Abdel

L'institutrice dépose un chocolat sur le sol, sans avoir été vue par les enfants, laissés en activités libres depuis quinze minutes environ. Ouassila, 4 ans, trouve le chocolat, puis le met dans sa poche. Elle s'assied par terre. Zaoua, 4 ans, qui, également, a vu le chocolat, vient s'asseoir à côté de la petite fille, puis incline latéralement la tête et le buste de façon très marquée (le visage est presque à l'horizontale) devant elle. Ouassila détourne la tête. Zaoua lui touche légèrement la joue puis, sans aucune parole, s'incline latéralement de plus en plus profondément devant elle, présente la main en supination, accentue encore l'inclinaison du buste, étend le bras gauche et balance la tête de droite à gauche. Ouassila la regarde puis mange un peu de chocolat. Zaoua, qui s'est redressée, refait son geste de sollicitation muette, tête penchée à droite, puis à gauche, puis à droite de nouveau ; elle avance la tête vers le chocolat. Ouassila tend le bras vers sa droite, parle, détourne la tête. Zaoua demande une nouvelle fois. Abdel, 4 ans, vient se mettre à genoux devant Ouassila et sollicite, comme Zaoua. Ouassila les regarde et offre un morceau de chocolat à Abdel, puis à Zaoua. Elle en donnera encore trois fois à Zaoua.

Même si le langage occupe une place de plus en plus prépondérante dans les communications entre enfants de 3 à 6 ans à l'école maternelle, l'inclinaison latérale de la tête et du buste ainsi que les balancements de la tête, du buste et des bras, le dandinement, le tournoiement sur soi-même, le sautillement, les touchers légers de la tête, du haut du corps et des bras, continuent à jouer un rôle important dans l'acceptation, l'entraînement et l'offrande. En effet, même si certains enfants, essentiellement dans la salle de classe, attirent et entraînent par leur langage développé ou leur « production scolaire » (beaux dessins, constructions élaborées, etc.), la plupart des élèves attractifs (c'est-à-dire recherchés et suivis) sont ceux qui, au cours de communications et de contacts, expriment les mêmes séquences d'apaisement et de lien que les petits de la crèche. Nous avons aussi remarqué que ces séquences surgissaient sans cesse entre les enfants de l'école primaire (de 6 à 11 ans) dans les cours de récréation. Il semble donc que ces attitudes, même chez les plus âgés, remplissent également des fonctions d'acceptation, de sollicitation, d'attention et d'entraînement. En outre, certaines de ces séquences jouent un rôle non négligeable dans les rapports adultes-enfants.

Les conséquences d'un refus ou d'une absence de réponse à une sollicitation

Il arrive cependant qu'une séquence de sollicitation se heurte à un refus ou à une absence de réponse apaisante[12]. Confronté à une telle situation, l'enfant solliciteur peut réagir en s'isolant, en menaçant et en saisissant l'objet convoité (voir figure 4.7). Il peut également développer des agressions à l'encontre de l'enfant sollicité ou d'un autre. Apparemment contradictoires, les tendances qui consistent, d'une part, à s'isoler, de l'autre, à exprimer une agression, dépendent aussi du profil de l'enfant solliciteur, des liens qui l'unissent habituellement au sollicité, et des événements que l'un et l'autre viennent de vivre.

[image: Montagner-9782100577309-BAT05Fig13.eps]1. Le garçon P, 25 mois, dominant-agressif, sollicite la fillette O, 16 mois, dominée aux mécanismes de leader, qui ne le regarde pas.
2. N'ayant pas reçu de réponse, l'enfant P se saisit du coussin qu'il convoitait en ouvrant largement la bouche et en émettant une vocalisation aiguë.
Fig. 4.7  L'absence de réponse à une sollicitation est souvent suivie d'une menace et d'un acte de saisie.



Au cours de nos observations, face à un refus, l'enfant s'est isolé dans un peu plus de 26 % des cas (six fois sur dix, il s'est mis un ou plusieurs doigts dans la bouche ; deux fois sur dix, il s'est allongé à même le sol, sur un tapis ou sur une table, plus ou moins recroquevillé sur lui-même ; dans les autres cas, il s'est déplacé ou a joué seul, à l'écart des autres enfants). Ceux qui ont réagi de la sorte sont :


              	les plus petits (14 à 20 mois) face aux plus dominant de 26 à 36 mois ;

              	les dominés face aux dominants ;

              	les leaders face aux dominants-agressifs, après qu'ils eurent subi une agression ou essuyé plusieurs refus successifs à leurs sollicitations.

            

Après un refus ou une absence de réponse à diverses tentatives de sollicitation, l'isolement des leaders a toujours été bref (n'excédant que rarement une minute), alors que celui des petits et des dominés a duré plus longtemps (parfois une dizaine de minutes, à moins qu'un autre enfant ne soit venu les solliciter).

La tendance qui consiste à s'emparer de l'objet convoité ou à exprimer une agression face à un refus de sollicitation ou d'offrande a été observée dans un peu plus de 39 % des cas ; elle a été remarquée :


              	chez les dominés-agressifs, les dominants-agressifs, les enfants les plus fluctuants dans leur comportement ;

              	chez les dominés de 2 à 3 ans, à l'égard des tout-petits de 14 à 20 mois ;

              	chez un leader qui vient de solliciter, sans succès, l'un des enfants auxquels il est habituellement lié.

            

Dans 17 % des cas de refus, l'agression a été réorientée sur un troisième enfant ; ce dernier, huit fois sur dix, était un tout-petit ou un dominé. Cette situation se retrouve entre des enfants habituellement liés ou lorsque le solliciteur est un dominant-agressif.

Dans les autres cas (18 %), les réactions du solliciteur face à un refus ont été très variées.

Notons, pour finir, que lorsque des dominants-agressifs, des dominés ou des leaders sont victimes d'agressions et qu'ils ne reçoivent pas de la puéricultrice (ou de l'institutrice) une réponse à leurs sollicitations répétées (ou encore lorsqu'ils obtiennent d'elles une menace), ils ont ensuite tendance à refuser tout ce qui leur est proposé. Nous verrons plus loin à quel point les refus et les isolements de l'enfant sont liés aux absences de réponse ou aux menaces « hors de propos » des adultes, y compris des parents.



Notes
[1]  L'annexe 1 présente quelques exemples du comportement d'offrande de l'enfant et de ses conséquences sur un groupe placé en activités libres ; voir également la figure 4.1.
[2]  Nous avons retrouvé ce mécanisme dans 76 % des cas analysés en 1972 et 1973 et ceci sur deux populations d'enfants âgés de 2 à 3 ans. Par ailleurs, durant ces deux années, nous avons remarqué que le seul comportement d'offrande entraînait une ou plusieurs séquences d'actes apaisants chez l'enfant à qui il était adressé. Cela s'est vérifié dans 71 % des cas.
[3]  Les profils de ces différents enfants seront précisés plus loin. Les comportements décrits dans ce chapitre permettront d'établir des profils caractéristiques.
[4]  En quatre ans, nous avons observé 196 cas de simulation d'offrande chez les leaders, contre 58 seulement chez les dominés. Dans le même temps, les dominants-agressifs n'ont simulé d'offrandes qu'à six reprises.
[5]  Voir l'annexe 2 qui présente des extraits d'observation résultant de cinq années de travail.
[6]  Par exemple, 619 fois sur 678, et ce entre 1971 et 1974.
[7]  Par exemple, 66 fois sur 165 observations effectuées en trois ans.
[8]  Main en pronation : paume tournée vers le bas, comme pour prendre ; cette forme de « sollicitation » entraîne plus souvent le refus que l'offrande.
[9]  Voir le tableau VI, annexe 9.
[10]  Nous qualifions ainsi un comportement dans lequel s'enchaînent des séquences qui, exprimées séparément, entraînent des réponses antagonistes.
[11]  Main en supination : paume tournée vers le haut.
[12]  Voir, à ce sujet, l'annexe 3.
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La menace et l'agression


Les comportements de menace

La convoitise d'un objet, les compétitions et les situations de conflit entraînent souvent des comportements caractéristiques, à valeur de menace[1]. Ceux-ci peuvent eux-mêmes déboucher sur des actes de menace, sur l'abandon, par le « receveur », de l'objet convoité (les manifestations sont alors les suivantes : détournement du haut du corps, recul, fuite ou crainte), enfin, sur des agressions ; ces dernières sont fréquentes chez les enfants qui ont des comportements d'offrande et d'apaisement faiblement développés.

La construction du comportement de menace

C'est, semble-t-il, à partir de l'ouverture béante de la bouche et de l'émission sonore qui l'accompagne que le tout-petit âgé de 14 à 17 mois[2] à qui l'on vient de prendre un objet, met en place l'un des comportements de menace les plus fréquents à 2 ans (voir figure 5.1 et 5.2). Le petit résiste, la plupart du temps, à celui qui se saisit de son jouet, (ou qui tente de le faire), en se penchant spontanément en avant. C'est là un comportement banal de protection de l'objet. La brusque avancée du buste, le plus souvent associée à l'ouverture béante de la bouche et à l'émission d'une vocalisation aiguë, est aussi exprimée d'un à deux mois après l'acquisition de la marche, dans deux autres situations :


                	à l'adresse de celui qui prend ou qui tente de prendre l'objet tenu par l'un de ses voisins, surtout lorsque le « preneur accompagne son acte de saisie d'une agression » ;

                
                  	en direction de deux enfants qui se battent ou d'un autre qui pleure très fort et depuis plusieurs minutes.

                  	[image: Montagner-9782100577309-BAT05Fig14.eps]Cet enfant de 21 mois vocalise très fort en direction de celui qui tient le seul élément de construction qu'il n'a pu s'approprier.
Fig. 5.1  Des situations qui provoquent la menace sonore




                  		[image: Montagner-9782100577309-BAT05Fig15.eps]
	[image: Montagner-9782100577309-BAT05Fig16.eps]

	[image: Montagner-9782100577309-BAT05Fig17.eps]

	[image: Montagner-9782100577309-BAT05Fig18.eps]


1. L'enfant R, 36 mois (leader), regarde l'enfant S, 33 mois (dominant-agressif), qui s'approche de la table qu'il occupe.
2 et 3. Lorsque l'enfant S arrive à moins de deux mètres, l'enfant R ouvre largement la bouche en même temps qu'il émet une vocalisation aiguë et de forte intensité ; en outre, il projette le bras en direction de l'enfant S.
4. L'enfant S s'enfuit. L'enfant R reste « maître » du pied central de la table renversée et du toboggan.
Fig. 5.2  Le comportement de menace de l'enfant défendant une situation.




                
              

Cependant, à partir de 2 ans environ, la brusque projection du buste n'est pas présente dans tous les cas et, de même, l'émission d'une vocalisation très aiguë n'accompagne pas toujours l'ouverture de la bouche. Quant à la projection du (ou des) bras, elle peut être suivie ou remplacée par la projection de la jambe ou par des mouvements rythmiques ; l'enfant menaçant projette alors ou secoue un objet en direction de l'autre.

Des réductions de la séquence menaçante se rencontrent surtout chez les enfants âgés de 28 à 36 mois qui, souvent, ne font plus que lever, projeter ou secouer le bras en direction de l'enfant menacé. Cette tendance se poursuit jusqu'à l'école maternelle, chez les enfants âgés de 3 à 4 ans. Par ailleurs, une autre forme de menace, plus symbolique, apparaît chez les enfants âgés de 28 mois à 4 ans, surtout chez les plus apaisants (leaders et dominés aux mécanismes de leaders, dans plus de 80 % des cas) : le froncement de sourcils accompagné d'un retour du menton sur la poitrine.

Chez les leaders et les dominés aux mécanismes de leaders, l'expression de la menace semble comporter, depuis l'acquisition de la marche jusqu'à l'âge de 4 ans, un passage progressif de la zone orale (l'ouverture de la bouche ainsi que les mimiques et les vocalisations qui l'accompagnent) aux membres (projection des bras ou des jambes vers l'autre), puis au regard et à la parole. En d'autres termes, l'expression de la menace est de plus en plus symbolique chez les enfants les moins agressifs, même si, à partir de 4 ans, elle peut encore avoir la même forme qu'à 2 ans.

Les situations qui provoquent la menace

Complète ou partielle, la séquence menaçante apparaît non seulement pour la défense d'un objet ou d'une situation, mais aussi pour celle d'un autre enfant. Elle est également émise par l'enfant non dominé qui répond à celui qui vient de le menacer ou qui voit venir vers lui un dominant-agressif ou un enfant qui lui a fait mal auparavant.

Cependant, lorsque l'enfant s'est fait mal lui-même (en se cognant, par exemple), il peut également exprimer une partie ou la totalité de la séquence (mais dans le), à l'adresse de « l'objet qui a fait mal » ou en direction d'un autre enfant. Dans ces cas-là, les battements des mains ou les projections des bras en avant apparaissent avant l'ouverture de la bouche accompagnée de vocalisations. Dans les situations de compétition, il suffit souvent que l'un des enfants effectue un seul mouvement de tête, du buste ou de la main en direction ou à proximité de l'objet détenu par un autre enfant, pour que ce dernier exprime la totalité ou la plupart des gestes de la séquence. De même, cette séquence est exprimée par l'enfant qui, sortant d'un conflit ou d'une compétition où il a reçu et porté des agressions, convoite l'objet ou la situation d'un autre. Enfin, elle apparaît souvent dans des situations très différentes chez l'enfant habituellement agressif ou fluctuant. Elle se manifeste alors non seulement à l'égard de celui qui s'attire les remontrances ou les menaces de la puéricultrice, mais encore contre celui qui vient de faire tomber bruyamment un objet, cependant que les deux enfants ne jouaient pas ensemble.

Lorsque la compétition ne donne pas lieu à des agressions appuyées et lorsque les conflits ne s'accompagnent pas d'un échange d'agressions, la bouche s'ouvre moins largement, la vocalisation est plus faible et l'avant-bras peut être simplement levé et non projeté ; en ce cas, le mouvement, lent, s'amortit lorsque la main touche l'autre enfant. Dans 74 % des cas observés, l'enfant qui a ainsi « amorti » son comportement avait un profil de leader.

Les réponses aux comportements de menace

À la crèche, comme à l'école maternelle, les réponses à la séquence menaçante — exprimée partiellement ou complètement — varient selon les profils de comportement de l'« émetteur » et du « receveur ». Dans la plupart des cas, les actes que nous venons de décrire entraînent l'abandon d'un objet ou d'une situation, le détournement du corps, le recul, le départ ou la fuite de celui vers qui ils sont orientés — du moins lorsque l'« émetteur » est le plus dominant. Ils provoquent aussi (en plus, ou seulement) des actes de crainte chez les plus dominés, chez ceux qui ont un comportement fluctuant ou chez tout autre enfant, victime récente d'une agression.

Les effets de la menace entre deux leaders

Lorsque la séquence partielle ou totale est émise par un enfant au profil de leader à l'adresse d'un autre leader, elle entraîne, dans 44 % des cas, une réponse similaire (avec, parfois, l'abandon d'un objet) et, dans 37 % des cas, un détournement de la tête, du buste ou encore un recul. Lorsque, dans sa réponse, le « receveur » projette le bras en direction de l'« émetteur », il ne l'atteint que rarement, se contentant de l'effleurer ou de le toucher de façon amortie. Des agressions appuyées, en réponse à la menace, ont été observées dans 5,5 % des cas seulement.

L'« émetteur » répond ensuite au « receveur » par un comportement de même nature (61 % des cas). Dans les trois minutes qui suivent l'échange, on assiste à une imitation réciproque au cours de laquelle les actes d'apaisement et de lien remplacent peu à peu les gestes menaçants ; en outre les agressions appuyées sont alors peu fréquentes (par exemple, 87 agressions seulement, sur 755 cas observés en 2 ans).

Les effets de la menace entre un leader et un dominant-agressif

En revanche, lorsque la séquence est émise par un enfant-leader à l'adresse d'un enfant dominant-agressif, elle entraîne, le plus souvent, une agression (dans 49 % des cas), un comportement de même forme (dans 29 % des cas) ou (dans 15 % des cas) une fuite (voir figure 5.2). Cependant, il suffit que l'« émetteur » au profil de leader introduise dans ses réponses des actes d'apaisement ou des actes inhabituels, pour que le « receveur » amortisse son agression ou l'arrête ; ensuite, il sourit et tente d'exprimer les mêmes actes que le premier enfant.

Les effets de la menace entre deux dominants-agressifs

La menace d'un enfant très agressif exprimée à l'adresse d'un autre enfant très agressif provoque, dans la majeure partie des cas, une agression (dans 56 % des cas), une réponse de même forme (dans 20 % des cas) ou la fuite (dans 10 % des cas). Enfin, un enfant très agressif exprime fréquemment une agression juste après avoir émis la séquence de menace, sans attendre ou sans tenir compte de la réponse de l'autre enfant ; parfois également, il agresse en même temps ou juste avant de menacer.

Il apparaît donc que les jeunes enfants ont à leur disposition des attitudes d'avertissement à valeur de menace qui entraînent, la plupart du temps, l'abandon de l'objet ou de la situation convoités, une réponse de même nature, le détournement du corps, le recul ou la fuite. Seuls les agressifs répondent, le plus souvent, à ces attitudes par des agressions.

Par ailleurs, en face d'une menace (suivie ou non d'une ébauche d'agression ou d'une agression réelle), certains enfants (surtout les leaders) expriment, après le détournement de la tête ou du buste, des enchaînements de comportements tels que cette menace n'est pas suivie d'une agression à leur encontre.

Les comportements d'agression

Dans l'état actuel de nos recherches, nous n'avons pas préjugé le rôle de la parole dans l'expression de l'agression. Il est évident que ce rôle est important, et ce dès la crèche, en dépit du caractère rudimentaire du langage utilisé par les tout-petits ; mais nous manquons ici d'une méthode suffisante pour mettre en évidence ce qui, dans les mots et leur enchaînement, est reçu comme une agression. À l'exception des situations où l'enfant s'est isolé après avoir essuyé un refus à une tentative de communication, nous avons considéré comme étant des agressions tous les comportements de contact qui entraînent des pleurs, des isolements prolongés et des recours à la puéricultrice ou à l'institutrice. Nous n'y avons pas inclus les coups amortis ; en effet, ces derniers apparaissent, le plus souvent, comme des comportements entraînant les mêmes réponses que les comportements de menace ou de sollicitation.

Les actes d'agression que nous avons quantifiés chez le jeune enfant sont : mordre — griffer — agripper, ou pincer les joues, le nez ou les bras — tirer les cheveux — agripper et tirer jusqu'à faire tomber — pousser brusquement — porter des coups non amortis avec le pied, le bras ou la main, celle-ci tenant ou non un objet[3].

Les agressions, tout comme les simples menaces, peuvent apparaître dans la quasi-totalité des situations qui donnent lieu à une compétition pour l'obtention d'objets. Elles sont particulièrement fréquentes lorsque ces objets sont en nombre réduit et lorsqu'ils ont un grand pouvoir attractif. Par ailleurs, l'agression se développe souvent autour d'une situation attractive (et unique) que les enfants aimeraient occuper (table renversée — voir figure 5.3 — toboggan, etc.). Elle se manifeste également lorsque l'enfant a essuyé un refus ou qu'il n'a pas reçu de réponse à ses sollicitations, ou encore lorsque, isolé depuis plusieurs minutes, un autre enfant s'approche trop près de lui ; dans la plupart des cas, l'enfant isolé est un dominé ou un dominant-agressif. Enfin, les pleurs très sonores entraînent soit des agressions, soit des coups amortis, selon le profil de l'enfant qui s'est approché.

[image: Montagner-9782100577309-BAT05Fig19.eps]Exemple d'enchaînement de conduites agressives appuyées et durables entre un enfant dominant-agressif (R) et un dominant très fluctuant temporairement très agressif (S) au cours d'une compétition pour les pieds d'une table renversée. Les agressions ne sont pas précédées par un signal de menace ni chez l'un ni chez l'autre ; dans ce cas, les enfants s'agrippent et se mordent, parfois profondément.
Fig. 5.3  Les enfants dominants ou très fluctuants
et les chaînes d'agressions.



S'il est donc relativement facile de cerner les situations qui favorisent l'expression d'une agression, il ne nous a pas été possible de reconnaître des stimuli ou des mécanismes qui déclenchent de façon spécifique l'agression du jeune enfant[4].

Dans un grand nombre de cas, certains enfants de 2 à 3 ans expriment des agressions en arrivant à la crèche ou à l'école maternelle, en sortant d'une activité solitaire ou après des échanges apaisants ; mais il demeure impossible d'établir un lien entre cette expression, apparemment spontanée, et des types particuliers de situation ou d'échange. Tout se passe comme s'il s'agissait d'agressions gratuites, sans cause extérieure apparente, comme si les enfants avaient « naturellement » une force interne qui les pousse à l'agression. En fait, et nous y reviendrons, l'expression ou la non-expression de l'agression spontanée dépendent étroitement du type de relations qui se sont développées auparavant entre l'enfant et sa famille, et surtout entre l'enfant et sa mère.

L'agression s'exprime plus facilement à la suite d'un isolement (par exemple, après un geste ambigu) qu'à la suite d'une interaction qui ne comporte que des agressions peu appuyées — ou qui n'en comporte pas. L'agression est alors souvent très marquée ou répétée : les enfants qui passent par les périodes d'isolement les plus longues (dominants-agressifs, dominés-agressifs et dominés-craintifs) sont aussi ceux qui expriment les agressions les plus violentes.

La canalisation de la menace et de l'agression[5]

À la crèche

Dans les situations de conflit et de compétition, certains enfants expriment souvent, en face d'une menace ou d'un début d'agression, des enchaînements de comportements qui détournent l'attention de l'enfant menaçant, empêchant ainsi une menace ou un début d'agression de se développer. Ce sont surtout les enfants peu agressifs (leaders, dominés aux mécanismes de leaders) qui expriment ces comportements lorsqu'ils se trouvent à une distance trop faible pour fuir un enfant dominant-agressif qui devient menaçant. Les enfants peu agressifs répondent également de cette façon à la menace ou au début d'agression provenant d'un autre auquel ils sont habituellement liés ou par lequel ils sont souvent protégés.

Parmi les comportements qui détournent l'attention de l'enfant menaçant, on observe des enchaînements tels que : le détournement de la tête et du buste, accompagné ou suivi de balancements latéraux de la tête, du buste et des bras (nous avons vu que ces actes avaient aussi une fonction d'apaisement et de lien). L'enfant qui répond ainsi à la menace peut ensuite enchaîner avec des secouements et des balancements de la tête de bas en haut (voir figure 5.4). Dans 65 % des cas observés, la menace n'a pas été suivie d'une agression ou bien l'agression, juste ébauchée (un coup amorti, par exemple), ne s'est pas prolongée. Dans 52 % de ces cas, l'enfant menaçant a ensuite imité l'enfant qui a répondu par un détournement de tête ou de buste, puis il a échangé avec lui des gestes, des vocalisations et des paroles.

[image: Montagner-9782100577309-BAT05Fig20.eps]1. Arrivé à moins de deux mètres de la table occupée par le garçon T, 32 mois (leader), le garçon U, 33 mois (dominant-agressif), exprime un comportement de menace dépourvu de tout autre élément moteur.
2. L'enfant T répond en se détournant. La menace du garçon U disparaît.
3 et 4. S'étant allongé sur la table, l'enfant T balance la tête latéralement et de haut en bas. L'enfant U sourit. Par son comportement, le garçon T a détourné l'attention du garçon U et provoqué chez celui-ci un sourire, alors qu'il était arrivé en menaçant.
Il s'est écoulé deux à trois secondes entre les moments (1) et (2) et de quatre à cinq secondes entre les moments (2) et (3). Le moment (4) vient immédiatement après le moment (3).
Les photographies sont tirées d'un film 16 mm.
Fig. 5.4  Les comportements qui empêchent le passage
de la menace à l'agression.



La brusque extension du bras avec l'index désignant une direction quelconque empêche également la menace de se développer. Ce type de comportement, accompagné en général de vocalisations et de paroles, détourne l'attention de l'enfant menaçant qui regarde alors dans la direction indiquée. Souvent, le premier enfant menace à son tour, montrant la même direction, cependant qu'aucun enfant ne s'y trouve. Mais l'attention de l'enfant menaçant est ainsi réorientée. Ce type de comportement est, la plupart du temps, exprimé par des enfants leaders ou des tout-petits ayant des caractéristiques de leaders (82 % des cas observés).

Se frotter ou se tapoter la tête ou le bras après avoir été touché par l'enfant menaçant constitue une autre réponse à la menace. La partie corporelle frottée ou tapotée est, généralement, celle qui a été touchée. Cette réponse est presque toujours accompagnée ou suivie de l'une des séquences d'apaisement que nous avons déjà décrites. Dans 84 % des cas observés, elle a entraîné l'arrêt de la menace ou du début d'agression. Cinq fois sur dix se sont instaurés des imitations et des échanges divers entre les deux enfants. Lorsque l'enfant qui occupe une position habituellement recherchée manipule un objet attractif, et lorsqu'il voit venir vers lui un enfant très agressif, il peut aussi tout simplement exprimer une séquence de gestes apaisants.

L'expression soudaine d'un acte nouveau qui entraîne normalement l'imitation (par exemple, soulever une table et la laisser retomber) canalise également la menace ou le début d'agression. Au cours des minutes qui suivent cet acte brusque, l'enfant menacé qui répond ainsi est souvent imité par l'enfant menaçant. Aucune agression n'apparaît alors.

Enfin, un enfant menaçant peut voir son attention détournée par un de ses camarades qui exprime soudain devant lui un comportement qui débouche habituellement sur l'imitation (par exemple, taper sur une vitre). L'enfant menaçant peut, au cours de cette imitation, exprimer des menaces dans le vide, ou encore en direction d'un autre enfant qu'il menaçait initialement.

À l'école maternelle

Les détournements de la tête et du buste, souvent accompagnés de tours sur soi-même ou de danses, de sautillements, d'inclinaisons latérales de la tête et du buste, de balancements du haut du corps et des bras ; les détournements d'attention par la parole et par le bras qui indique une direction (même si celle-ci ne correspond à rien de précis) ; l'adoption d'une attitude de « clown » (frottements de la tête, coups, pincements ou morsures simulées sur soi-même, grimaces) : la proposition soudaine d'une activité originale ou habituellement attractive : tous ces comportements sont aussi utilisés par les enfants de l'école maternelle (3 à 6 ans) devant la menace ou le début d'agression, sauf lorsqu'ils sont dominants-agressifs ou dominés-agressifs. Il en est de même dans les cours de récréation d'écoles primaires où certains enfants, toujours les mêmes (ils sont âgés de 6 à 12 ans), parviennent à échapper à la plupart des agressions : c'est que, malgré l'utilisation constante du langage, ces enfants, très recherchés et protégés, ont, face à une menace ou à un début d'agression, les mêmes séquences de comportement que les enfants de la crèche et de l'école maternelle[6].

La réorientation de la menace et de l'agression[7]

Lorsqu'un enfant se trouve en situation de conflit avec un autre, il peut répondre à une menace ou à une agression en réorientant sa propre menace et sa propre agression sur un objet, un troisième enfant ou encore sur lui-même. Cette tendance est particulièrement nette quand l'agresseur a un niveau de dominance égal ou supérieur à celui de l'agressé, ou quand les deux enfants en conflit sont habituellement liés. Juste après l'échange la réorientation de la menace et de l'agression peut même s'exprimer « à », au moyen, par exemple, d'un bras projeté devant soi ou latéralement ou d'un objet lancé dans n'importe quelle direction. La réorientation de la menace ou de l'agression sur un troisième enfant — la plus fréquente des réorientations, selon nos observations[8] — se produit généralement aussitôt après l'échange de coups et touche un dominé ou un tout-petit situés à proximité.

[image: Montagner-9782100577309-BAT05Fig21.eps]Le babouin A détourne la tête lorsqu'il est menacé par B. Il empêche ainsi B de passer à l'agression. Ce mécanisme se retrouve chez la plupart des singes.
Fig. 5.5  Le détournement de la tête empêche aussi le passage
de la menace à l'agression chez les singes.



Parfois, la réorientation est différée de quelques secondes (ou même de plusieurs minutes), surtout lorsque les deux enfants en conflit ont échangé des menaces à distance. En ce cas, ces menaces, d'abord peu accentuées, deviennent de plus en plus vives.

Après que l'agressé a réorienté sa menace et son agression sur un troisième enfant, il arrive que l'agresseur l'imite dans ses attitudes et agisse de la même manière. D'une part, lorsqu'un enfant s'est fait mal lui-même, il peut agresser le premier enfant rencontré. Ceux qui agissent ainsi sont, à 90 %, des dominants-agressifs, des dominés-agressifs, ou des enfants au comportement fluctuant.

Par ailleurs, les sujets habituellement très agressifs peuvent aussi se mordiller ou se mordre, surtout après avoir porté et subi plusieurs agressions.

Enfin, l'intervention inopportune ou hors de propos d'une puéricultrice, d'une institutrice ou de l'un des membres de la famille entraîne chez l'enfant des comportements d'agression parfois très violents à l'égard d'un de ses camarades.

Toutes ces réorientations sont suffisantes pour désorganiser un groupe : elles aboutissent fréquemment au rejet des enfants sur lesquels s'est réorientée l'agression. Ces enfants sont presque toujours les plus dominés.

Notons que la connaissance des mécanismes de réorientation de la menace permet de mieux comprendre l'origine d'une agression et d'éviter d'attribuer une étiquette, comme celle de « méchant », à un enfant qui en attaque un autre sans raison apparente ; en fait, comme nous l'avons vu, l'enfant ne fait souvent que réorienter l'agression qu'il a subie de la part d'un tiers. Et ainsi peut-on comprendre pourquoi et comment les agressions « familiales » sont réorientées sur d'autres, dans le cadre de la crèche ou de l'école maternelle — et inversement.



Notes
[1]  Voir, à ce sujet, l'annexe 4.
[2]  Notons que cette mimique de refus ou de protestation se rencontre déjà chez les petits âgés de 10 à 12 mois à qui l'on vient de prendre un objet sans sollicitation préalable.
[3]  Voir, dans l'annexe 5, les actes d'agression les plus évidents chez le jeune enfant.
[4]  Et ce, contrairement aux belles études des éthologistes sur l'agression animale — voir, par exemple, L'Agression de K. Lorenz (1969) et les multiples colloques qui se sont tenus depuis dix ans sur ce thème. Rappelons qu'en période de reproduction, le comportement d'agression d'une épinoche mâle, propriétaire d'un territoire, serait électivement déclenché par la vue d'un objet rouge ou partiellement rouge (coloration du ventre d'un mâle parvenu à la maturité sexuelle).
[5]  Les exemples de l'annexe 6 permettent de cerner les comportements qui empêchent la menace de se développer en agression.
[6]  Il est intéressant de noter que, chez certains vertébrés, en particulier chez les oiseaux et les mammifères, l'adoption de comportements de détournement, analogues à ceux que nous avons décrits, empêche aussi l'agression des plus dominants de se développer (voir figure 5.5).
[7]  Voir l'annexe 7.
[8]  Nous avons observé une telle réorientation 1 391 fois à la crèche et 460 fois à l'école maternelle, et cela, sur une période de quatre ans.




	III
	Les profils de comportement




La terminologie empruntée à l'éthologie permet de caractériser les enfants comme ayant un comportement fluctuant, comme étant leaders, dominants-agressifs, dominés-craintifs, etc. Mais cette terminologie n'a pas pour but d'établir un catalogue de types et, par suite, d'attribuer une étiquette à chaque enfant. Elle se propose d'indiquer les différents « styles de relation », ou profils de comportements, que nous avons rencontrés chez les enfants laissés en activités libres, en tenant compte des réussites et des échecs de chacun à obtenir un objet attractif et à occuper une situation habituellement recherchée. En d'autres termes, notre terminologie repose à la fois sur la « façon d'être » habituelle de l'enfant avec les autres, et sur ses possibilités (ou niveau de dominance) à obtenir des objets et à occuper les situations qui donnent lieu à des compétitions. En éthologie, on parle alors souvent de statut social, celui-ci étant la place et le rôle occupés par l'individu parmi ses congénères.

L'étude des relations de dominance, selon des critères éthologiques, nous a conduits à établir une première distinction entre les enfants âgés de 14-15 mois à 3 ans : celle des dominants et des dominés.

L'étude d'un groupe d'enfants âgés de 14-15 mois à 3 ans et laissés en activités libres montre, en effet, que certains sujets s'imposent plus souvent que d'autres dans la conquête d'un objet, d'une friandise ou d'une nouvelle situation. Ce sont les mêmes qui s'approprient les jouets attractifs que la puéricultrice a introduits discrètement dans l'environnement des enfants. Ils s'imposent aussi dans l'occupation d'un toboggan ou d'une table. Nous avons qualifié ces enfants de dominants.

L'examen d'un tableau récapitulatif des réussites dans l'appropriation d'objets ou de situations habituellement recherchés (établi sur un mois) montre que ces enfants se trouvent au sommet d'une échelle de dominances que l'on peut fractionner à plusieurs niveaux[1]. À l'exception des plus jeunes de 14-15 à 24 mois, les niveaux de dominance varient peu d'un mois à l'autre[2], tout au moins lorsque la composition de la population d'enfants reste stable et lorsque la famille subit peu de changements. Les plus dominants sont, en général, les plus âgés. Il existe une corrélation positive entre l'âge et le niveau de dominance ; mais cela ne constitue pas une règle : certains enfants, parmi les plus âgés, en majorité des filles, ne parviennent que rarement à s'approprier l'objet ou la situation qui ont donné lieu à ces compétitions. Au total, les garçons représentaient 60 à 70 % des enfants très dominants dans les populations que nous avons suivies.

Les phénomènes de dominance entre jeunes enfants ont été étudiés ces dernières années par d'autres éthologistes[3] qui, comme nous-mêmes, ont constaté que les populations d'enfants sont très hétérogènes : il n'existe aucune corrélation particulière entre le rang d'agressivité (les enfants sont classés en fonction de leur degré d'agressivité) et le nombre des « victoires » (constituées, par exemple, par l'appropriation d'un objet ou de l'un des pieds d'une table renversée). En effet, certains enfants parviennent à obtenir les objets attractifs et à occuper les situations qui ont engendré des compétitions, et ce sans avoir exprimé la moindre agression et, parfois même, sans avoir participé à ces compétitions. Les notions de dominance et d'agression perdent alors de leur utilité : elles ne permettent pas à elles seules de comprendre pourquoi certains se recherchent, pourquoi quelques-uns attirent et entraînent, pourquoi d'autres provoquent souvent les pleurs, le repoussement, le recul ou la fuite ; elles ne renseignent pas non plus sur les circonstances dans lesquelles un petit groupe se forme ou se défait, ni de quelle manière apparaissent des échanges durables et des activités communes.

En revanche, tout cela peut être mieux cerné si, en plus des phénomènes de dominance, l'étude porte sur les mécanismes d'approche, d'entrée en contact, de poursuite de la relation — et ce dans les situations les plus diverses (et pas seulement pendant les compétitions). Plusieurs profils de comportement ont été ainsi caractérisés.

Chapitre 6. Les profils de comportement chez les enfants de 1 à 3 ans

Chapitre 7. Les profils de comportement chez les enfants de 3 à 6 ans

Chapitre 8. La communication et les profils de comportement à l'école primaire

Chapitre 9. L'influence familiale

Chapitre 10. La communication, la physiologie et les odeurs



Notes
[1]  Voir le tableau II, annexe 9.
[2]  Voir le tableau III, annexe 9.
[3]  N.G. Blurton Jones et W.C. MacGrew, surtout, ont étudié les phénomènes de dominance chez les enfants.
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Les profils de comportement chez les enfants de 1 à 3 ans


Voici quelques exemples de comportements qui correspondent généralement à des profils caractéristiques (dominants-agressifs, leaders, dominants-fluctuants et dominés).

Les dominants-agressifs

Mathieu, Emmanuel et Maryline

Mathieu, 28 mois (dominant-agressif), entre dans la salle de jeux ; il sourit. Soudain, sans que rien n'ait permis de le prévoir, il bouscule successivement quatre enfants : trois d'entre eux se mettent aussitôt à pleurer. Ensuite, Mathieu pousse Emmanuel, 26 mois (leader). Ce dernier se retourne, sourit et heurte légèrement Mathieu qui commence à courir. Emmanuel le poursuit en vocalisant (les cris sont aigus) et en balançant le haut du corps. Brusquement, Mathieu s'arrête et regarde trois enfants qui jouent ensemble. Ne répondant ni aux vocalisations ni aux sourires ou aux balancements d'Emmanuel (qui l'a rejoint), il place son pouce dans la bouche et regarde fixement les trois autres enfants. Puis il amorce une nouvelle course, grimpe sur une table où se trouve maintenant Emmanuel, puis le pousse violemment. Emmanuel ouvre largement la bouche et émet une vocalisation aiguë. Mathieu agit de même puis, après être descendu de la table, porte un coup de pied dans la construction d'un autre enfant, bouscule violemment un petit de 20 mois, tire les cheveux de Maryline (33 mois et demi), s'assied sur Emmanuel (qui s'était laissé tomber) et, après avoir frappé un dernier enfant, se saisit de son cube. Trois enfants pleurent et vont se réfugier auprès de la puéricultrice.

Mathieu présente souvent une telle succession de comportements caractérisés par : des agressions spontanées (sans raison immédiate apparente), fréquentes, appuyées et répétées ; des enchaînements d'actes hétérogènes et ambigus (les actes de lien et d'apaisement de Mathieu, lorsqu'ils apparaissent, sont rarement organisés en séquences homogènes : dans la plupart des cas, ils sont mêlés à des actes de saisie, à des menaces ou à des agressions), des actes de menace qui ne remplissent plus leur fonction d'avertissement car ils accompagnent ou suivent l'agression ; une absence de réponse ou des réponses fugaces aux sollicitations des autres.

Frédéric

Isolé depuis quelques minutes, Frédéric, 33 mois, se met à plat ventre sur le vélo qu'il vient de trouver. Soudain, il lâche la bicyclette pour s'emparer de l'auto d'un tout-petit. Celui-ci délaisse sa voiture et veut prendre le vélo. Frédéric abandonne la petite voiture pour s'emparer du vélo. Le petit reprend son auto, mais Frédéric la lui enlève de nouveau. Ce manège se reproduit quatre fois, avec la même alternance.

Le profil de Frédéric se caractérise par des comportements répétés de saisie d'objets, sans offrande ou sollicitation préalables. Il prend fréquemment le jouet d'un autre, l'abandonne aussitôt pour se saisir de l'objet d'un second enfant, l'abandonne encore, s'approprie celui d'un troisième, puis le délaisse pour, finalement, reprendre le premier jouet, ramassé entre-temps par un autre enfant. Le manège se poursuit jusqu'au moment où, alertée par des pleurs, une puéricultrice intervient. Dans le comportement de Frédéric, les actes de lien et d'apaisement ainsi que les actes de menace sont rares, les gestes répétés de saisie et les agressions non précédées de menaces prédominent. Le comportement de Frédéric provoque beaucoup de pleurs et d'isolements.

Philippe

Assis sur un tapis, quatre enfants échangent des cubes. Puis, après avoir joué pendant trois minutes, l'attention de trois d'entre eux se porte sur la construction du quatrième : ils la montrent du doigt, la touchent, y ajoutent des éléments sans rencontrer de protestations ou de menace de la part de l'enfant qui l'a réalisée. Les interactions s'accompagnent de vocalisations, de sourires, de rires et de séquences d'actes de lien et d'apaisement. Philippe, 28 mois, s'approche à quatre-vingts centimètres environ de ces enfants et reste à les regarder après s'être mis un doigt dans la bouche. Il n'exprime ni parole, ni vocalisation, ni séquence motrice. Soudain, il se penche vivement, balaie les constructions, se saisit d'un cube, marque une séquence de menace, frappe par cinq fois un premier enfant sur la tête, puis un autre, ouvre largement la bouche sans émettre de vocalisation, se tourne vers un troisième et le mord. Il se redresse en portant des coups de pied, d'abord dans le vide, ensuite dans les éléments de construction et dans les jambes de deux enfants. Puis il court, bouscule un de ses camarades, en pousse un autre, s'adosse à la cloison en regardant dans la direction des enfants dont il a désorganisé les activités (deux d'entre eux pleurent). Cinq secondes plus tard, il se met le pouce dans la bouche, se laisse glisser le long de la cloison, regarde devant lui et reste ainsi figé pendant vingt-deux secondes, jusqu'à l'arrivée d'un petit de 17 mois qui se baisse pour ramasser un objet. Gardant le pouce dans la bouche, Philippe repousse l'enfant avec les pieds, puis reprend son attitude figée. Il reste ainsi trente-huit secondes et, se levant brusquement, pousse violemment un enfant de 23 mois. Il s'engage ensuite dans six agressions successives.

Le comportement de Philippe se caractérise par des agressions spontanées, fréquentes, appuyées et répétées, mêlées à des isolements qui peuvent durer plusieurs minutes. Ses comportements de sollicitation sont rares ou nuls. Ses actes de menace sont suivis aussitôt d'agressions, à moins qu'ils ne les accompagnent ou même les suivent. Comme nous l'avons vu, Philippe désorganise très souvent les activités des autres.

Les enfants comme Mathieu, Frédéric et Philippe expriment des agressions fréquentes, appuyées et répétées, qu'ils jouent librement ou qu'ils soient en situation de compétition. Ces agressions apparaissent aussi bien en réponse à n'importe quelle forme de comportement que de façon spontanée. Certains jours, les agressions alternent avec des isolements de plusieurs minutes : la durée des isolements augmente avec l'amplitude et la fréquence des agressions (elle peut atteindre quinze ou vingt minutes).

Le comportement des dominants-agressifs comprend souvent des mélanges d'actes de menace et d'agression. Ces enfants passent généralement à un acte d'agression aussitôt après avoir menacé et, apparemment, sans tenir compte des réponses de l'enfant menacé ; parfois, leur menace accompagne ou suit l'agression. En ce cas, les actes de menace perdent leur fonction d'avertissement.

Par ailleurs, on ne retrouve pas chez ces enfants des enchaînements d'actes de lien et d'apaisement comme ceux d'Emmanuel et de Julian, de Damien et de Lionel, ou encore d'Emmanuel et de Laurent (voir les exemples précédents). Et quand cela est, ces enchaînements s'interrompent brusquement, sans cause apparente, se réduisant à quelques actes non organisés en séquences : ils se mêlent à des gestes de saisie, de menace ou d'agression. En d'autres termes, les dominants-agressifs, perçus par leur entourage comme turbulents et agressifs, peuvent, à tout moment, exprimer des successions de gestes désordonnés où apparaissent des agressions gratuites.

Voici d'autres exemples de comportements exprimés par des enfants dominants-agressifs.

Philippe et Christophe

À table, Philippe, 26 mois, incline la tête, puis le buste, devant Christophe, 35 mois ; ensuite, il sourit et tape sur la table avec sa timbale. Après une série de deux imitations réciproques, Philippe frappe sur le bras de Christophe, ouvre largement la bouche en même temps qu'il lève le bras. Puis, par cinq fois, il tape de façon très appuyée sur la tête de Frédéric, sans tenir compte des réactions du garçon qui s'est mis à pleurer. Philippe, alors, recule le buste, se met un doigt dans la bouche et regarde fixement devant lui ; il reste ainsi environ quatre minutes.

Éric et Philippe

Éric, 25 mois et demi, se balance devant Philippe en souriant et en secouant la tête, puis tend le bras en montrant la fenêtre. Philippe sourit et tend aussi le bras. Éric commence alors à courir, suivi pendant quelques mètres par Philippe. Soudain, celui-ci change de direction et va vers un autre enfant ; arrivé à un mètre de lui, il le menace. Il se saisit ensuite de l'objet que tient cet enfant et s'en sert pour le taper trois fois sur la tête.

Philippe et Laurent

Assis sur un matelas, Philippe regarde Laurent, 25 mois et demi, qui emboîte des cubes. Il touche légèrement ceux-ci avec l'index, puis sourit lorsque Laurent le regarde. Un tel enchaînement d'actes est, jusqu'à ce point, tout à fait identique à celui d'un leader placé dans la même situation. Mais Philippe passe ensuite, sans transition, à un comportement de menace (il ouvre largement la bouche, émet un cri aigu et lève le bras), puis à une agression sur un petit de 20 mois qui s'était approché. Enfin, il disperse les cubes de Laurent avec ses pieds, menace, prend un cube, tape sur le sol, agrippe l'un de ses voisins et lui porte des coups.

Chez les dominants-agressifs[1], de 2 à 3 ans, la fréquence des séquences d'actes de lien et d'apaisement est, pour une unité de temps d'un mois, toujours inférieure à celle des agressions spontanées : le coefficient obtenu (en divisant la fréquence des séquences d'apaisement par celle des agressions spontanées) est donc toujours inférieur à 1. Par ailleurs, les dominants-agressifs sont peu attractifs, peu suivis et peu imités. Comparée à celle des leaders, leur approche entraîne souvent l'abandon d'un objet, le détournement, la fuite, la crainte ou même les pleurs. Passant beaucoup de temps dans des compétitions, les dominants-agressifs ne conservent pas longtemps la même activité. Il est difficile, en particulier, de les « fixer » sur des jeux pratiqués avec d'autres enfants : quelques instants après avoir reçu des cubes, par exemple, ils se saisissent de ceux des voisins et défont les constructions de ces derniers.

En suivant les enfants à partir de l'âge où ils savent marcher et en analysant leurs échanges avec les autres, il est facile de reconnaître ceux qui deviendront dominants-agressifs entre 2 et 3 ans. En effet, si, entre 14 et 20 mois, ces enfants présentent, au moins certains jours, des offrandes et des actes de lien et d'apaisement de même forme que ceux qui deviendront leaders, ils ne les expriment pas de manière similaire : leurs offrandes et leurs actes d'apaisement, quand ils existent, ne s'organisent pas en séquences complexes et durent peu de temps. Très souvent, ils finissent par se mélanger avec des mouvements de saisie, des menaces, des agressions ou des isolements prolongés. En outre, ces enfants de 14 à 20 mois ne répondent que rarement aux séquences d'apaisement et aux sollicitations des autres par des offrandes ou des chaînes de réactions dépourvues d'agression ; leur balance de comportement est très changeante d'un mois ou d'une quinzaine à l'autre et, le plus souvent, inférieure à 1[2].

Entre l'acquisition de la marche et l'âge de 20 mois, la non-organisation des actes de communication en séquences homogènes et non ambiguës, l'absence ou la rareté des offrandes et l'expression fréquente d'agressions spontanées ont abouti chaque fois à l'apparition d'un profil de dominant-agressif entre 2 et 3 ans. En sept ans de recherches, nous n'avons jamais observé de cas contraire à ce processus.

Les garçons présentant ce profil de comportement sont deux à trois fois plus nombreux que les petites filles. Enfin, la proportion de dominants-agressifs varie d'un groupe à l'autre, car les différents profils sont étroitement liés à l'influence que la famille exerce sur l'enfant.

Les leaders

Dominique, Emmanuel, Laurent, Olivier et Laurence

Trois leaders, Dominique, 31 mois et demi, Emmanuel, 32 mois et demi, et Laurent, 36 mois, se suivent en traînant leurs pieds dans des bacs en matière plastique. Ils sourient et vocalisent. Laurent, le plus apaisant et le plus attractif, a pris l'initiative de se déplacer ainsi ; Dominique et Emmanuel le suivent depuis quatre minutes environ. Douze minutes plus tard, Olivier, 30 mois, et Laurence, 27 mois, se joignent aux trois enfants. Au bout de vingt minutes, deux autres enfants jouent aussi de la même façon. C'est seulement après vingt minutes d'imitations réciproques, de sourires, de balancements, de vocalisations, etc., qu'apparaît la première agression entre les leaders (Emmanuel et Dominique).

Julian, Emmanuel, Olivier et Aurélie

La puéricultrice a fait s'asseoir trois enfants derrière une table : Julian, 30 mois et demi (leader), Emmanuel, 32 mois (leader également), et Olivier, 32 mois (dominant-agressif). Emmanuel est au milieu. La puéricultrice donne une auto en plastique à Julian et à Emmanuel et un ballon en baudruche à Olivier. Aurélie, 28 mois et demi (enfant dominant du comportement fluctuant), vient offrir spontanément des papiers à Emmanuel qui pose aussitôt l'un d'eux sur l'auto qu'il manipule. Olivier met, lui aussi, un papier sur l'auto d'Emmanuel qui pose successivement deux papiers sur l'auto de Julian. Celui-ci sourit et rapproche son buste de celui d'Emmanuel qui se tourne sur sa chaise pour regarder derrière lui. Julian fait la même chose.

Pendant ce temps, Olivier n'a participé à aucune interaction, mais a mordillé et déchiré son ballon. Tout à coup, sans que rien n'ait permis de le prévoir, il se lève, menace et poursuit Aurélie. Il revient et offre des papiers à Emmanuel. Parallèlement, un petit de 19 mois s'est mis à plat ventre sur la table pour regarder Emmanuel. Aurélie vient s'asseoir à la place abandonnée par Olivier et se rapproche d'Emmanuel.

Soudain, Olivier tente de se saisir des papiers d'Emmanuel qui se détourne en ouvrant largement la bouche et en poussant un cri aigu. Emmanuel enchaîne en jetant une auto qu'Olivier va chercher : en détournant l'attention du dominant-agressif, il évite ainsi une agression éventuelle de sa part (Olivier exprime habituellement des actes d'agression lorsqu'il tente de s'emparer de l'objet d'un autre). Emmanuel incline latéralement la tête et le buste devant Aurélie qui joue avec les restes du ballon déchiré par Olivier. Aurélie se détourne. Emmanuel recommence, Aurélie répond par une menace (bouche ouverte et vocalisations). Emmanuel jette un papier dans sa direction, le reprend et menace lui aussi. Aurélie l'agrippe par l'épaule. Emmanuel détourne la tête et le buste. Aurélie se lève et s'en va. Emmanuel la regarde en souriant. Aurélie revient et jette un papier dans sa direction. Emmanuel sourit, balance latéralement la tête et le buste, se met le menton dans la main, se détourne et balance de nouveau latéralement la tête et le buste. Aurélie sourit et l'imite. Puis elle se met à plat ventre sur la table et pousse le ballon déchiré vers Emmanuel.

David et Franck

David, 25 mois (comportement fluctuant), vient tirer par-derrière les cheveux de Franck, 36 mois (leader) : celui-ci crie, se retourne, poursuit David, lui prend doucement les cheveux et les lâche aussitôt. David s'enfuit silencieusement, Franck le regarde et le menace (ouverture de la bouche et vocalisations). Franck ne touchera pas davantage à David.

Alain, Olivier, Sandra et Christophe

La puéricultrice a renversé une table sur une autre. Quarante-cinq secondes plus tard, les trois pieds sont occupés par Alain, 32 mois (dominant-agressif), Olivier, 27 mois et demi (leader), et Sandra, 28 mois et demi (comportement fluctuant). Christophe, 31 mois et demi (dominant-agressif), s'approche du pied tenu par Alain qui le repousse aussitôt en lui appliquant une main sur la figure ; puis il le griffe, le frappe, ouvre largement la bouche et émet un cri aigu de très forte intensité. Christophe répond en levant le bras, en ouvrant largement la bouche et en simulant une morsure sur un petit de 21 mois qui s'était approché des deux enfants (il réoriente donc la menace). Puis il se dirige vers Olivier, l'un des leaders, et se saisit du pied de table qu'il occupe. Olivier le repousse ; Christophe agrippe et frappe Olivier. Celui-ci ouvre largement la bouche, émet une vocalisation aiguë, lève le bras et l'abaisse lentement sur la tête de Christophe qui recule. Olivier secoue et balance ensuite latéralement la tête, vocalise et tend le bras vers la fenêtre. Christophe regarde dans la direction indiquée, sourit et parle à Olivier. Celui-ci descend de la table, court vers la fenêtre, suivi de Christophe, et revient douze secondes plus tard. Entre-temps, un autre enfant a pris le pied de table qu'il occupait. Olivier lui porte un coup très amorti sur le bras puis lui sourit en inclinant latéralement la tête et le buste. L'autre enfant ne répond pas. Olivier lui porte alors un autre coup amorti, puis tape sur le pied de la table en amortissant de plus en plus ses coups ; il regarde l'autre qui, cette fois, descend de la table. Olivier reprend le pied. L'autre s'écarte de quatre-vingts centimètres environ, ramasse un cube, puis vient taper légèrement sur le bras d'Olivier qui répond en levant la main puis en balançant latéralement la tête. L'autre enfant sourit, mord son cube et s'éloigne.

Frédéric, Claire, Damien et Christelle

Frédéric, 27 mois (leader), est assis en face de Claire, 21 mois et demi (leader également), qui, elle, est debout. Il accepte sans protestation ni menace que la fillette prenne des éléments à la tour qu'il vient de construire. Claire saisit d'abord toute la construction puis en rend la moitié à Frédéric qui ne proteste toujours pas. En revanche, Damien, 23 mois et demi (comportement très fluctuant), balaie le sol avec sa paume au moment où Claire rend la moitié de la tour, puis tape sur la main de Frédéric qui répond en levant le bras et en l'abaissant lentement, sans toucher Damien. Celui-ci recule le buste, s'allonge, se redresse et porte deux coups à Frédéric qui répond comme précédemment tout en regardant ses cubes. Dans son mouvement, Frédéric touche légèrement la joue de Damien qui s'allonge, se redresse et le frappe de façon très appuyée au moyen d'une auto. Frédéric répond en ouvrant largement la bouche, en émettant un cri aigu et en projetant par trois fois le bras dans la direction de Damien qui ne reçoit qu'un seul coup. Damien, ensuite, s'allonge, se redresse et balaie les cubes de Frédéric qui détourne le buste, lève le bras, l'abaisse lentement dans la direction de Damien, puis joue avec ses cubes. Damien se lève et tape Frédéric sur la tête. Celui-ci regarde Damien, ouvre largement la bouche, émet une vocalisation aiguë qui dure environ trois secondes et lève le bras dans la direction de Damien. Celui-ci met un doigt dans la bouche, regarde Frédéric pendant quatre secondes et mord Christelle, 24 mois et demi, qui passait à côté.

Ces exemples prouvent, une fois de plus, que les leaders expriment des actes de lien et d'apaisement beaucoup plus souvent que les dominants-agressifs. Par ailleurs, ces actes s'enchaînent en séquences complexes, appropriées à la situation vécue, qui permettent aux leaders d'être à l'origine du plus grand nombre d'échanges non agressifs et de les prolonger. Les leaders expriment spontanément ces séquences, tant au cours de leurs courses ou autres déplacements que lorsqu'ils sont à table ou qu'ils jouent avec des objets. Les leaders provoquent ainsi chez les autres enfants l'approche et l'offrande, sans qu'il soit possible de conclure qu'ils ont exprimé de telles attitudes dans l'intention d'attirer et d'entraîner les autres. Il existe tout simplement une corrélation positive, au sens statistique, entre, d'une part, le pouvoir d'attraction et d'entraînement de l'enfant de 2 à 3 ans et, de l'autre, la fréquence de ses séquences d'apaisement divisée par celle de ses agressions spontanées. En d'autres termes, l'enfant de 2 à 3 ans est d'autant plus attractif, imité et suivi que la fréquence de ses séquences d'apaisement est plus élevée et celle de ses agressions plus faible.

Par ailleurs, dans les compétitions et les conflits, l'expression d'une séquence d'actes de lien et d'apaisement non mêlée de saisie d'objets, de menace ou d'agression permet fréquemment aux leaders de canaliser la menace des plus agressifs et d'éviter des agressions appuyées. Lorsque les leaders ont eux-mêmes une attitude menaçante, ils l'expriment le plus souvent par une séquence d'actes non ambiguë et non précédée ou non accompagnée d'une agression. La séquence menaçante (large ouverture de la bouche — émission d'une vocalisation aiguë — élévation ou projection du bras) remplit alors clairement sa fonction d'avertissement : elle ne se double que rarement d'une agression. Il s'écoule un délai entre l'expression de la menace et le passage à l'agression : tout se passe comme si le leader attendait la réponse de son camarade avant d'exprimer un autre comportement. Généralement, lorsque l'enfant leader n'a pas subi d'agressions appuyées ou répétées et lorsque la disponibilité maternelle à son égard ne varie pas, il se contente d'amortir ses coups, lorsqu'il passe à l'agression. En général, l'autre enfant se détourne, s'éloigne ou abandonne l'objet sans pleurer. Il semble que les coups amortis soient perçus davantage comme une menace, ou même une sollicitation, que comme une agression.

Autres particularités des enfants leaders : ce sont eux qui, avec les dominés aux mécanismes de leaders, accueillent le plus souvent les autres (surtout les plus petits) à leur arrivée à la crèche. Ils les consolent spontanément lorsqu'ils sont en larmes et menacent ceux qui les ont fait pleurer. En outre, les non-leaders leur désignent fréquemment leurs agresseurs ou ceux qui ont pris leurs objets, et les sollicitent quand ils proposent un nouveau jeu. Les leaders sont eux-mêmes les initiateurs des activités communes les plus complexes et les plus durables. Les séquences motrices nouvellement mises en place au cours d'une activité habituellement attractive ont, dans plus de 80 % des cas, un leader à leur origine. Voici un exemple du comportement d'un leader.

Emmanuel

Emmanuel, 30 mois (leader), approche une chaise pour se hisser sur un meuble haut de quatre-vingts centimètres ; une fois monté, il saute et recommence deux fois les mêmes gestes, entraînant quatre enfants derrière lui. Puis il court vers la fenêtre, grimpe sur les tables, se dandine sautille et vocalise. Les autres le suivent. Emmanuel soulève et renverse ensuite une table avec l'aide de deux enfants, puis il gambade d'un pied sur l'autre, va chercher un matelas qu'il parvient, avec l'aide de trois enfants, à placer sur les pieds de la table. Il se faufile ensuite sous le matelas, suivi par deux des trois enfants, puis en sort en déplaçant un cube comme s'il s'agissait d'une auto. Enfin, il rentre par l'autre extrémité du « tunnel ». Cinq enfants l'imitent ; trois d'entre eux renouvelleront ces activités les jours suivants. Les variantes seront introduites par Emmanuel ou par Julian, également l'un des leaders (voir figure 6.1 page suivante).

Au total, les enfants leaders sont aussi ceux qui, dans 70 % des cas au moins, répondent aux offrandes, aux sollicitations et aux menaces des autres par des comportements de même nature ; en outre, ils attendent une réponse de celui qu'ils ont apaisé, sollicité ou menacé. Ils la provoquent, la renforcent et la compliquent en ajoutant de nouveaux éléments à cette communication. L'organisation en séquences de leurs actes d'apaisement et de menace leur permet de défendre et de recevoir des objets, d'obtenir ou de maintenir la communication non agressive, de canaliser la menace et donc de ne pas subir l'agression des autres. Par la richesse et l'organisation de leurs actes de communication en séquences homogènes (c'est-à-dire par leur capacité de symboliser), les leaders sont ceux qui répondent de la façon la plus appropriée au comportement de leurs camarades et qui occupent de la meilleure façon l'espace de jeu. Ce sont les enfants qui s'adaptent le mieux aux environnements extérieurs à la famille. Ils acceptent aussi plus facilement que les autres les changements de rythme de vie qui leur sont imposés (passage de la crèche à l'école maternelle, passage de la famille au domicile d'une baby-sitter, etc.).

Dans tous les cas, les enfants devenus leaders entre 2 et 3 ans présentaient entre 15 et 20 mois les caractéristiques suivantes : ils s'approchaient des plus âgés, même dans les situations de compétition, sans exprimer d'actes de crainte (souvent même, ils offraient) ; ils se tournaient ou se dirigeaient vers un autre en présentant spontanément, non seulement des enchaînements de deux, trois ou quatre actes de lien et d'apaisement non mêlés de menace ou d'agression, mais encore des séquences complexes de plus en plus proches de celles des leaders de 2 et 3 ans ; ils exprimaient des séquences de menace distinctes des séquences d'apaisement ; ils manifestaient de plus en plus souvent des menaces distinctes des agressions, à mesure qu'ils atteignaient l'âge de 2 ans ; ils exprimaient et subissaient moins d'agressions que les autres enfants du même âge ; leur balance de comportement (la fréquence des apaisements par rapport à la fréquence des agressions) était toujours nettement supérieure à 1 d'un mois à l'autre[3] : ils participaient aux compétitions et parvenaient à s'imposer plus souvent que certains enfants plus âgés[4]. L'organisation en séquences (et donc symbolique) du comportement entre 14-15 et 20 mois apparaît comme un facteur essentiel de l'acceptation d'un petit par les plus âgés, de son intégration dans leurs activités et de son évolution vers un profil de leader.

Notons qu'entre 2 et 3 ans, les leaders sont à 60 % des garçons. À 4 ans, les proportions entre garçons et filles s'équilibrent.

[image: Montagner-9782100577309-BAT05Fig22.eps]Fig. 6.1  Les comportements d'un leader (Emmanuel).



[image: Montagner-9782100577309-BAT05Fig23.eps]Exemples de comportements caractéristiques d'un enfant leader (Le) :
1. Le leader Le participe à la plupart des interactions non agressives de longue durée (1 et 2).
2. Il développe tous les modes de communication qui entraînent l'apaisement et la coopération, tant les touchers corporels légers (1 et 3) que la sollicitation corporelle (2). Il parvient ainsi très souvent à se faire accepter sans repoussement et sans agression aussi bien par les autres leaders (Ld) (1 et 2) que par les dominants-agressifs (Da) (1 et 3).
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Les dominants au comportement fluctuant

Certains enfants de 2 à 3 ans présentent un comportement fluctuant : leur profil, de type leader pendant un jour ou une semaine, devient de type dominant-agressif peu après (ou inversement). Leur attractivité et leur pouvoir d'entraînement varient en fonction de cette fluctuation. Les enfants fluctuants à 2 et 3 ans organisaient déjà, entre 14 et 20 mois, leurs actes d'apaisement et leurs actes de menace en séquences homogènes ; cependant, cette homogénéité alternait d'un jour ou d'une semaine à l'autre avec des comportements ambigus, où pré-dominaient les saisies d'objets et les agressions. Le plus souvent, ces enfants restent fluctuants à 3 ans. Selon les modifications physiologiques, matérielles ou personnelles qui surviennent au sein de la famille, ces enfants peuvent devenir plus instables et agressifs, évoluer ainsi de plus en plus nettement vers le profil de dominant-agressif ou, au contraire, tendre vers un profil de leader. À l'âge de 3 ans, les garçons au comportement fluctuant sont aussi nombreux que les filles.

Les dominés

Certains enfants n'apparaissent que peu ou très peu dans les compétitions visant à l'appropriation de situations ou d'objets attractifs[5]. À condition, d'une part, de ne pas se limiter aux phénomènes de dominance et aux échecs dans l'appropriation des objets et, d'autre part, d'analyser également les mécanismes de la communication non verbale, plusieurs profils de comportement apparaissent parmi les dominés.

Les dominés aux mécanismes de leader

30 à 40 % des petites filles dominées de 2 à 3 ans expriment un comportement riche en actes d'apaisement et organisé en séquences homogènes. Il en est de même pour certains garçons (de 5 à 10 %). La structure du comportement de ces enfants est comparable ou identique à celle des leaders. Ils entraînent le plus souvent des groupes de trois ou quatre enfants.

Patricia, Nathalie, Yannick, Catherine et Alexandre

Patricia, 30 mois, se met à genoux près de la puéricultrice ; celle-ci lui sourit et lui parle en lui montrant les images d'un livre que Patricia regarde silencieusement et sans autre manifestation motrice que celles liées à la vue et à l'attention. La puéricultrice pose ensuite son regard sur Patricia qui répond en parlant et en montrant le livre. La fillette se tape sur la tête, montre et frappe le livre. Deux autres enfants l'imitent. Puis, l'un d'eux menace Patricia en ouvrant largement la bouche et en poussant un cri aigu. La petite fille répond de la même façon et l'autre la repousse. Patricia détourne alors le buste et montre le livre à Nathalie, 33 mois, qui vient d'arriver. Puis, sans attendre la réponse de celle-ci, elle emboîte des cubes et va s'allonger à côté de Yannick, 30 mois (leader), qui la caresse. Mais Patricia ne répond pas : elle se met sur le dos et tapote les reins de Catherine, 27 mois, comme vient de le faire la puéricultrice. Soudain, sans que rien n'ait permis de le prévoir, Patricia subit trois coups portés par Alexandre, 26 mois (dominant-agressif). La fillette s'agenouille et offre un papier à la puéricultrice qui lui sourit et lui tapote la joue. Patricia tapote alors légèrement la joue d'un petit de 17 mois, puis, par cinq fois, lui touche les cheveux, le caresse quatre fois, lui touche de nouveau les cheveux, lui prend la main. Elle se tourne vers un autre petit de 19 mois et lui met les mains sur la tête. Puis elle incline latéralement la tête devant Yannick, provoquant chez celui-ci un sourire et une offrande. Les deux enfants échangent des vocalisations, des balancements du haut du corps et des sourires, puis ils se lèvent et se poursuivent. Ils s'arrêtent près de deux dominants-agressifs qui se battent. L'un d'eux se tourne alors vers eux et tape Patricia qui pleure et va se réfugier auprès de la puéricultrice.

Notons que Patricia ne participe que rarement aux compétitions pour des objets ou des situations habituellement attractifs. Lorsque cela se produit, elle cède sa place dès que l'un des autres enfants menace ou ébauche une agression. Patricia est attractive et recherchée par les leaders et les autres dominés non agressifs. Ses séquences menaçantes et ses actes d'agression sont rares ou nuls, selon les jours.

Patricia se caractérise donc par des séquences de comportement aussi homogènes que celles des leaders, mais elle répond moins souvent que ceux-ci aux attitudes de ses camarades. Par ailleurs, elle n'exprime que peu d'actes de menace. Contrairement aux leaders, elle répond rarement à une agression par une menace. Patricia a une structure de comportement comparable à celle des leaders, mais elle n'a pas leur pouvoir de réaction ni leur capacité de réponse. Ayant des comportements de défense peu développés, elle a recours aux puéricultrices beaucoup plus souvent que les leaders. Elle tendra vers le profil de leader peu avant 3 ans, mais avec des séquences d'actes de lien et d'apaisement moins complexes que celles des leaders types. Dans tous les cas, les enfants comme Patricia se sont rapprochés du profil de leader à l'école maternelle, au sein de petits groupes de deux, trois, quatre ou parfois cinq enfants, avec cependant moins de participation aux compétitions que les leaders.

Sylvain, Christine et Jérôme

Sylvain, 19 mois, est assis et regarde des enfants dominants jouer avec des cubes. Il se lève et s'approche de Christine, 29 mois et demi (leader), qui échange des objets avec Jérôme, 30 mois (dominant au comportement fluctuant). Après que celui-ci eut montré une auto, Christine le prend par le cou et parcourt quelques mètres avec lui. Puis elle l'abandonne pour rejoindre les plus dominants qui occupent une table (laquelle est renversée sur une autre). Sylvain se dirige vers ces enfants, sourit à l'un d'eux et essaie de monter. Il ramasse un papier et l'offre à un enfant qui lui donne un cube en échange. Mais Sylvain est écarté du bras par un dominant-agressif ; se retrouvant seul, il se met le pouce dans la bouche et se dirige vers la puéricultrice. Puis il revient vers la table occupée par les dominants, retourne vers la puéricultrice et lui offre l'auto qu'il vient de ramasser. La puéricultrice le caresse, imitée par Christine. Sylvain répond en souriant, en balançant latéralement la tête et en offrant une nouvelle fois à Christine. Celle-ci incline latéralement la tête devant Sylvain qui répond en souriant, en balançant latéralement la tête et en offrant.

Peu avant 3 ans, Sylvain présente une structure de comportement comparable à celle des leaders types, avec, cependant, un faible niveau de dominance (il participe peu aux compétitions) et un pouvoir attractif plus faible.

Le peu de réussites ou la non-participation aux compétitions, en même temps que le faible développement des conduites d'agression n'aboutissent donc pas forcément à l'isolement d'un enfant, du moins lorsque celui-ci exprime des offrandes et des séquences d'actes de lien et d'apaisement qui ressemblent à celles des leaders. À 3 ou 4 ans, même s'ils participent moins aux compétitions que les leaders types, les dominés qui présentent des séquences homogènes deviennent attractifs, suivis et imités. Ils sont à l'origine de nombreux échanges non agressifs et d'activités nouvelles. Si leurs agressions restent peu fréquentes et peu appuyées entre 3 ou 4 ans, leurs actes de menace deviennent plus fréquents. Ceux-ci apparaissent alors en séquences homogènes comme chez les leaders types. À l'exception du niveau de dominance, il n'existe plus de différence fondamentale à 3 ou 4 ans entre ces enfants et les leaders.

On ne peut donc se fonder sur les seules notions de dominants et de dominés pour comprendre la vraie place d'un enfant au sein d'un groupe : il faut surtout bien connaître la manière dont s'établit et se développe la communication dans le groupe.

Les dominés-craintifs

Certains dominés, cependant, expriment des comportements de crainte, de recul et de fuite fréquents.

Christophe

À table, Christophe, 34 mois, se met une serviette dans la bouche et balance la tête latéralement en regardant d'autres enfants. L'un de ceux-ci se place également une serviette dans la bouche, mais sans balancer la tête (exprimé entre 28 et 36 mois, un tel comportement entraîne habituellement l'imitation des autres ; mais Christophe, enfant non attractif, n'entraîne pas). Quelques secondes plus tard, Christophe menace et tape légèrement Christelle, 30 mois. Celle-ci le repousse et le frappe. Christophe répond de la même façon. Une nouvelle fois la fillette repousse et tape le petit garçon. Celui-ci présente alors un recul et un détournement de la tête et du buste, puis des gestes de protection du visage avec les bras ; en même temps, il cligne des yeux.

De tels actes de recul et de crainte sont fréquents dans l'attitude de Christophe qui, en outre, présente souvent des comportements de fuite inattendus. Par exemple : il s'approche de David, 28 mois (dominant au comportement très fluctuant), et lui sourit. Puis il offre une boîte à Emmanuel, 23 mois (dominant au comportement fluctuant), s'enfuit sans attendre de réponse, s'assied et joue seul.

D'une manière générale, si Christophe s'approche souvent des dominants, tentant d'entrer en contact avec eux, il reste généralement distant d'un ou plusieurs mètres. Il exprime bien des offrandes et des actes d'apaisement aussi fréquents que les leaders, mais sans les organiser en séquences aussi complexes et homogènes. Par ailleurs, dès qu'il est en difficulté, bousculé ou menacé, il interrompt ces comportements et exprime ensuite des actes de recul, de crainte et de fuite. Il se retrouve alors souvent isolé et attaqué. À l'âge de 20 mois, il avait, par exemple, agi de la manière suivante : repoussé par un leader et un dominant-agressif, Christophe avait fait le tour du parc des tout-petits en tapant sur les barreaux ; puis il avait regardé courir les autres, sans tenter de s'intégrer à eux. Emmanuel, 36 mois (leader), s'était dirigé vers lui, lui avait tiré légèrement les cheveux avant de se tourner vers Bruno, 33 mois et demi (dominant au comportement fluctuant), qui avait dit : « Moi aussi. » Bruno avait tiré sur les côtés de la bouche de Christophe. Celui-ci s'était mis à pleurer sans exprimer le moindre geste de défense.

David, 24 mois, et Jean-Marc, 24 mois et demi, enfants habituellement liés, viennent vers Emmanuel, 36 mois (leader), et Christophe. Jean-Marc se saisit de l'objet de celui-ci et s'enfuit. Christophe crie. Jean-Marc lui rend l'objet, mais David porte un coup de pied à Christophe, imité successivement par Jean-Marc et Emmanuel. Christophe pleure.

En l'espace d'une minute, Christophe reçoit six agressions portées par Bruno. Puis il est attaqué par Stéphane, 20 mois, et par Christelle, 26 mois et demi. Il va pleurer dans un coin de la salle de jeux. Son isolement dure environ treize minutes.

Dans le groupe, c'est Christophe qui subit le plus d'agressions et qui s'isole le plus longtemps. Les autres le repoussent souvent. Par exemple : Emmanuel (leader) ne veut pas que Christophe s'asseye à côté de lui. Christophe pleure. Emmanuel le tape alors en lui disant : « T'es vilain », puis : « Tu m'as fait mal. » La puéricultrice vient caresser Christophe, imitée par Emmanuel.

D'autre part, Christophe exprime, sans raison apparente, des agressions très appuyées après un isolement de plusieurs minutes : brusquement, il se met à courir et à pousser violemment un ou plusieurs des plus petits. Les enfants dominés, craintifs et souvent isolés comme Christophe, bien qu'exprimant des offrandes et des séquences d'apaisement ressemblant à celles des leaders, sont parmi ceux qui subissent le plus d'agressions ; en outre, après un isolement prolongé, ils expriment des bouffées d'agressions très violentes, comparables à celles des dominants-agressifs. Les dominés-craintifs sollicitent beaucoup les puéricultrices qui, d'ailleurs, les caressent et les consolent fréquemment. D'après nos observations, le comportement de ces enfants se caractérise, entre 14 et 20 mois, par de longues périodes d'isolement, des pleurs, des attitudes de crainte et de fuite, ainsi que des actes d'apaisement isolés, non organisés en séquences complexes. Les filles présentant ce profil sont, à cet âge, aussi nombreuses que les garçons.

Les dominés-agressifs

Les dominés ou isolés-agressifs, quant à eux, se caractérisent par une tendance marquée à rester à l'écart des activités des autres (ils s'approchent peu des dominants qui ont en moyenne deux fois plus d'échanges avec les dominés-craintifs) ; par des offrandes peu fréquentes ou nulles ; par des actes de lien et d'apaisement rares ; par des agressions le plus souvent inattendues, répétées et appuyées alternant avec des périodes d'isolement.

Ne participant que rarement aux compétitions, les dominés ou isolés-agressifs peuvent s'approcher d'enfants jouant sur une table renversée et agresser l'un d'eux sans tenter pour autant de se saisir d'un pied de table. Il en est de même pour les objets nouveaux et attractifs que la puéricultrice a introduits dans l'environnement des enfants. Par ailleurs, lorsqu'ils participent à une compétition, les dominés ou isolés-agressifs abandonnent rapidement l'objet qu'ils détenaient ; de la même manière, ils quittent une situation quelques secondes après l'avoir occupée, puis s'isolent ou expriment spontanément une agression.

Ces enfants ont une structure de comportement comparable à celle des dominants-agressifs ; comme eux, leur comportement n'est pas organisé en séquences d'actes homogènes. Ils sont perçus comme instables, isolés et agressifs, les puéricultrices ont de la peine à fixer leur attention sur des activités qui demandent un effort soutenu. Tout comme les dominants-agressifs, ils défont les constructions, désorganisent les activités des autres et provoquent de nombreux pleurs. Mais ils se différencient de leurs camarades par une tendance marquée à l'isolement, une plus faible fréquence de réponse au comportement des autres et une participation restreinte ou nulle aux compétitions.

Notons que, chez les dominés-agressifs, des comportements d'agression peuvent s'exprimer et se développer sans aboutir à la différenciation d'un niveau élevé de dominance. Ces comportements apparaissent même le plus souvent en dehors de toute situation de compétition et de toute relation de dominance. Ce profil se rencontre autant chez les filles que chez les garçons.

Les enfants à l'écart (ou les dominés peu gestuels)

Certains enfants de 2 à 3 ans (des filles, dans 70 % des cas) se tiennent constamment à l'écart des activités des autres enfants. Nous les avons appelés les dominés peu gestuels. Leur comportement est pauvre en actes d'apaisement comme en actes de menace. Ils se déplacent parmi les autres sans exprimer la moindre sollicitation, ne participent presque jamais aux compétitions et ne répondent pas aux séquences de comportement d'un tiers. Parfois, ils manipulent des objets, mais seuls, s'asseyent à l'écart, le long d'une cloison, ou s'allongent sur un tapis ou sur le sol. Ces enfants, comme les dominés-craintifs, reçoivent la plupart des agressions réorientées, celles-ci provenant des dominants comme des dominés-agressifs. Ils restent souvent seuls pendant des matinées entières, dès l'âge de 14-15 mois. La pauvreté et la rareté de leurs échanges ne nous ont pas permis de cerner avec précision la structure de leur comportement. Si certains changent à l'école maternelle, la plupart possèdent encore ces caractéristiques à 4 et 5 ans.

La formation du profil de comportement

Le profil de comportement d'un enfant semble donc se dessiner à partir de l'acquisition de la marche. Ce profil repose, comme nous l'avons vu, sur certains enchaînements d'actes. La période de 1 à 2 ans apparaît ainsi comme essentielle dans l'organisation des mimiques, des postures, des gestes et des vocalisations qui règlent les échanges au sein du groupe. Cette période se caractérise par le fait que l'enfant attire et entraîne d'autant plus souvent les autres qu'il exprime des offrandes et des enchaînements apaisants, indépendamment de la fréquence de ses agressions. Tout indique que le jeune enfant de 14 à 24 mois se dirige et se tourne de préférence vers les conduites d'apaisement, même si celles-ci sont exprimées par un enfant habituellement agressif[6].

C'est donc d'abord de l'expression des actes de lien et d'apaisement entre 1 et 2 ans que dépendent l'attractivité et les préférences pour tel ou tel enfant. Cependant, la non-organisation des actes de lien et d'apaisement en séquences homogènes symboliques ainsi que la fréquence élevée des agressions spontanées modifient cette corrélation aux environs de 2 ans : pour qu'un enfant soit attractif, imité et suivi entre 2 et 3 ans (ce qui est le cas du leader), il ne suffit plus, en effet, que ses actes d'apaisement soient fréquents : encore faut-il qu'il les exprime en séquences homogènes non ambiguës et qu'il manifeste peu d'agressions spontanées. C'est à partir de 2 ans environ que l'expression renouvelée de l'agression s'accompagne d'une plus grande fréquence des rejets par les autres.



Notes
[1]  Voir le tableau IV, annexe 9.
[2]  Voir le tableau V, annexe 9 (et, plus particulièrement, le comportement de Damien).
[3]  Voir le tableau V, annexe 9 (en particulier, le comportement de Frédéric).
[4]  Voir les tableaux II et III, annexe 9.
[5]  Voir les tableaux II et III, annexe 9.
[6]  Voir le tableau VI, annexe 9.
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Les profils de comportement chez les enfants de 3 à 6 ans


C'est seulement de cinq à sept mois après leur entrée dans la petite classe que les enfants de l'école maternelle (âgés alors de 3 à 4 ans) expriment des profils de comportement comparables à ceux de la crèche.

De septembre à février, lorsque les enfants sont laissés en activités libres, il est en effet difficile de reconnaître les leaders (sauf lorsqu'il s'agit du fils ou de la fille de l'institutrice) et d'établir une distinction claire entre les différents profils que nous avons regroupés sous le terme de « dominés ». On voit surtout apparaître les dominants-agressifs (qui bousculent, se saisissent des objets des autres et agressent) et les dominés-craintifs qui, le plus souvent, pleurent beaucoup et longtemps après avoir quitté leurs parents. Les autres enfants passent la plus grande partie de leur temps à se déplacer ou à jouer, seuls ou avec un de leurs camarades rencontré en dehors de l'école (parent, voisin, ami, etc.). Les interactions sont pauvres, moins fréquentes et moins durables que dans les groupes d'enfants de 2 à 3 ans rencontrés à la crèche. Les comportements qui prédominent sont les saisies d'objets, les agressions, les reculs, les fuites, les déplacements, les jeux solitaires et les isolements.

C'est en février ou en mars qu'il est possible de retrouver des profils de comportement comparables à ceux des enfants de 2 à 3 ans, mais plus nuancés pour la plupart et avec quelques différences (dont certaines ont été évoquées dans les pages précédentes).

Les dominants-agressifs

Les enfants dominants-agressifs ont des profils de comportement semblables à la crèche et à l'école maternelle, à moins (ce que nous avons vérifié dans 18 % des cas) que l'attitude de la mère à l'égard de ses enfants n'ait changé entre-temps. En effet, si la fréquence des actes d'agression des dominants-agressifs diminue beaucoup de 3 à 5 ans (au point que leurs offrandes et leurs séquences d'apaisement deviennent souvent plus nombreuses que leurs agressions spontanées), leur structure de comportement reste inchangée au cours de leurs échanges avec les autres. Ces échanges se caractérisent toujours par des actes de saisie, des menaces suivies de saisies ou d'agressions, des enchaînements d'actes de lien et d'apaisement brusquement interrompus ou mêlés de saisies, de menaces ou d'agressions.

Qu'ils aient ou non fréquenté la crèche, les dominants-agressifs présentent les caractéristiques suivantes : ils sont très brusques et désordonnés dans leurs mouvements, très instables dans leurs occupations (il est difficile de les « fixer » plus de cinq à six minutes sur un même exercice) ; ils désorganisent les activités des autres ; leurs agressions spontanées provoquent des actes de crainte, des reculs, des pleurs, des fuites et des isolements. Le qualificatif de « méchant » est de plus en plus souvent utilisé à leur propos par les enfants de 3 à 5 ans (surtout les dominés), mais aussi par les adultes qui en ont la « charge » (parents et institutrices). Les dominants-agressifs peuvent être suivis et imités au cours de jeux à thème (jeu du gendarme et du voleur, jeux de cow-boys, etc.) et de leurs déplacements, surtout dans la cour de récréation. C'est, semble-t-il, leur comportement gestuel très développé (malgré son caractère désordonné) et leur très grande activité qui entraînent la poursuite et l'imitation de ces enfants. Mais lorsqu'ils sortent d'un conflit où ils ont exprimé et reçu des agressions, ou lorsque l'espace libre est assez restreint, ils sont le plus souvent « suiveurs » et interrompent fréquemment l'activité en cours, soit par des actes de saisie, soit par des agressions. Ils sont alors abandonnés ou rejetés par les autres, ce qui entraîne chez eux de nouvelles agressions ou des isolements. En deux ans, nous avons vu 167 fois un dominant-agressif exprimer une ou plusieurs agressions, puis s'isoler de lui-même ou se faire rejeter par ses camarades.

À 8 ou 9 ans, dans la cour de l'école primaire, les dominants-agressifs présentent des caractéristiques de comportement similaires à ceux des enfants de la maternelle. Cependant, la présence des instituteurs les canalise et les amène à simuler l'agression (simulacres de coups de poing, de coups de pied, de coups de tête, etc.) plutôt qu'à l'exprimer réellement. On retrouve les dominants-agressifs à l'origine des bagarres non ritualisées qui entraînent la désorganisation d'un jeu ou l'éclatement d'un groupe. Ils infligent aux plus dominés des agressions appuyées parfois si violentes qu'elles provoquent des blessures. Ils peuvent donner l'illusion d'être des leaders, mais ils ne sont que des « chefs », comme ils se qualifient eux-mêmes, c'est-à-dire des sortes de « pôles de force » que suivent surtout les dominés-craintifs et les dominés-agressifs. Ces enfants n'ont pas l'attractivité et le « pouvoir d'entraînement » spontané des leaders. Ils sont abandonnés par plusieurs de leurs « suiveurs » dès qu'un autre pôle de force apparaît. Avec leur étiquette de « méchant » (ou équivalente), ces enfants ont tendance à privilégier l'agression et l'isolement comme modes de réponse aux menaces et aux rejets des adultes. Leur profil de dominant-agressif se double alors d'un rôle qu'ils cherchent à assumer à tout moment. Ils sont ainsi de plus en plus souvent rejetés, tant par les enfants non agressifs que par les adultes.

Les leaders

S'ils parlent beaucoup plus et de façon plus élaborée qu'à 3 ans, les leaders de 3 ans et demi à 4 ans, comme ceux de 5 et 6 ans, conservent des comportements d'offrande fréquents et des enchaînements homogènes d'actes de lien et d'apaisement. La succession des actes et des vocalisations au sein de ces enchaînements change peu (ou pas), même s'ils sont généralement plus courts et apparemment moins nets. Par exemple, lorsqu'un leader a remarqué un objet attractif ou une friandise dans les mains d'un autre enfant, il est assez rare qu'il se dirige vers celui-ci en se dandinant ou en balançant latéralement les bras et la tête. Mais il arrive souvent que, parvenu tout près de cet enfant, il exprime cette séquence que l'on retrouve fréquemment chez les petits de 30 mois : montrer du doigt ou toucher doucement l'objet, la plupart du temps, en parlant et en souriant, puis incliner latéralement la tête (que l'interlocuteur regarde ou non), toucher légèrement le bras ou la joue de l'autre. Le leader peut ensuite recommencer la même séquence ou tourner sur lui-même, puis montrer ou toucher doucement l'objet et avancer la tête vers son camarade tout en souriant. Dans 78 % des cas observés pendant deux ans, l'autre enfant a donné son objet à un leader qui venait d'exprimer l'un ou l'autre de ces enchaînements.

Les séquences de menace, quant à elles, sont les mêmes qu'à la crèche, bien que souvent réduites à l'enchaînement suivant : brusque avancée du buste vers l'autre, bras levé ou projeté, ou froncement de sourcils. Chacun de ces éléments est généralement accompagné de paroles « menaçantes ». Chez les leaders, la balance de comportement est encore plus élevée qu'à la crèche. À la fin de la première année d'école maternelle, leurs agressions sont rares.

Les leaders restent très attractifs, suivis et imités : il existe toujours une corrélation entre la fréquence avec laquelle un enfant attire et entraîne et la fréquence de ses séquences d'apaisement (sauf dans les jeux à thème). Les leaders accueillent souvent les autres, même lorsque ceux-ci pleurent. Dans 85 % des cas au moins, ils acceptent à côté d'eux n'importe quel enfant. De la même manière, il n'est pas rare qu'ils entrent en communication avec les plus isolés et les plus craintifs et qu'ils les entraînent dans leurs déplacements et dans leurs jeux. La présence de plusieurs leaders dans un groupe se traduit ainsi par une diminution de la fréquence et de la durée des isolements des enfants qui se tiennent habituellement à l'écart. L'institutrice peut d'ailleurs jouer un rôle essentiel dans ces sorties d'isolement en demandant aux leaders d'aller chercher ou de consoler les enfants restés isolés ou pleurant dans leur coin.

De 3 à 6 ans, les leaders sont, avec les dominés aux mécanismes de leaders, ceux qui organisent la plupart des activités, tant dans la salle de jeux que dans la cour, au moins pour les enfants de la même tranche d'âge. Ils créent de nouveaux jeux, soit sous forme de poursuites ou de « clowneries » (modes inhabituels de déplacements ou de gesticulations qui provoquent le sourire et le rire), soit en utilisant des objets d'une manière originale, ou encore en assemblant différemment des éléments de construction. C'est d'ailleurs souvent à partir et autour des leaders que l'institutrice organise les activités collectives : dans ces conditions, des enfants habituellement très isolés acceptent de sortir de leur isolement et de participer aux activités communes.

Les leaders sont aussi les enfants les plus stables dans leurs comportements. Le lundi, pourtant marqué par une augmentation des actes de saisie, des agressions et des isolements, leurs mécanismes de communication changent peu, sauf en cas d'événements particuliers survenus dans le milieu familial. D'une manière générale, les leaders passent plus facilement que les autres d'une structure à une autre (de la famille à l'école) et ne présentent pas de grandes modifications de comportement lorsque des faits imprévus surviennent au cours de la semaine (jours fériés, absence ou remplacement de l'institutrice).

En d'autres termes, les leaders peuvent être considérés comme étant les mieux adaptés aux changements de rythme de vie et aux échanges avec les autres ; leurs offrandes sont fréquentes, leurs mécanismes de communication sont les plus diversifiés, les mieux appropriés à la situation vécue, les plus symboliques et, par suite, les mieux compris par les autres enfants et les adultes.

Ayant revu à 6, 7, 8 ou 9 ans 65 % des leaders que j'avais suivis à la crèche ou à l'école maternelle, j'ai constaté que ces enfants conservent, dans la cour de l'école primaire, le même style de communication. Leurs agressions sont toujours aussi rares : leurs actes de lien et d'apaisement, très fréquents, se suivent de la même manière qu'à 3 ans. Tout indique que les échanges corporels ritualisés continuent à jouer un rôle essentiel dans la tolérance de la présence d'un camarade, dans la sollicitation et dans l'établissement ou le renforcement des liens avec les autres enfants.

Dans 15 % des cas seulement, des leaders de 3 ans sont devenus fluctuants dans leur comportement ou dominants-agressifs à 4 ans. Ces changements ont coïncidé avec des modifications du milieu familial lorsque les enfants avaient entre 3 et 4 ans.

Les dominants au comportement fluctuant

Les enfants qui, à 3 ans, exprimaient tantôt un profil de leader tantôt un profil de dominant-agressif, restent très fluctuants à 4 et 5 ans, lorsque le comportement de leur famille n'a pas varié à leur égard. En revanche, quand il se produit un changement durable dans leur mode de relation avec leurs parents (essentiellement avec leur mère), ils tendent, selon la nature du changement, vers un profil de leader ou vers un profil de dominant-agressif, mais sans toutefois les atteindre. Ils gardent des mécanismes de communication variables, surtout lorsqu'ils sortent d'un conflit : ils ont alors tendance à s'isoler plus longtemps que les leaders et à exprimer des successions d'actes où prédominent saisies et agressions. Après le week-end et les jours fériés, ou lorsque l'institutrice habituelle est absente, ils expriment davantage d'actes de saisie et d'agressions que les leaders. Beaucoup plus stables et moins agressifs que les dominants-agressifs, les dominants au comportement fluctuant réagissent aux changements de rythme de vie par des agressions plus fréquentes et des comportements plus fluctuants que les leaders.

Les dominés

Les dominés aux mécanismes de leaders se distinguent des leaders types par une participation deux à trois fois plus faible aux compétitions et par près de deux fois moins de réussites dans l'appropriation de situations et d'objets attractifs. Ils ont aussi une fréquence de déplacements deux fois moindre que celle des leaders. Ils sont, en général, suivis et imités par moins d'enfants : 2 à 3 pour environ 70 % d'entre eux ; 4 à 8 pour 30 % (cette dernière proportion étant égale à celle des leaders types). À partir de 4 ans et demi, il n'existe donc plus de différences importantes entre ces enfants et les leaders quant à l'attractivité, à l'entraînement et à la création de nouvelles activités. Participant peu aux compétitions, les dominés aux mécanismes de leaders peuvent sembler isolés lorsqu'ils sont nouveaux dans un groupe ; mais, dans tous les cas, deux à trois semaines plus tard, ils deviennent plus recherchés. On les retrouve alors de plus en plus souvent à l'origine de nouvelles activités collectives.

La participation aux compétitions et la différenciation d'un haut niveau de dominance ne sont donc pas essentielles pour qu'un enfant soit intégré dans un groupe ; de même, elles n'interviennent pas de manière excessive dans la fonction exercée au sein d'activités communes.

Les dominants (leaders types) et les dominés dont les mécanismes de communication ne sont pas ambigus, dont les agressions demeurent rares, les offrandes et les séquences d'apaisement fréquentes, sont les enfants les plus attractifs, les plus suivis et les plus imités. On ne peut clairement les différencier que dans des situations de compétition, où les leaders s'imposent nettement par rapport aux dominés. Les mécanismes de communication et le leadership peuvent donc se développer indépendamment des relations de dominance et des compétitions.

Quant aux dominés-craintifs, à 4 et 5 ans, ils gardent les mêmes caractéristiques de comportement qu'à 3 ans, bien que leurs actes de crainte, de recul, de retrait et de fuite soient moins marqués et moins fréquents. Bousculés, menacés ou attaqués, ils interrompent leur course et se retirent de l'interaction à laquelle ils participaient. Dans plus de 75 % des cas, ils se mettent ensuite à pleurer, s'isolent (debout, avec le pouce dans la bouche, assis le long d'une cloison, etc.), quand ils ne cherchent pas refuge auprès de l'institutrice. Ces enfants — qui pleurent facilement, parfois après avoir seulement reçu une menace ou un refus — se heurtent aux repoussements et aux agressions, surtout lorsque celles-ci sont réorientées. En sortant de leur isolement, les dominés-craintifs expriment eux-mêmes parfois des agressions soudaines et très appuyées à l'encontre d'autres dominés. Ils acceptent très difficilement (moins encore que les autres) toute structure nouvelle : par exemple, lorsqu'ils changent d'école entre 5 et 8 ans, il leur faut de deux à trois mois avant d'être vraiment acceptés dans les activités collectives organisées par leurs camarades. Repoussés, ils se rejettent aussi souvent d'eux-mêmes et contournent les groupes. Cette période de rejets est marquée par des pleurs fréquents, y compris dans le milieu familial, par des troubles du sommeil et, parfois, par de l'énurésie.

Une fois acceptés dans un groupe, les dominés-craintifs peuvent donner l'illusion d'être, du moins dans certaines activités, des leaders ; en effet, leurs séquences de communication se rapprochent de celles exprimées par ces derniers. Mais dès qu'un conflit surgit, qu'une compétition se développe ou qu'un autre enfant les repousse ou les attaque, ils apparaissent vite avec leur véritable profil. Ces enfants changent peu de 3 à 8 ans, même si leurs actes de crainte et de fuite sont moins marqués et moins fréquents.

Les dominés-agressifs, quant à eux, conservent la même structure de comportement à la crèche et à l'école maternelle. Qualifiés parfois par leur entourage de « sournois », ces enfants expriment des agressions sans raison apparente et des isolements de longue durée (parfois de quinze à trente minutes). Entre 3 ans et demi et 4 ans et demi, certains d'entre eux participent activement aux compétitions ; ils ont alors une structure de comportement comparable à celle des dominants-agressifs, à cela près qu'ils développent des attitudes de crainte, de recul et de fuite et qu'ils participent beaucoup moins aux jeux et aux autres activités collectives. Se déplaçant et jouant seuls, ces enfants entrent soudain dans une compétition, se saisissent d'un objet, expriment une agression, quittent la situation de compétition et s'isolent avec l'objet.

Agressifs et plutôt isolés, souvent perçus comme peu sociables et « sauvages » (au contact difficile), les dominés-agressifs varient peu de 3 à 8 ans, même si la fréquence de leurs échanges non agressifs augmente, alors que celle de leurs agressions diminue.

Les enfants qui se tenaient à l'écart des autres à 3 ans peuvent rester très isolés à 4 et 5 ans, ou sortir de plus en plus fréquemment de leur isolement en gardant toutefois une préférence marquée pour les jeux solitaires. Nous ne sommes pas toujours parvenus à saisir clairement les raisons pour lesquelles certains restent isolés, alors que d'autres participent aux jeux collectifs.

Ceux qui restent très isolés se déplacent souvent seuls, apparemment sans but, s'adossent à un arbre ou à un mur, s'asseyent ou s'allongent en se recroquevillant. Le pouce dans la bouche, ils sucent fréquemment un mouchoir, le col de leur tablier ou leur tricot. La plupart du temps, ils ne répondent pas aux sollicitations des autres ; quand ils le font, c'est en s'écartant ou en se détournant. Bousculés ou attaqués, ils s'isolent encore davantage (s'ils se déplacent, ils se réfugient dans un coin de la cour de récréation), parfois en pleurant ou en geignant. Le regard peu expressif, ils peuvent passer tout le temps de la récréation sans avoir reçu ou exprimé la moindre sollicitation. Ces enfants changent peu de 3 à 8 ans, même si la fréquence de leurs contacts et de leurs échanges augmente, tandis que la fréquence de leurs isolements diminue.

Ceux qui sortent de leur solitude de plus en plus souvent à 4 et 5 ans peuvent, au cours de leurs échanges, exprimer des enchaînements d'actes proches de ceux des leaders ; mais ces enchaînements sont brefs et rarement répétés. Si la présence de ces enfants est tolérée par les autres, ils sont peu sollicités et n'expriment eux-mêmes que de rares sollicitations. Dans la cour de récréation, on les voit souvent qui se déplacent ou jouent seuls, s'approchent d'un groupe sans participer au moindre échange, s'en écartent, croisent un ou plusieurs enfants en échangeant un regard, un sourire, parfois quelques paroles et des gestes fugaces. Considérés comme timides, ces enfants changent peu à partir de 5 ou 6 ans.
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La communication et les profils de comportement à l'école primaire


Chez les enfants d'école maternelle (3 à 6 ans) et d'école primaire (6 à 11-12 ans), de nombreux enchaînements d'actes et de vocalisations diffèrent peu de ceux des enfants de 2 à 3 ans (même lorsque des paroles sont échangées). Par exemple, l'entrée en contact dans une cour de récréation se fait souvent par des enchaînements comme : toucher le bras, l'épaule ou le dos — pencher la tête sur l'épaule — sourire — détourner et balancer la tête et le buste — tourner partiellement ou complètement sur soi-même ou sautiller sur place ; se diriger vers celui avec lequel s'établira le contact en sautant d'un pied sur l'autre et en souriant — balancer latéralement les bras et le haut du corps, en détournant la tête et le buste — dodeliner de la tête en arrivant près de l'autre, tout en alternant rires, sourires et grimaces — toucher ou tendre le bras comme pour montrer quelque chose ou quelqu'un — pencher la tête sur l'épaule…

Si, de 2 à 11 ans, les enchaînements d'actes d'entrée en contact comportent de plus en plus de paroles et sont de plus en plus mêlés d'onomatopées et d'interjections diverses, ils gardent sensiblement la même structure et, semble-t-il, les mêmes fonctions qu'auparavant :


            	après avoir été abordé, un enfant qui s'était isolé échange des actes, des vocalisations et des paroles avec le « solliciteur », puis l'imite ou le suit ;

            	un enfant qui jouait seul ou avec d'autres accepte le plus souvent la présence de l'enfant « solliciteur » quand celui-ci ne s'est pas approché avec un comportement rigide ou brusque, quand il n'a pas seulement sollicité par la parole ou quand il n'a pas tenté de saisir un objet ou de s'introduire dans le jeu sans sollicitation préalable ;

            	un enfant qui tient un objet nouveau ou habituellement recherché le montre, le prête ou le donne ensuite souvent à l'enfant « solliciteur » ;

            	un enfant qui vient de menacer, d'agresser ou de se faire agresser sourit ensuite fréquemment au « solliciteur » et échange avec lui des enchaînements d'actes, de vocalisations et de paroles, où n'apparaissent ni menace ni agression.

          

On retrouve donc bien à l'école primaire les mêmes fonctions des comportements de lien et d'apaisement que nous avons observés chez les petits de 2 à 3 ans, puis de 3 à 6 ans : l'acceptation, la sollicitation et l'induction d'une offrande, la canalisation de la menace et de l'agression. Associée ou non aux enchaînements précédents, l'offrande est aussi fréquemment observée au moment de l'entrée en contact, surtout chez les enfants qui ont été rejetés, qui arrivent après le commencement d'un jeu ou qui sont nouveaux dans la classe ou l'école.

Au cours des conflits et des compétitions qui se produisent dans une cour d'école primaire, on retrouve également les séquences de menace observées à la crèche et à la maternelle, même si elles sont souvent suivies d'enchaînements complexes d'actes, de vocalisations et de paroles symbolisant des affrontements corporels (boxe, judo, karaté, etc.) ou des combats à distance (coups de pistolet, rafales de mitraillette, etc.). Mais, lorsque le groupe ne comporte pas d'enfants dominants-agressifs ou de dominés-agressifs et lorsque les instituteurs sont présents, les heurts sont simulés ou amortis. En effet, après les premiers échanges de coups ainsi ritualisés, et à condition qu'un coup appuyé n'ait pas été porté, on voit se succéder des échanges où sont mêlés sourires, balancements latéraux du haut du corps, tournoiements sur soi-même, inclinaisons de la tête sur l'épaule, dodelinements de la tête (actes de lien et d'apaisement), détournements de la tête et du buste, extensions du bras comme pour montrer quelque chose ou quelqu'un (actes de canalisation de la menace et de l'agression), ouvertures larges et soudaines de la bouche avec des vocalisations aiguës, projections du buste en avant, projections des bras en direction de l'autre (actes de menace).

De tels mouvements se poursuivent par des enlacements et des agrippements mais, dans la mesure où l'un des enfants ne se fait pas mal ou que les enchaînements ne sont pas interrompus par un coup appuyé, le « ballet » se complique et débouche sur de nouvelles variantes et parfois de nouvelles idées de jeux collectifs.

Tout se passe donc comme si la communication ritualisée, faite d'enchaînements d'actes de lien et d'apaisement, de menaces non suivies d'agressions, de coups simulés ou amortis, débouchait sur des contacts corporels qui renforcent les liens et autorisent des activités en commun de plus en plus élaborées. En revanche, lorsque des actes de saisie (d'un objet, d'une partie de la veste, etc.) apparaissent, lorsque des enchaînements d'actes de lien et d'apaisement ne sont plus exprimés et lorsque le comportement devient rigide et brusque, les coups ne s'amortissent plus et d'autres formes d'agressions se développent (tirer par les cheveux, pousser violemment, griffer, mordre). Souvent, l'un des enfants — ou les deux — s'isole (il s'adosse à un mur ou à un arbre, s'assied à l'écart des autres, se déplace seul et sans répondre aux sollicitations des autres) et manifeste des actes de repoussement, des menaces et des agressions à l'égard d'autres enfants (on retrouve ici les mécanismes de réorientation de l'agression).

Cependant, les agrippements et les enlacements des enfants dans la cour de récréation d'une école (ou ailleurs) ressemblent tant aux « bagarres » et symbolisent tellement la « violence » aux yeux des adultes, que ceux-ci interrompent souvent de tels jeux en sanctionnant un ou plusieurs enfants. Si une intervention de ce type peut paraître opportune (par exemple, lors d'échanges de coups appuyés), elle ne l'est probablement plus lorsqu'elle est systématique, car elle finit par appauvrir l'expression corporelle de l'enfant. La maîtrise de sa motricité se trouve ainsi limitée, de même que les activités de coopération qui dérivent des échanges ritualisés et des dialogues imaginaires très riches qui les accompagnent et les suivent. Par ailleurs, la punition par l'éducateur entraîne souvent une réorientation sous forme de coups, d'actes de saisie ou de menaces verbales sur un ou plusieurs autres enfants.

Lorsque les relations familiales restent stables, l'enfant conserve donc les mêmes caractéristiques à l'école maternelle et à l'école primaire. D'observations dans les cours de récréation, il ressort que les paramètres qui évoluent beaucoup de 3 à 8 ans sont : la fréquence des agressions, la fréquence et la durée des isolements, la fréquence des actes de crainte et des comportements de fuite. La structure scolaire et l'attitude des instituteurs jouent un rôle important dans cette évolution. En revanche, le style des échanges avec les autres change peu : on retrouve les mêmes enchaînements d'actes chez l'enfant qui établit, poursuit et rompt une communication, au moins lorsqu'il n'est pas canalisé (activité décidée, organisée ou contrôlée par l'instituteur) ou « visiblement » observé par un adulte.
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L'influence familiale


En cherchant à cerner les profils de comportement de certains enfants, nous fûmes amenés, mon équipe et moi-même, à nous interroger sur les facteurs qui pouvaient rendre compte des différences et des fluctuations de ces profils (et ce particulièrement entre 1 et 3 ans, puis entre 3 et 6 ans et, enfin, entre 6 et 8 ou 9 ans).

On sait que la différenciation d'un comportement, même le plus élémentaire, peut traduire la maturation de processus qui sont inscrits dans le patrimoine génétique, provenir d'influences de l'environnement vécues par l'organisme avant et après la naissance, ou encore résulter de ces deux types d'éléments. Rappelons toutefois que si les études scientifiques nous ont apporté des preuves incontestables de l'existence de facteurs génétiques dans le comportement (et ce tant chez les invertébrés que chez les vertébrés), nous n'avons pas de méthode pour reconnaître à coup sûr la part qui revient au seul codage génétique dans l'expression du comportement animal et humain. En effet, comme T.C. Schneirla et D.S. Lehrman l'ont souligné, un nombre croissant de travaux montre ou suggère que les activités motrices du nouveau-né, même de type réflexe, sont déjà la résultante d'informations contenues dans le patrimoine génétique et des « expériences » vécues par le fœtus au cours de sa vie intra-utérine. Seules des études systématiques de l'ontogenèse des activités motrices de l'embryon (l'ontogenèse commence dès la fécondation de l'ovule) pourraient vraiment nous permettre de cerner de plus en plus près la part du code génétique dans le comportement du nouveau-né. Mais ces études sont à peine ébauchées.

Conscients de l'influence du code génétique dans l'expression du comportement, mais manquant d'une méthode précise pour la mettre clairement en évidence, nous avons délibérément choisi d'étudier l'évolution des comportements de communication du jeune enfant en fonction de sa physiologie globale (myopie, surdité, maladies, etc.) et des influences de son environnement habituel. Procédant de la même manière que de nombreux chercheurs, nous avons recherché tout d'abord l'influence éventuelle du père et de la mère, tant sur la différenciation des profils de comportement que sur les variations des mécanismes de communication de l'enfant. Ces variations sont parfois très importantes et on les remarque d'une semaine à l'autre, ou même d'un jour à l'autre.

Trois méthodes nous ont conduits à dégager l'influence essentielle du comportement maternel sur la différenciation et les fluctuations du profil de l'enfant de 2 à 3 ans :


            	L'analyse du comportement des parents qui reprennent leur enfant en fin d'après-midi, à l'entrée de la salle de jeux de la crèche.

            	L'étude quantitative des séquences d'actes de lien et d'apaisement (y compris les offrandes) et des séquences de menace et d'agression exprimées par la mère et le père à l'égard de leur fils ou de leur fille. Nous avons pu observer ces attitudes lorsque les parents (ensemble ou séparément) se trouvent avec l'enfant le matin et l'après-midi. Ils l'habillent alors dans le local prévu à cet effet non loin de la salle de jeux de la crèche. En prenant une unité de temps d'un mois, il nous a été possible d'établir pour chaque parent une balance de comportement spécifique.

            	L'étude des modifications de comportement de l'enfant le lundi, en fonction des événements survenus dans la famille pendant le week-end.

          

La deuxième méthode montre qu'il existe une corrélation positive importante entre la balance de comportement des enfants dominants (leaders, dominants-agressifs et enfants fluctuant entre ces deux profils) et la balance de comportement de leur mère[1]. Il n'en est pas de même pour la balance de comportement du père, du moins lorsqu'elle a pu être cernée. En effet, si certains pères mènent et reprennent leur enfant à la crèche tous les jours ou en alternance avec la mère, d'autres ne le font que rarement et certains jamais. La mère paraît donc avoir une influence privilégiée sur le comportement de l'enfant.

Les familles des dominants-agressifs

Le soir, au moment de l'accueil à la crèche, les mères des enfants dominants-agressifs présentent généralement deux types de réactions : elles restent fermées, attendent, avec une attitude plutôt raide où les actes d'apaisement et de sollicitation n'apparaissent pas ou se réduisent au sourire ; de temps en temps, au contraire, elles ont une attitude « hypergestuelle », émettant des menaces corporelles et verbales (ou seulement verbales) qui alternent, le plus souvent, avec des actes d'apaisement, des saisies brusques de l'enfant par le bras ou la jambe et, parfois, des agressions. Contrairement aux mères d'enfants leaders, on ne retrouve pas très souvent dans le comportement des mères de dominants-agressifs l'enchaînement suivant : sourire (en voyant l'enfant arriver) — s'accroupir — embrasser — prendre dans les bras. Nous avons estimé que seulement 40 % des mères d'enfants dominants-agressifs présentaient un tel enchaînement, et encore était-ce limité à certains jours. Lorsqu'elles se retrouvent seules avec l'enfant pour l'habiller ou le déshabiller, ces mères expriment fréquemment un ensemble de menaces, tant verbales que corporelles ; elles saisissent brusquement leur enfant, le font s'asseoir ou se lever brusquement, lui prennent vigoureusement la main ou la jambe ; souvent, elles manifestent des agressions, tapant les mains, les jambes, les fesses et parfois les joues et la tête du petit. Dans tous les cas observés, les mères d'enfants dominants-agressifs avaient, pour une unité de temps d'un mois, une balance de comportement comprise entre 0,40 et 1,60[2].

Impatientes et pressées, ces mères échangent relativement peu avec leur enfant. En le retrouvant, elles regardent d'abord l'état de ses mains, de son visage ou de ses vêtements, surveillent l'apparition d'attitudes « défendues » (grimper sur un meuble ou sur une table, taper sur une porte vitrée, passer devant une personne connue sans lui prêter attention, dire des mots considérés comme grossiers, etc.). Elles répondent à de telles manifestations par des gestes et par un discours où prédominent les actes et les mots menaçants. Parfois, ces mères s'adressent à la puéricultrice avant même d'avoir accueilli leur fille ou leur fils dans leurs bras. Il arrive que l'enfant réagisse en courant dans une direction opposée, ou en tapant sur un objet ou sur un tiers. En ce cas, la mère répond par des menaces répétées et accentuées et, souvent, par une agression.

Il en va de même à l'extérieur de la crèche. Les mères des dominants-agressifs ne nous sont pas apparues comme étant vraiment à l'écoute de leur enfant. Dans le comportement de celui-ci, elles remarquent d'abord, et très souvent exclusivement, les éléments qui leur déplaisent. Menacé, rabroué, saisi brusquement et tapé, l'enfant a ensuite tendance à privilégier les actes de saisie et d'agression lorsqu'il se retrouve parmi ses camarades.

En essayant de cerner les causes du comportement de ces mères à l'égard de leur enfant, nous avons rencontré deux groupes de facteurs : des facteurs inhérents à l'histoire de la mère, issue d'un milieu instable, confrontée à des problèmes matériels ou de santé, et devenue agressive ; des facteurs conjoncturels dus à un déséquilibre physiologique (maladies à répétition ou de longue durée), à une hospitalisation, à des conditions de travail très contraignantes (rythme soutenu et programmé tout au long de la journée, comme chez les ouvrières d'usine, les secrétaires de direction, les médecins), à une existence matérielle précaire, à des conditions de vie devenues difficiles (à l'occasion, par exemple, de la naissance d'un deuxième enfant ou d'un changement de logement), à des conflits conjugaux ou à des changements de conception (la mère pensant, par exemple, que l'enfant doit être désormais élevé selon des principes d'autorité et de contrainte).

Nous n'avons pas remarqué de différence essentielle dans la structure de comportement des enfants dominants-agressifs, selon qu'ils avaient un père également irritable, brusque, peu disponible et agressif ou un père apaisant et disponible. En revanche, la fréquence des agressions et des isolements de ces enfants est nettement plus élevée quand le père est brusque, agressif et peu disponible.

Lorsque, pendant un week-end, la mère a été plus menaçante et plus agressive que d'habitude, le comportement de l'enfant, le lundi suivant, se caractérise par des alternances d'agressions appuyées et répétées et par des isolements de longue durée (allant parfois de quinze à vingt minutes).

Lorsque la mère s'absente un soir et confie son fils ou sa fille à une personne offrante, apaisante et disponible qui accepte une partie des agressions que l'enfant réoriente sur elle-même, la fréquence des agressions de l'enfant diminue à la crèche. Au retour de la mère, les agressions augmentent dès le lendemain.

Nous avons pour règle de ne pas intervenir auprès des adultes ; toutefois, il est arrivé que certains parents d'enfants dominants-agressifs aient voulu nous rencontrer, après avoir vu, par exemple, leur enfant porter et subir plusieurs agressions appuyées. Sans jamais nous autoriser le moindre jugement de valeur, nous avons expliqué aux parents l'influence qu'ils pouvaient avoir sur le comportement de communication de leur enfant. Nous leur avons montré en particulier comment un enfant attaqué par un plus dominant réoriente son agression sur un autre, ou comment l'agression émanant des parents et subie par l'enfant dès le matin se réoriente sur un ou plusieurs de ses camarades quelques minutes après son arrivée dans la salle de jeux de la crèche. Cinq mères ont ensuite modifié leur mode de relation avec leur enfant et ont consacré une partie de leur temps à être à son écoute et à lui répondre, tant par la parole que par des poursuites ludiques, des « clowneries » ou des sollicitations verbales ou corporelles (tête penchée sur l'épaule, main tendue en supination et sourire). Dans le même temps, elles se sont efforcées d'atténuer la brusquerie de leurs actes à l'égard de l'enfant et de réduire la fréquence des fessées et autres agressions.

Ces changements de relations s'étant produits lorsque les enfants avaient entre 32 et 42 mois, dans tous les cas, la balance de comportement s'est révélée, trois mois plus tard, égale ou supérieure à 1,45. Le comportement de l'enfant est alors apparu beaucoup plus stable et organisé en séquences homogènes. À 5 ans, le profil de ces enfants était proche de celui des leaders.

En revanche, la même démarche tentée par des parents de dominants-agressifs âgés de 4 ans et demi à 6 ans n'a pas abouti, jusqu'à ce jour, à une modification nette du profil de l'enfant, même si la fréquence des agressions a ensuite diminué. Par ailleurs, nous avons remarqué que certaines institutrices acceptaient les conduites agressives des dominants-agressifs dès le premier trimestre de l'année scolaire et y répondaient non par des agressions mais par des remontrances mesurées. Parfois, nous les avons vues canaliser ces enfants, les entraînant, par exemple, dans une activité collective comme une ronde, une danse, etc., ou leur confiant une responsabilité. On observe alors au deuxième et au troisième trimestre une nette diminution dans la fréquence et l'amplitude des agressions : celles-ci n'apparaissent pratiquement pas lorsque le groupe ne comprend que 15 à 20 enfants — cas du samedi matin, par exemple. En revanche, les mécanismes de communication de ces enfants varient peu du mois d'octobre au mois de juin, quelle que soit l'attitude de l'institutrice : chaque fois que les agressions sont portées par les parents à l'encontre de leur enfant, celui-ci les réoriente à l'école maternelle et présente de nouveau les caractéristiques habituelles du dominant-agressif. Et même lorsque l'enfant n'a pas été victime d'agressions familiales le matin et le jour précédent, il apparaît à l'école avec son profil habituel dès qu'il participe à des compétitions ou qu'il entre en conflit avec un autre. Le comportement des enfants de 6 à 9 ans est similaire, même si la présence vigilante de l'instituteur les amène à ritualiser momentanément leur comportement et à différer leurs actes de saisie et leurs agressions.

Les familles des leaders

Dans tous les cas observés, les mères d'enfants-leaders avaient toutes une balance de comportement nettement supérieure à 2, au moins lorsque l'unité de temps était d'un mois[3]. Pauvre en menaces (corporelles et verbales) et en agressions, leur comportement comprend des offrandes et des séquences d'actes de lien et d'apaisement fréquentes, non ambiguës, spontanées ou adaptées au comportement de l'enfant. Souvent à l'écoute de celui-ci, ces mères répondent par des mimiques, des postures, des gestes, des vocalisations ou des paroles qui provoquent des réponses de même forme, des enchaînements d'actes de lien et d'apaisement, des contacts corporels ou des offrandes. Dans de tels couples mère-enfant, les « dialogues multicanaux[4] » sont très fréquents et très réguliers. La mère et l'enfant sont généralement en situation d'écoute réciproque et se répondent par des séquences motrices ou verbales peu ambiguës et appropriées à la situation vécue. Quatre-vingt-dix pour cent de ces mères accueillent le plus souvent leur enfant en exprimant l'enchaînement suivant : sourire (en voyant l'enfant arriver) — s'accroupir — embrasser — parler doucement — prendre dans les bras.

En outre, la mère n'accapare pas continuellement l'enfant : attentive aux sollicitations de celui-ci, elle le laisse occuper librement l'espace dont il dispose (appartement, aire de jeux, pourtour de l'immeuble, etc.), pourvu que la sécurité de l'enfant ne soit pas menacée. Elle n'impose pas sa présence à tout moment. La grande disponibilité des mères des leaders se traduit en particulier par une durée des échanges avec l'enfant supérieure à celle des autres mères (mis à part celles qui ont une attitude de surprotection à l'égard de leur enfant quand elles le retrouvent à la fin de la journée). Les mères des leaders ne brusquent l'enfant que très occasionnellement et ne « donnent » la fessée qu'après des menaces répétées (si l'on se fonde sur leurs déclarations, certaines n'en ont jamais donné).

Très stables dans leur comportement, ces mères appartiennent à toutes les catégories socio-professionnelles ; elles se rencontrent toutefois plus rarement dans les milieux ouvriers et dans les professions qui comportent, tout au long de la journée, des sollicitations programmées et difficilement évitables (secrétaires de direction, médecins, etc.). Soixante-dix-huit pour cent des mères d'enfants leaders ont une tâche relativement peu contraignante (au moins à certains moments de la journée), une certaine latitude pour organiser elles-mêmes leur journée et une ambiance de travail non rythmée de façon stricte ; elles sont étudiantes, chercheuses, sténodactylographes, employées d'administration, etc.

Si, occasionnellement, la mère n'est pas disponible ou doit se séparer de son enfant, cette rupture n'entraîne pas de modifications importantes dans les mécanismes de communication et dans la balance de comportement de ce dernier. Il faut, cependant, que cette séparation n'excède pas une semaine et que le père ait lui-même un profil de comportement comparable à celui de la mère. En revanche, lorsque l'absence ou l'indisponibilité de la mère se prolongent (au-delà, semble-t-il, de deux week-ends consécutifs — mais la durée reste imprécise) ou lorsque, dans le cas d'une courte indisponibilité, le père est autoritaire, menaçant et/ou répressif, la balance de comportement de l'enfant penche de plus en plus nettement du côté des agressions, en même temps que change le style de ses relations avec ses camarades, surtout le lundi. Les actes de lien et d'apaisement, en particulier, se manifestent alors plus rarement que d'habitude en séquences homogènes : plus brèves qu'auparavant, ces séquences sont de plus en plus souvent précédées, mêlées ou suivies d'actes de saisie et d'agression. Nous avons vu ainsi des enfants changer de profil de comportement d'une quinzaine à l'autre (en cas d'absence prolongée de la mère) et même d'un jour à l'autre (lorsque le père est autoritaire, menaçant et répressif). Voici quelques exemples de ces changements.

Stéphane

Stéphane a 27 mois lorsque son frère Boris, 9 mois et demi, commence à présenter des signes cliniques pouvant annoncer une grave maladie. Ces symptômes inquiètent beaucoup les parents pendant plusieurs semaines, d'autant plus que le père est médecin et donc conscient des risques encourus par son fils. Durant toute la période de la maladie, l'attention et la disponibilité de la mère sont essentiellement consacrées à Boris. Dans ces conditions, nous avons vu le comportement de Stéphane se modifier en quelques jours. D'un mois à l'autre, sa balance de comportement est passée de 1,58 à 0,42 ; en outre, ses séquences d'actes de lien et d'apaisement s'enchaînaient de plus en plus souvent avec des isolements, des saisies d'objets et des agressions. Mais, de trois à six mois plus tard, après le rétablissement de Boris, l'inquiétude des parents disparut. La balance de comportement de Stéphane remonta alors à un niveau oscillant entre 0.85 et 1.15. Le comportement de l'enfant redevint plus stable et mieux organisé ; mais il se caractérisa encore par des agressions spontanées et par des successions d'actes ambigus. Stéphane retrouva donc un profil de leader, mais avec davantage de fluctuations qu'avant la maladie de Boris.

Christine

Christine a 17 mois au moment de la naissance de Delphine. Du mois précédant la naissance (novembre) au mois qui la suit (janvier), la balance de comportement de Christine passe de 2.65 à 0.74. Parallèlement, la fréquence de ses isolements augmente et son comportement de communication change pour devenir comparable à celui de Stéphane (voir l'exemple précédent). Mais, deux mois plus tard, Christine retrouve son profil de leader avec cependant plus d'agressions qu'avant la naissance de Delphine (sa balance est alors de 1.47). À 3 ans, ses caractéristiques n'avaient pas varié.

Sophie

Sophie a un peu plus de 2 ans lorsqu'un conflit aigu surgit entre ses parents. À 18 mois, elle avait déjà des mécanismes de comportement comparables à ceux des leaders de 2 à 3 ans, et une balance de comportement d'un niveau très élevé (niveau moyen : 1.1). Trois mois après l'apparition du conflit familial, Sophie s'isole de plus en plus souvent et de plus en plus longtemps. Elle sollicite peu les autres, exprimant des agressions soudaines à la sortie de ses isolements, comme le font les dominés-craintifs et les dominés-agressifs. Elle a totalement perdu son profil de leader. Puis la fréquence de ses échanges avec les autres a de nouveau augmenté et sa balance de comportement s'est déplacée du côté des offrandes et des apaisements : le conflit entre les parents s'était alors atténué. À 3 ans, elle s'est ainsi rapprochée de son profil initial de leader, mais sans le retrouver totalement : aujourd'hui encore, elle a parfois tendance à s'isoler souvent et longtemps.

Ces trois exemples montrent que les changements de disponibilité maternelle peuvent profondément modifier le profil de comportement du jeune enfant de 1 à 3 ans. Il en est de même pour les enfants de 3 à 4 ans : lorsque la mère redevient disponible, l'enfant tend à retrouver son profil de comportement initial, mais avec quelques nuances toutefois. Notons, en outre, que le leader devient de plus en plus instable, isolé et agressif lorsque l'indisponibilité maternelle s'accentue ou se prolonge pendant deux ou trois mois. Nous avons vu ainsi trois enfants passer du profil de leader à 3 ans à celui de dominant-fluctuant à 4 ans. Dans un seul cas, l'un des enfants, leader à 3 ans, est devenu dominant-agressif à 4 ans : cette transformation a coïncidé avec un état dépressif de la mère après une rupture conjugale. En revanche, les variations de disponibilité de la mère à l'égard de l'enfant de plus de 4 ans-4 ans et demi n'entraînent plus de changements aussi rapides et profonds dans la structure de comportement de celui-ci. Il semble bien (nous ne disposons que d'informations fragmentaires et non quantifiées) que le père puisse alors compenser, au moins en partie, l'absence ou l'indisponibilité de la mère chez l'enfant de plus de 4 ans et demi.

Les familles des dominants au comportement fluctuant

Les mères des enfants fluctuants sont elles-mêmes très fluctuantes dans leurs relations avec leur enfant. Pendant une journée ou une semaine, elles sont apaisantes, disponibles et communicantes ; leur comportement d'accueil et leurs séquences de comportement au moment de l'habillage de l'enfant sont comparables à ceux des mères d'enfants leaders, même si leurs gestes sont plus brusques et leurs intonations verbales plus fortes. L'enfant développe alors des comportements de communication de leader, bien que la fréquence de ses agressions reste plus élevée. Les jours ou les semaines suivants, les mères d'enfants fluctuants sont irritables, pressées, menaçantes et agressives. Leur coefficient de comportement présente de grandes fluctuations d'une semaine ou d'un mois à l'autre (passant parfois de 0,40-0,50 à 5-6, puis de 5-6 à 0,80-0,70). Leur comportement d'accueil et leurs échanges avec leur enfant sont alors comparables à ceux des mères d'enfants dominants-agressifs. Les dominants-fluctuants présentent alors un profil de comportement proche de ces derniers.

Les mères des enfants dominants et fluctuants nous sont apparues comme très sensibles aux modifications de leur environnement. Dans la majorité des cas, les fluctuations de leur comportement se sont révélées liées étroitement à des difficultés professionnelles passagères et à des conditions de vie soudain dégradées (situation financière difficile, parfois due à la mise en chômage du mari ; tracasseries administratives mal supportées ; conflits conjugaux, etc.). Le père joue un rôle important dans l'amplitude et la périodicité des fluctuations du comportement de ces mères. En effet, dans 40 % environ des cas observés, les absences répétées ou prolongées ou la forte agressivité du père ont coïncidé avec des fluctuations de grande amplitude et répétées du comportement maternel à l'égard de l'enfant. Dans les autres cas, les fluctuations du comportement maternel sont apparues liées à des modifications physiologiques qui revenaient à des intervalles plus ou moins réguliers (entre autres, troubles digestifs persistants, sinusites ou angines à répétition et dysynchronismes ovariens).

Chaque fois que nous avons observé une stabilisation du comportement maternel, l'enfant s'est rapproché du profil de leader. En revanche, chaque fois que les fluctuations maternelles se sont accentuées, avec des périodes agressives plus longues, l'enfant a développé des comportements de plus en plus désordonnés où l'agression prenait le pas sur les autres modes de relation.

Les familles des dominés

Les mères des enfants dominés aux mécanismes de leaders ont les mêmes types d'accueil et de relation avec l'enfant que les mères des leaders. Nos méthodes ne nous ont pas permis d'établir de différences de comportement significatives entre ces deux populations de mères. Cependant il est apparu, notamment au cours d'entretiens dans le milieu familial, que les mères des dominés étaient beaucoup plus subordonnées aux avis et aux comportements de leur mari que les mères des leaders. La plupart des décisions, y compris celles qui concernent la garde, l'éducation, les « bonnes manières » (la politesse en particulier) ou parfois même l'alimentation de l'enfant, sont prises et imposées (de fait, et non pas de façon coercitive) par le père. Ce statut de « subordonnée » propre à la mère, même lorsqu'il n'est pas très marqué, explique peut-être que les dominés aux mécanismes de leaders participent et réussissent peu aux compétitions et qu'ils comprennent 30 à 40 % de l'ensemble des petites filles.

L'entrée à l'école maternelle et la participation à des activités collectives dans la cour de récréation, où se côtoient des enfants ayant entre 3 et 6 ans, offrent aux dominés aux mécanismes de leaders davantage d'occasions de participer à des compétitions et d'établir des relations de dominance. C'est peut-être la raison pour laquelle ces enfants tendent alors vers un profil de leader.

Quant aux mères des dominés-craintifs, elles nous sont apparues comme surprotectrices, anxieuses ou angoissées et très attentives à l'état physique et physiologique de l'enfant. Elles expriment beaucoup d'offrandes et d'apaisements, mais aussi beaucoup d'actes de crainte et d'inquiétude dans leurs relations avec l'enfant qu'elles redoutent de laisser jouer librement en dehors du milieu familial. Elles l'empêchent de sortir du « cocon » familial, d'aller vers de nouveaux camarades et d'établir avec eux une communication durable : ces mères voient surtout dans le milieu extérieur une menace pour la santé et la sécurité de l'enfant. Elles limitent ainsi beaucoup ses déplacements et ses comportements de communication. Exprimant rarement des conduites d'agressions spontanées, ces mères répondent généralement aux situations menaçantes et aux agressions par des actes de crainte, des reculs, des retraits ou des fuites.

Comme nous l'avons déjà écrit, les enfants « couvés » que sont les dominés-craintifs ont tendance à contourner les groupes et à répondre souvent aux comportements des autres par des actes de crainte, des reculs, des retraits et des fuites ; ils conservent ensuite ces comportements jusqu'à l'âge de 8 ans, au moins lorsque le comportement maternel ne change pas. Ils mettent beaucoup de temps, parfois deux ou trois mois, à s'adapter aux nouvelles structures qu'ils doivent fréquenter. Les informations dont nous disposons montrent qu'un grand nombre de mères ayant un enfant dominé-craintif ont elles-mêmes vécu dans un milieu familial surprotecteur ou replié sur lui-même et craintif. En outre, elles s'adaptent plus difficilement que les autres femmes aux nouvelles structures qu'elles doivent fréquenter.

Cependant, trois de ces mères sont venues nous voir. À la suite de ces rencontres, elles se sont efforcées de laisser leur enfant plus libre de ses mouvements, plus libre aussi d'entrer en relation avec n'importe quel enfant. Elles ont demandé à leur fille ou à leur fils d'aller vers les autres et de jouer avec eux, mais de se défendre en cas d'attaque. Elles lui ont confié des responsabilités en dehors du milieu familial (message à une voisine, achats au magasin, etc.). Dans ces trois cas, nous avons vu l'enfant changer de profil entre 3 et 4 ans et se rapprocher du profil de leader : deux d'entre eux sont même devenus des leaders.

En revanche, lorsque la démarche a été tentée par des parents dont l'enfant était âgé de 4 ans et demi à 6 ans, nous n'avons pas observé de changements aussi profonds : si la fréquence des actes de crainte a diminué, les reculs, les retraits et les fuites dans la cour de l'école primaire sont restés nombreux. Ces enfants sont demeurés à l'écart, se rejetant parfois eux-mêmes de nouvelles structures ou de nouveaux groupes.

La plupart des dominés-agressifs de 1 à 3 ans sont généralement bousculés le matin au moment du départ et le soir, après le retour dans le milieu familial (premier cas). Les autres sont souvent « intellectuellement sollicités » par leurs parents pendant la plus grande partie du temps qu'ils passent dans la famille (second cas).

Dans le premier cas, ce sont les horaires et les conditions de travail qui amènent les parents à presser, à bousculer et à réprimer leur enfant ; celui-ci arrive à la crèche en pleurant et continue de pleurer longtemps après le départ de ses parents.

Dans le second cas, il s'agit de parents qui, s'efforçant de faire parler l'enfant très tôt (à partir de la marche, parfois même avant), le sollicitent à tout moment et répriment sa turbulence (pendant que l'enfant doit répéter des mots, il n'est pas autorisé à se déplacer, à gesticuler ou à jouer). Parfois également, il s'agit de parents qui « relancent » fréquemment l'enfant, afin qu'il manipule des constructions ou des combinaisons d'objets de plus en plus compliquées. Dans ce second cas, l'objectif avoué des parents est de faire parler l'enfant le plus tôt possible et de le « rentabiliser » (mot entendu à plusieurs reprises), c'est-à-dire de développer rapidement ses connaissances, ses aptitudes à manipuler des objets, son langage et son intelligence. Ce n'est évidemment pas l'apparition précoce du langage en elle-même qui contrarie l'intégration d'un enfant aux activités d'un groupe placé en activités libres, mais la répression de l'expression corporelle.

Les parents des dominés-agressifs bousculés (premier cas) sont des salariés qui doivent répondre à leur travail de façon ponctuelle ou, comme cela est apparu à l'école maternelle, des commerçants qui ouvrent tôt et ferment tard leur magasin. Nous avons vu quatre des enfants issus de ces familles changer de profil de comportement entre 3 et 4 ans, ce qui, dans trois cas, a coïncidé avec un changement d'emploi et, dans un cas, avec un arrêt de travail de la mère. Les quatre enfants se sont ensuite rapprochés d'un profil de leader, sans jamais l'atteindre tout à fait : ils ont conservé une forte tendance à l'isolement après avoir été rejetés, menacés ou agressés. Leurs agressions sont restées à un niveau beaucoup plus élevé (deux à trois fois supérieur) que celui des leaders.

Les parents des enfants au langage « naturellement » développé (second cas) sont presque tous des intellectuels, surtout des enseignants. Ces enfants ne changent pas vraiment de profil quand ils grandissent. Privilégiant le langage dans toutes les situations et répondant peu aux sollicitations corporelles et verbales de leurs camarades, ils restent fréquemment à l'écart des poursuites ludiques. Lorsqu'ils s'approchent des autres, ils sont souvent rejetés ; ils s'enferment alors dans des activités solitaires dont ils sortent pour exprimer des repoussements ou des agressions, parfois très violentes, à l'égard des plus petits.

La plupart des mères d'enfants très à l'écart nous sont apparues comme fermées. Leur profil de comportement est très difficile à cerner car elles n'ont que peu d'échanges avec leurs enfants. À l'âge de 5 ans, ceux-ci nous ont semblé figés, confinés et n'exprimant pas d'agressions ouvertes. Nous avons pu constater que pour certains, « on » oubliait de les changer lorsqu'ils souillaient leur culotte, de même qu'« on » oubliait de les laver. Les mères, étouffantes et répressives, n'expriment pas d'agressions ouvertes elles non plus ; de plus, elles sont, le plus souvent, réprimées par le mari.

Certains enfants isolés à 3 ans sont progressivement sortis de leur isolement à 4 ou 5 ans. Appartenant à des milieux familiaux très variés, ces enfants n'étaient ni oubliés ni agressés. Mais la plupart étaient soumis à de multiples interdictions et réprimandes. Les mères de ces enfants sont réservées et ont souvent des principes d'éducation rigides : « Il ne faut pas faire ceci », « il faut être comme cela ». Il nous a semblé que, dans le milieu familial, elles étaient également très dominées par le mari.

Cependant, il ne nous a pas été possible de cerner les caractéristiques familiales de treize de ces enfants. Huit d'entre eux étaient maladifs depuis leur plus jeune âge, ou souffraient d'un déficit sensoriel (comme la myopie). Ces enfants sont sortis de leur isolement à 4 ou 5 ans, mais ont conservé une tendance marquée à éviter les groupes et à jouer seuls.

Autant que nous ayons pu le mesurer, et dans la grande majorité des cas, le profil de comportement du jeune enfant est donc un reflet étonnant des mécanismes de relation qui se sont établis entre la mère et l'enfant, lorsque celui-ci avait entre 1 et 3 ans. Nous avons retrouvé ce phénomène en comparant les profils de frères et de sœurs : chaque fois que les uns et les autres présentaient des profils différents, la mère avait établi avec eux des relations dissemblables. Malade pendant une longue période, lorsqu'un des enfants avait entre 1 et 3 ans, la mère ne l'était plus lorsque l'autre atteignait le même âge. Ou encore, le deuxième enfant étant né lorsque le premier avait entre 1 et 3 ans, la mère avait accordé à ce dernier moins d'attention, de sollicitations et de réponses que par le passé. Aussi, de leader, l'aîné évolua-t-il vers un profil de dominant-fluctuant, de dominant-agressif, de dominé-agressif ou de dominé à l'écart. Inversement, nous avons remarqué que, voulant élever le mieux possible leur premier enfant, certaines mères étaient à leur égard anxieuses, surprotectrices, etc., alors que pour le deuxième enfant, elles étaient devenues détendues, apaisantes et communicantes (nous avons vu à quel point le profil de l'enfant est différemment influencé par ces deux types d'attitudes maternelles).

Parfois, les conditions matérielles (soucis financiers), les conditions de travail (rythme de travail et ambiance de l'entreprise), les conditions de vie (arrivée de nouvelles personnes dans le milieu familial — grand-mère, frère ou beau-frère, etc.) et les relations conjugales ayant été différentes, les deux enfants, entre 1 et 3 ans, évoluèrent dans des sens dissemblables.

Les données fragmentaires que nous possédons font toutes ressortir que le changement d'attitude de la mère à l'égard de l'enfant peut profondément modifier le profil de comportement de celui-ci jusqu'à l'âge de 4 ans. Si le changement survient lorsque l'enfant a plus de 4 ans et demi-5 ans, l'amplitude, la fréquence et la durée de certains comportements (isolements, agressions, etc.) se modifient, mais l'enfant ne change pas vraiment de structure de comportement et l'enchaînement de ses actes et de ses vocalisations varie peu quand il est en situation de communication. À 8 ou 9 ans, les enfants conservent donc la même structure de comportement qu'à 3 ou 4 ans, à condition qu'aucun changement profond dans les relations mère-enfant ne soit survenu lorsque l'enfant avait moins de 4 ans et demi.

À 8 ou 9 ans, l'enfant dispose évidemment d'un langage beaucoup plus élaboré et d'autres comportements qu'il peut combiner de multiples façons en fonction de la situation vécue et des individus présents. Pourtant, lorsqu'il vient d'établir un contact avec un camarade du même âge, ou d'un âge voisin, il exprime, après les premiers échanges, des enchaînements d'actes conformes au profil de comportement qu'il avait à 4-5 ans, à condition, toutefois, qu'un adulte ne soit pas à proximité pour le surveiller.

Notre analyse pourrait faire croire que le père n'a aucune influence sur le comportement de l'enfant. En fait, une telle interprétation serait fausse. Tout d'abord, comme nous l'avons souligné à plusieurs reprises, le père peut, par son comportement à l'égard de l'enfant, entraîner chez celui-ci une augmentation ou une diminution dans l'amplitude, la fréquence et la durée des grands comportements que sont l'isolement, l'agression, l'offrande et l'apaisement.

En outre, si le père ne paraît pas avoir une influence directe essentielle sur la caractérisation et les modifications profondes du profil de comportement de l'enfant entre 1 et 4 ans, dans de nombreux cas, il contribue aux changements par les relations qu'il établit avec la mère. Nous avons vu, par exemple, des mères devenir plus agressives ou plus fermées à l'égard de leur enfant après avoir été rejetées, bousculées, agressées ou abandonnées par leur mari. Le père semble ainsi jouer un rôle important dans la stabilité ou la variabilité du comportement de la mère et, par conséquent, dans la stabilité ou la variabilité de celui de l'enfant.

Par ailleurs, il faut préciser que les relations entre le père et l'enfant sont beaucoup plus difficiles à quantifier que celles de la mère avec l'enfant, et ce pour les raisons suivantes : peu de pères viennent, seuls, conduire et reprendre l'enfant : la plupart d'entre eux ont une « retenue » que n'ont pas les mères (leurs séquences d'apaisement sont brèves et rares, leurs séquences de menace sont souvent plus complètes et plus fréquentes) : les hommes se sont montrés plus réservés que les femmes à l'égard de notre travail.



Notes
[1]  Voir le tableau VII, annexe 9.
[2]  La balance de comportement des mères s'obtient en divisant la fréquence des offrandes et des apaisements par la fréquence des menaces et des agressions (voir le tableau VII).
[3]  Voir le tableau VII, annexe 9.
[4]  Dialogues multicanaux : dialogues qui font appel à tous les modes de communication : mimiques, gestes, touchers, paroles, odeurs, etc., et qui sollicitent donc la plupart des organes sensoriels — au même moment ou successivement.
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La communication, la physiologie et les odeurs


Les systèmes de vie, de travail et d'alimentation que s'est forgée notre société entraînent des modifications des rythmes biologiques de l'homme[1]. Par suite, l'étude simultanée des rythmes de vie et des rythmes biologiques permet de savoir comment l'individu répond et s'adapte aux changements de son environnement.

Depuis plusieurs années déjà, nous étudions chez le jeune enfant les réponses du cortex des glandes surrénales dans les milieux divers où il vit pendant la semaine. Nous n'avons pas tenté d'évaluer l'influence globale des événements d'une même journée en dosant les hormones cortico-surrénaliennes (cortisol, 17-OHCS)[2] dans les urines totales des vingt-quatre heures. On sait, en effet[3], que la sécrétion et l'élimination urinaire de ces hormones varient tout au long de la journée : elles passent par un maximum, appelé pic circadien, qui peut être amplifié, avancé ou retardé, ou qui peut culminer pendant plusieurs heures, selon les événements vécus par l'individu[4].

En recueillant les urines de chaque enfant à intervalles réguliers pendant la journée, il est possible d'établir des correspondances entre les principaux événements vécus et les modifications du taux des 17-OHCS et de la structure des courbes circadiennes des 17-OHCS (courbes à un pic, deux pics, en plateau, etc.).

Les correspondances entre le profil de comportement et la physiologie surrénalienne

À la crèche

C'est en 1973 que nous avons vu se dessiner les premières correspondances entre le profil de comportement du jeune enfant et les variations journalières d'élimination dans ses urines des 17-OHCS. Le fait le plus évident était que les courbes circadiennes d'élimination urinaire des 17-OHCS tendaient à être régulières d'un jour à l'autre chez un leader et fluctuantes chez un dominant-agressif.

Nous avons retrouvé et précisé ces résultats dans toutes les populations d'enfants étudiées depuis sept ans, tant à la crèche[5] (au 1er octobre 1977, les urines de 95 enfants avaient été analysées) qu'à l'école maternelle (au 1er octobre 1977, les urines de 89 enfants avaient été analysées).

Les enfants leaders, dont la structure de comportement change peu de 2 à 3 ans, ont, d'une année à l'autre, des courbes circadiennes moyennes des 17-OHCS presque identiques ou peu différentes[6].

En cumulant les données de 17 leaders de 2 à 3 ans et celles de 16 dominants-agressifs du même âge, pris dans les mêmes populations pendant quatre années consécutives, on remarque que le taux des 17-OHCS est, à chaque moment de la journée, plus élevé et plus variable chez les dominants-agressifs que chez les leaders[7]. Cependant, les courbes moyennes ont la même forme : un pic, suivi d'une baisse importante à 15 heures et d'un deuxième pic à 17 heures. Tout indique que l'existence de la sieste entre 11 h 30 et 15 heures se traduit, pour l'ensemble des enfants, par une chute du taux des 17-OHCS urinaires, et cela dès 15 heures. Il en résulte que la courbe moyenne des 17-OHCS des enfants de 2 à 3 ans à la crèche ne reflète pas toujours leur profil de comportement. Mais il n'en est pas de même pour les enfants de 3 à 5 ans qui vont à l'école maternelle ; ici, la sieste n'existe plus, ou seulement pour quelques-uns.

À l'école maternelle

Les leaders et les dominés aux mécanismes de leaders. — Les courbes circadiennes moyennes des 17-OHCS d'un leader de 4 ans, aux agressions rares ou nulles[8], et d'un dominé aux mécanismes de leaders du même âge[9] sont souvent très comparables dans leur structure, comme dans leurs taux de 17-OHCS, et ce à tous les moments de la journée. Ces enfants sont aussi stables et structurés dans leur physiologie surrénalienne qu'ils le sont dans leurs comportements de communication. Lorsqu'un enfant leader exprime davantage d'agressions, surtout dans les compétitions, qu'un leader aux agressions très rares[10], il a la même structure de courbe que ce dernier, mais avec des taux significativement plus élevés à 9 heures et à 11 heures.

Les dominants agressifs. — Chez les dominants-agressifs, les courbes circadiennes moyennes peuvent se présenter de deux manières :

1° La courbe est uni-modale (un seul pic journalier) ; les taux des 17-OHCS sont alors toujours très élevés (> 5 ou 6 mg/l) à 9 heures et à 11 heures et restent élevés (> 4 mg/l) à 14 et 16 heures dans presque tous les cas[11]. Chez le dominant très agressif, le pic circadien peut être déplacé vers 14 heures[12].

2° La courbe ne présente pas de pic marqué, mais reste « en plateau » pendant toute la matinée (7 à 11 heures) ou durant la plus grande partie de la journée. Lorsque le plateau dure de 9 heures à 14 ou 16 heures, la dispersion des données autour de la moyenne est toujours très élevée[13] : les comportements de communication et la physiologie surrénalienne de ces enfants restent instables et non structurés d'une année à l'autre.

Les dominants-fluctuants. — Les enfants dominants qui fluctuent dans leur comportement présentent des courbes moyennes bi-modales dont les pics circadiens apparaissent à 9 heures et à 14 heures, au moment de chaque rentrée en classe ; elles se situent à des niveaux plus ou moins élevés, selon que les enfants tendent vers un profil de dominant-agressif[14] ou vers un profil de leader[15]. La forme bi-modale de la courbe moyenne s'explique par le fait que, certains jours, le pic circadien apparaît à 9 ou 11 heures et, d'autres jours, à 14 heures, selon les fluctuations des comportements de l'enfant.

Les dominés-craintifs. — Le pic circadien des dominés-craintifs apparaît à 9 heures, comme chez les dominants-agressifs, avec, toutefois, une élévation moindre. La courbe enregistre ensuite une seconde remontée à 19-20 heures, soit trois à quatre heures après que l'enfant a retrouvé le milieu familial. Notons que la structure de la courbe des dominés-craintifs de l'école maternelle est la même qu'à la crèche et ne change pas d'une année à l'autre[16].

Les dominés-agressifs. — Les dominés-agressifs[17] se caractérisent à la fois par des isolements prolongés, des agressions soudaines et le développement de comportements de crainte et de fuite. Ils ont des courbes en plateau pendant la plus grande partie de la journée (comme certains des dominants-agressifs) puis une remontée le soir, au moment du retour dans la famille (comme les dominés-craintifs). Les taux des 17-OHCS sont toujours très élevés à tous les moments de la journée. De même, la dispersion des données par rapport aux moyennes est toujours très élevée.

Les dominés à l'écart. — Les enfants qui se tiennent à l'écart et qui n'ont pas de structure de comportement définie ont des courbes uni-modales, mais avec un taux très élevé des 17-OHCS au moment du pic circadien[18]. La dispersion des données par rapport aux moyennes est, le plus souvent, très élevée.

Le profil de comportement de l'enfant en situation de communication et les réponses cortico-surrénaliennes se révèlent donc comme des systèmes se structurant et évoluant parallèlement entre 2 et 5 ans. Pourtant, apparemment aléatoires, l'un et l'autre sont facilement modifiés par de multiples événements extérieurs et par des fluctuations physiologiques (sous l'effet, par exemple, des maladies).

Il ressort des analyses effectuées depuis sept ans que les enfants qui expriment spontanément le plus d'agressions et dont les séquences de comportement sont les plus ambiguës et les moins appropriées aux situations vécues, ont les courbes circadiennes moyennes des 17-OHCS les plus irrégulières ; celles-ci, en effet, sont souvent « en plateau », à un niveau très élevé ou présentent un pic circadien avec une grande dispersion des données au moment du pic. Ces enfants sont les plus menacés, rabroués et agressés (dominants-agressifs) ou les plus bousculés et réprimés (dominés-agressifs) dans le milieu familial. Les taux élevés et très variables des dominés-agressifs le matin et le soir sont probablement à mettre en relation avec la pression que ces enfants subissent de la part de leur famille : rappelons que les parents sont facilement et fréquemment désorganisés dans leurs activités quotidiennes ou très « pressés » par des horaires professionnels contraignants.

Les enfants, très à l'écart, qui sont « étouffés » et soumis à de multiples interdictions dans le milieu familial, ont aussi des pics circadiens très élevés : ils subissent souvent à l'école les agressions réorientées des plus agressifs.

Pour les dominés-craintifs, tout se passe comme si l'attitude surprotectrice (ou possessive) de leur mère se traduisait par une remontée du taux des 17-OHCS après le retour dans la famille. Une attention maternelle « excessive » paraît ainsi provoquer une remontée du taux des 17-OHCS à 20 heures. Ce phénomène correspond à celui observé chez les dominés-agressifs victimes d'une répression par trop brutale, même si l'augmentation du taux des 17-OHCS est plus faible chez les dominés-craintifs.

En revanche, les enfants les plus apaisants et les plus stables dans leurs comportements (leaders, dominés aux mécanismes de leaders), ont des courbes moyennes uni-modales assez régulières, avec un pic peu élevé, le plus souvent à 11 heures, et une faible dispersion des taux par rapport au taux moyen de chaque moment de la journée. Les mères de ces enfants, rappelons-le, sont apaisantes, communicantes et offrantes.

Enfin, les enfants fluctuants, aux courbes moyennes bi-modales, qui ont des mères elles-mêmes fluctuantes d'un jour ou d'une semaine à l'autre, ont tendance à présenter un pic au début de chaque demi-journée scolaire (9 à 14 heures). Selon que la variabilité du comportement maternel est faible ou forte, ces enfants tendent vers un profil de leader ou vers un profil de dominant-agressif.

L'étude simultanée des comportements de communication et de la physiologie surrénalienne traduit donc bien la grande sensibilité de l'enfant à son entourage familial. On constate ainsi que la notion de dominance ne permet pas, à elle seule, de comprendre les différences dans les réponses cortico-surrénaliennes à l'environnement social. En effet, si certains des enfants dominants (les dominants-agressifs) ont des taux élevés des 17-OHCS, d'autres (les leaders) sont, au contraire, parmi ceux qui ont les taux les plus bas. Cela dit, l'étude des relations entre enfants permet de mieux comprendre les différences individuelles dans les réponses surrénaliennes tout au long de la journée. Les enfants qui se manifestent par un comportement de communication stable et bien approprié aux situations vécues ont la physiologie cortico-surrénalienne la plus stable. Il semble que ces enfants soient en équilibre par rapport à leur environnement : ce sont ceux qui s'adaptent le mieux aux changements de la vie quotidienne (absence ou remplacement de l'institutrice, changement d'école, etc.). En revanche, les enfants qui ont tendance à privilégier l'agression spontanée (dominants-agressifs), la crainte et la fuite (dominés-craintifs), l'agression en même temps que l'isolement, la crainte et la fuite (dominés-agressifs), répondent aux mêmes changements par une augmentation de la fréquence de leurs agressions (dominants-agressifs), de la durée de leurs isolements (dominés-agressifs), par une plus grande fréquence des pleurs et des comportements de crainte et de fuite, et par une sollicitation plus importante des adultes (dominés-craintifs). Leurs réponses aux changements de l'environnement entraînent souvent leur rejet par les autres, à moins qu'ils ne se rejettent d'eux-mêmes, se retrouvant ainsi seuls.

Bien que nous n'ayons pas encore beaucoup de données chiffrées, il apparaît que les enfants dont la courbe circadienne moyenne présente un taux élevé des 17-OHCS dès le matin à 7 heures, pour se maintenir ensuite à un niveau élevé pendant une grande partie de la journée (certains des dominants-agressifs et les dominés-agressifs), s'absentent trois ou quatre fois plus que tous les autres enfants réunis ; ces absences sont provoquées, pour la plupart, par des otites, des angines, des rhinopharyngites et des trachéites. Il en est de même pour les enfants dont la courbe circadienne moyenne présente une remontée le soir (dominés-craintifs et dominés-agressifs). Il semble qu'un système cortico-surrénalien très fluctuant qui maintient son activité à un niveau élevé pendant une partie importante de la journée, ou qui présente une recrudescence d'activité en fin d'après-midi (cas des dominés-craintifs), rende l'enfant plus vulnérable à certaines agressions microbiennes[19].

Ces observations ne font que se confirmer à mesure que nous étudions de nouvelles populations d'enfants de 2 à 6 ans. Bien qu'elles restent à quantifier de façon systématique, il n'en demeure pas moins que les fluctuations répétées dans les courbes circadiennes des 17-OHCS, accompagnées de taux élevés des sécrétions à de nombreux moments de la journée, ont forcément des conséquences sur de nombreuses fonctions physiologiques. C'est le cas, en particulier, de la glycémie, puisque les hormones cortico-surrénaliennes sont hyperglycémiantes. Dès lors, on peut se demander si les modifications de physiologie et de comportement attribués chez quelques enfants à des variations de la glycémie, ne résultent pas aussi, au moins en partie, d'une grande irrégularité des sécrétions cortico-surrénaliennes.

Rappelons que le profil de comportement de l'enfant n'est pas figé à 3, 4 ou 5 ans et que des intermédiaires existent entre les profils les plus tranchés. Cela se retrouve dans la structure des courbes circadiennes moyennes des 17-OHCS. Par exemple, les enfants qui ont la fréquence d'agressions la plus élevée parmi les leaders ont une courbe moyenne des 17-OHCS intermédiaire[20] entre celle des leaders types aux agressions rares et celle des dominants-agressifs les moins agressifs. Par ailleurs, la courbe moyenne d'un leader peut, momentanément, devenir fluctuante, lorsque le climat familial change (mère absente ou malade, conflit conjugal, etc.). En revanche, la courbe moyenne d'un dominant-agressif peut devenir plus stable et présenter des taux des 17-OHCS moins élevés à tous les moments de la journée. Autrement dit, si la courbe moyenne d'élimination urinaire des 17-OHCS de l'enfant reflète bien sa structure habituelle de comportement, elle n'est pas l'expression d'un déterminisme biologique ; bref, elle n'est pas fixée une fois pour toutes. Il n'existe aucune différence de nature entre les leaders et les dominants-agressifs. Il en va de même pour les autres profils de comportement. C'est en fonction des relations que la famille, surtout la mère, établit avec lui, que l'enfant renforce ou module le profil de comportement et le profil surrénalien qu'il a différenciés entre 1 et 3 ans.

La physiologie surrénalienne et quelques autres facteurs sociaux

Les changements des rythmes de vie

Dès 1973, nous constations que, le lundi, les courbes circadiennes des 17-OHCS étaient plus souvent désynchronisées que le vendredi, du moins chez les enfants de la crèche[21]. Au cours de ces trois dernières années, nous avons confirmé que la rupture du rythme de vie constituée, le lundi, par le passage de la famille à la crèche ou à l'école maternelle entraîne beaucoup plus de désynchronisations dans les courbes des 17-OHCS que les autres jours[22].

La rupture du rythme de vie engendrée par le retour à la famille le samedi se traduit aussi par des désynchronisations plus fréquentes que celles enregistrées les jours précédents à la même heure : le pic circadien de la courbe moyenne d'une population d'enfants d'école maternelle peut ainsi apparaître le samedi à 14 heures, soit de deux à deux heures et demie après le retour des enfants dans leur foyer[23].

D'une manière générale, toute rupture de rythme de vie pour l'enfant en même temps que pour sa famille se traduit chez l'enfant, par une tendance à la désynchronisation des courbes d'hormones de défense[24]. Mais cette désynchronisation ne se retrouve pas le mercredi, pourtant jour de vacances. En effet, le retour à une ambiance plus calme et moins contraignante le mercredi (l'enfant est souvent le seul à changer de rythme de vie dans sa famille) se traduit par des taux beaucoup plus bas que les autres jours ; à tous les moments de la journée, ces taux ne s'accompagnent pas, alors, de désynchronisations (la courbe du mercredi a la même forme que celle du mardi[25]). Ce jour-là, l'enfant se retrouve généralement avec une seule personne adulte (mère, grand-mère, gardienne, etc.) qui n'est pas dérangée ou bousculée par les activités d'autres adultes et qui n'est pas soumise à un rythme d'activité contraignant. Le retour à l'école le jeudi se traduit, pour l'ensemble des enfants, par une remontée des taux à tous les moments de la journée[26] ; la courbe du jeudi devient alors comparable à celle du mardi, mais avec peu de désynchronisations — beaucoup moins en tout cas que le lundi.

Les désynchronisations qui accompagnent un changement brusque du rythme de vie de l'enfant sont particulièrement fréquentes et accentuées chez les dominants-agressifs, les dominés-craintifs et les dominés-agressifs. Cela explique peut-être la raison pour laquelle ces enfants, après des changements de vie et des pressions familiales plus importantes qu'à l'accoutumée, se désorganisent plus souvent que les autres. Leur comportement et leur physiologie se modifient alors, l'instabilité s'accroît, les agressions sont plus fréquentes et plus appuyées (chez les dominants-agressifs et les dominés-agressifs) et l'isolement plus long (chez les dominés-craintifs et les dominés-agressifs). En outre, ces enfants présentent davantage de troubles digestifs que les autres enfants. Tout se passe comme si les ruptures de rythme de vie s'ajoutaient à la pression familiale pour rendre les dominants-agressifs, les dominés-craintifs et les dominés-agressifs encore moins aptes à répondre aux agressions de leur environnement. On ne peut donc considérer de la même façon les changements de rythme qui sont imposés aux organismes des enfants-leaders et ceux dont sont l'objet les enfants agressifs et craintifs. Les premiers, en effet, y répondent par des désynchronisations moindres que les seconds.

Sans doute pourrait-on réduire la fréquence des ruptures de rythme dans la famille en évitant, par exemple, à l'enfant des changements de milieu répétés et des déplacements trop longs et trop fréquents pendant le week-end. On pourrait aussi la réduire en plaçant les jours fériés en début ou en fin de semaine. Par ailleurs, les changements de rythme que vivent les organismes le lundi, le lendemain d'un jour férié, etc., pourraient s'accommoder d'une reprise progressive et sans heurt des activités scolaires. À l'école maternelle, l'expérience montre que lorsque les activités habituelles ont été proposées le lundi matin de façon progressive, les agressions et les isolements en sont réduits d'autant, non seulement le matin, mais jusqu'à la fin de la journée.

La physiologie cortico-surrénalienne de l'enfant est donc désorganisée par des changements de rythme de vie ; ceux qui touchent les parents renforcent ce processus. Les mères qui travaillent dans des conditions difficiles et dont la profession implique une sollicitation soutenue, contraignante et sans possibilité de refus (ouvrières, secrétaires de direction, médecins) ont une courbe circadienne moyenne des 17-OHCS fluctuante et souvent sans forme définie. En revanche, les mères qui ont la possibilité d'organiser leur journée de travail, sans avoir à répondre constamment aux pressions de leur entourage, ont des courbes des 17-OHCS plus régulières. Il existe une différence très importante entre ces deux populations de mères, tant le vendredi, lorsqu'elles travaillent, que le dimanche (soit après une à une demi-journée de repos)[27]. Les conditions de travail imposées à la mère influencent donc profondément sa physiologie cortico-surrénalienne et son comportement et, par suite, ceux de l'enfant.

Jusqu'à ce jour, nous n'avons pu retrouver les mêmes corrélations ni entre les conditions de travail et la disponibilité du père, ni entre la disponibilité du père et le profil de comportement de l'enfant. Cependant, ces corrélations existent sans doute ; mais dans notre société, l'influence directe du père sur la différenciation du profil de l'enfant reste difficile à cerner.

Durant le week-end, alors que l'homme apparaît, dans la plupart des cas, plus souvent absent et indisponible que la femme (du moins si l'on se fonde sur les entretiens que nous avons eus avec les parents), on observe que l'enfant et la mère ont parfois tendance à synchroniser leurs courbes circadiennes des 17-OHCS[28]. Tout se passe donc comme si, dans certains cas, la mère et l'enfant ressentaient de la même façon les changements d'un même environnement.

Actuellement, des recherches sont en cours pour mieux cerner l'influence du père sur la mère et sur l'enfant.

L'influence de l'éducateur

Pendant deux années successives, nous avons suivi deux populations d'enfants provenant des mêmes milieux socio-professionnels et fréquentant deux classes non regroupées dans une école maternelle unique. Les deux institutrices avaient un comportement très différent ; l'une était très disponible (Mme F…), l'autre (Mme R…) plus fatigable et, par suite, moins disponible dans les périodes précédant les vacances. La première année, les courbes circadiennes moyennes de l'ensemble des enfants de la classe de Mme F… étaient similaires avant et après les vacances de Pâques[29]. En revanche, les courbes circadiennes moyennes de l'ensemble des enfants de la classe de Mme R… étaient plus élevées avant les vacances (l'institutrice était fatiguée) qu'après[30]. L'année suivante, Mme F… a changé de comportement, après s'être fait opérer de l'otospongiose dont elle souffrait : la restauration de sa sensibilité auditive l'a rendue moins tolérante et plus agressive à l'égard des enfants. Il en est résulté une augmentation très importante des taux des 17-OHCS de l'ensemble des enfants (du moins de 9 heures à 16 heures) ainsi qu'un déplacement du pic de la courbe moyenne au début de l'après-midi[31]. Ce déplacement au sein d'une population d'enfants correspond toujours à une grande perturbation. En tout cas, les courbes des classes de Mme F… (devenue agressive) et de Mme R… (dont le comportement a gardé les mêmes caractéristiques) sont maintenant similaires jusqu'à 11 heures ; puis, à 14 heures et à 16 heures, la courbe de la classe de Mme F… se situe à un niveau plus élevé que celle de la classe de Mme R…

Lorsqu'une institutrice devient moins disponible, son attitude entraîne une augmentation des désynchronisations dans les courbes circadiennes individuelles des enfants dont elle a la charge. Ce facteur s'ajoute à la pression familiale et aux changements de rythme qui sont imposés aux organismes.

Il apparaît donc que, non seulement les changements de rythme de vie subis par l'enfant en même temps que par sa famille (le samedi et le lundi), mais aussi le comportement de l'éducateur se traduisent par des modifications importantes des taux des 17-OHCS de 9 à 16 heures. On comprend alors que lorsque la « pression scolaire » augmente, les dominants-agressifs, les dominants qui fluctuent, les dominants-craintifs, les dominés-agressifs et les enfants restant à l'écart expriment encore plus nettement leurs tendances à l'agression, à la crainte ou à l'isolement.

La reconnaissance d'odeurs spécifiques

Conformément au protocole déjà décrit, nous avons placé les enfants de 27 à 36 mois dans une situation où ils avaient à choisir entre deux tricots de même couleur et de même forme : l'un avait été porté par leur propre mère, le second par une autre. Sept fois sur dix, deux enfants sur trois ont choisi le tricot de leur mère[32]. La proportion peut être beaucoup plus faible et descendre à un enfant sur trois en raison des fluctuations d'attention. Se retrouvant seuls avec la puéricultrice derrière la table où sont posés les tricots, les enfants sont, en effet, facilement distraits par les bruits de leurs camarades ou de l'extérieur ; ils refusent alors de choisir.

À l'école maternelle, malgré les difficultés que posent ces expériences de choix (enfants parfois enrhumés, tricot peu porté par la mère ou véhiculant une forte odeur — tabac ou mazout), 50 % au moins des enfants de moins de 5 ans reconnaissent l'odeur maternelle[33]. Souvent, après avoir senti le tricot de sa mère, l'enfant a déclaré : « Ça, c'est maman », « Ça sent bon », « Ça sent bon maman ». Lorsque l'enfant a choisi le tricot maternel sans hésitation et plusieurs fois consécutivement, nous avons remarqué que, dans la plupart des cas, celui-ci était imprégné de la seule odeur corporelle de la mère. Généralement, les enfants de 2 à 3 ans sentent d'eux-mêmes les tricots laissés sur la table après le départ de la puéricultrice ; ensuite, il n'est pas rare qu'ils partent avec.

À la crèche, lorsque la puéricultrice fait sentir sans aucun commentaire le tricot maternel (et non un autre) à l'enfant de 20 à 36 mois qui, habituellement, se déplace ou joue seul, ses interactions avec ses camarades se font encore plus rares. En particulier, ses agressions par rapport à la période qui précède la remise du tricot diminuent. Certains enfants s'isolent ensuite, parfois pendant plus de dix minutes, adoptant des comportements caractéristiques ; par exemple, ils s'allongent sur le tricot, se recroquevillent dessus, le sentent, le sucent ou le mâchent, souvent à l'endroit de l'encolure (la plupart du temps très imprégnée des sécrétions des glandes sudoripares du cou). Il arrive qu'ils disent spontanément : « Maman », « Ça sent bon », en montrant le tricot maternel à la jardinière d'enfants qui réalise les expériences. Bien qu'il soit actuellement impossible d'attribuer à tel ou tel profil de comportement un pourcentage de choix plus élevé qu'aux autres, nous avons remarqué que, parmi les enfants de 28 à 36 mois, ceux qui rejetaient le plus fréquemment le tricot maternel étaient les dominants-agressifs et les dominés-agressifs.

Par ailleurs, la jardinière d'enfants a souvent fait sentir le tricot maternel à un enfant qui pleurait ou qui s'était isolé en suçant son pouce après avoir subi une agression, après avoir été repoussé ou après être tombé. Elle a laissé ensuite le tricot à l'enfant. Dans de nombreux cas (résultats non quantifiés en raison des nombreux paramètres qui peuvent jouer un rôle), l'enfant s'est apaisé et s'est isolé encore davantage en sentant et en suçant le tricot. Parfois, au moment de se séparer de lui (le matin à la crèche ou à l'école maternelle), la mère a remis à son enfant un foulard normalement ceint autour du cou ou un mouchoir porté à même le corps pendant un ou deux jours. Neuf mètres, dont les enfants entraient (à 3 ans) à l'école maternelle, ont agi ainsi. Au cours de la matinée, les enfants ont gardé et sucé le foulard ou le mouchoir. Ils ont présenté une forte tendance à l'isolement à partir de 10 h 15-10 h 30.

Il semble donc que le jeune enfant reconnaisse l'odeur maternelle et que cette reconnaissance modifie, au moins dans certains cas la qualité et la quantité de ses relations avec les autres[34].

Nous n'avons pas réussi à réaliser des expériences systématiques avec des tricots appartenant aux pères ; en effet, ceux-ci acceptent rarement de porter un tricot deux ou trois jours consécutifs (ou alors de manière irrégulière). En tout cas, leur tricot est davantage refusé par l'enfant qui accepte plus volontiers celui de sa mère.

Au niveau de l'espèce humaine, l'étude de la reconnaissance et des fonctions des odeurs spécifiques en est encore à ses balbutiements. Toutefois, les premiers résultats sont encourageants. L'avenir nous montrera peut-être que certains des liens affectifs que nous établissons, renforçons ou dénouons avec les enfants (en famille ou en groupe), dépendent étroitement de notre odeur corporelle, elle-même tributaire de notre physiologie. Il n'est pas utopique de penser que les relations amoureuses et les conduites agressives peuvent être modulées, au moins en partie, par des molécules à valeur de phéromones sécrétées par les glandes sébacées, sudoripares, mammaires ou sexuelles (c'est d'ailleurs ce que tendent à montrer des recherches récentes).

Il faudrait maintenant étudier comment, quand et dans quelles circonstances, des odeurs spécifiques peuvent être reconnues par des enfants coupés du monde extérieur (comme les psychotiques) et influencer leurs relations avec les autres humains. Peut-être sera-t-il alors possible d'utiliser les odeurs de personnes habituellement attractives, ou qui l'ont été à certains moments du développement de l'enfant, pour sortir certains de ces psychotiques de leur isolement, puis communiquer avec eux sur des modes plus élaborés, tant gestuels que vocaux et verbaux.



Notes
[1]  Voir, à ce sujet, les travaux de F. Halberg et de A. Reinberg.
[2]  Rappelons que les sécrétions du cortex surrénalien (hormones corticostéroïdes) s'accroissent en fonction des variations du milieu extérieur et des événements « stressants » vécus par l'homme.
[3]  Voir les travaux de F. Halberg et de A. Reinberg.
[4]  Ces événements extérieurs qui modifient la structure et la phase des rythmes circadiens sont appelés synchroniseurs ou désynchroniseurs. Pour l'enfant, les désynchroniseurs peuvent intervenir au niveau des relations familiales, lors du passage de la maison à la crèche, au moment des changements de modes de vie, etc.
[5]  Voir les courbes circadiennes n° 1 et 2, annexe 8.
[6]  Voir les courbes circadiennes n° 3, annexe 8.
[7]  Voir les courbes circadiennes n° 4, annexe 8.
[8]  Voir la courbe circadiennes n° 5, annexe 8.
[9]  Voir la courbe circadiennes n° 6, annexe 8.
[10]  Voir la courbe circadienne n° 7, annexe 8.
[11]  Voir la courbe circadienne n° 8, annexe 8.
[12]  Voir la courbe circadienne n° 9, annexe 8.
[13]  Voir la courbe circadienne n° 10, annexe 8.
[14]  Voir la courbe circadienne n° 11, annexe 8.
[15]  Voir la courbe circadienne n° 12, annexe 8.
[16]  Voir les courbes circadiennes n° 1, annexe 8.
[17]  Voir la courbe circadienne n° 14, annexe 8.
[18]  Voir la courbe circadienne n° 15, annexe 8.
[19]  Cela rappelle les résultats obtenus par S. Levine chez les rats : lorsque les animaux maintiennent une activité corticosurrénalienne à un niveau très élevé, ils deviennent sensibles aux ulcères gastriques et ont un taux de mortalité beaucoup plus fort que ceux qui redescendent à un niveau peu élevé, après avoir présenté un pic d'activité.
[20]  Voir en annexe 8, la courbe circadienne n° 7, par rapport aux courbes n° 5 et 8.
[21]  Voir les courbes circadiennes n°s 16 et 17, annexe 8.
[22]  Voir les courbes circadiennes n° 18, annexe 8.
[23]  Voir les courbes circadiennes n° 18, annexe 8.
[24]  Voir les courbes circadiennes n° 19, annexe 8.
[25]  Voir les courbes circadiennes n° 20, annexe 8.
[26]  Voir les courbes circadiennes n° 21, annexe 8.
[27]  Voir les courbes circadiennes n° 22, annexe 8.
[28]  Voir les courbes circadiennes n° 23, annexe 8.
[29]  Voir les courbes circadiennes n° 24, annexe 8.
[30]  Voir les courbes circadiennes n° 25, annexe 8.
[31]  Voir les courbes circadiennes n° 26, annexe 8.
[32]  Voir le tableau VIII, annexe 9.
[33]  Voir le tableau IX, annexe 9.
[34]  En 1974, A. MacFarlane avait aussi prouvé que des bébés de 6 jours reconnaissent l'odeur du lait maternel. Plus récemment, B. Hold et M. Schleidt ont montré, en utilisant un protocole voisin du nôtre, qu'un tiers des adultes reconnaissent leur odeur ou celle de leur conjoint. En définitive, ces résultats ne sont pas étonnants puisque, comme chez les autres mammifères, les cellules sensorielles de l'épithélium olfactif qui recouvrent les fosses nasales des êtres humains forment, dans le bulbe olfactif, des synapses avec les cellules mitrales dont les axones se projettent dans plusieurs structures limbiques. Or, on sait que le système limbique joue un rôle primordial dans les comportements sociaux des mammifères (comportements sexuels, comportements agressifs, etc.). Mais il semble que, dans notre société de déodorants et de « chimie corporelle », on ait « oublié » les relations anatomiques et fonctionnelles entre les fosses nasales et les structures nerveuses qui gouvernent une part essentielle de l'affectivité de l'homme.
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La ritualisation


La mise en évidence

L'étude du comportement montre qu'on ne peut caractériser le jeune enfant comme égocentrique, c'est-à-dire comme agissant pour des satisfactions ou des besoins personnels, sans tenir compte de la présence des autres. Ainsi que nous l'avons vu, il suffit de donner à l'enfant de moins de 3 ans l'occasion de vivre dans une population du même âge pour le voir établir, rétablir, renforcer ou rompre à tout moment de multiples échanges corporels, vocaux ou verbaux. Cette condition se trouve réalisée dans les crèches et les autres structures d'accueil de ce type, du moins quand les enfants sont laissés ou placés en activités libres et non canalisés et confinés dans des occupations solitaires par les puéricultrices ou les gardiennes. Au cours de ses déplacements et des interactions successives auxquelles il participe, le jeune enfant de 1 à 2 ans découvre les conséquences de sa motricité à travers les réactions des autres. Complétant les échanges qui sont vécus dans le milieu familial, celles-ci lui donnent une connaissance de plus en plus précise de la signification de ses actes, de ses postures et de ses vocalisations. C'est aussi au cours de ces interactions qu'il peut décoder le comportement des autres. En fait, les mimiques, les postures, les gestes et les vocalisations exprimés spontanément par le très jeune enfant se chargent progressivement de sens entre 1 et 2 ans (et même, probablement avant, au moins pour certains d'entre eux), devenant par là même des signaux.

Les balancements du haut du corps, les dodelinements de la tête, l'inclinaison latérale de la tête et du buste, les sautillements, les tournoiements sur soi-même apparaissent spontanément chez beaucoup d'enfants de 14 à 15 mois — en moyenne, un à deux mois après que le petit a acquis la marche — dans diverses situations : manipulations d'objets attractifs, sollicitations de la puéricultrice, départ (très bien accepté) des parents, etc. En fait, ces enchaînements de comportement traduisent un état d'apaisement. Or, nous avons vu que l'expression de ces éléments, surtout lorsqu'ils s'enchaînent, provoque souvent l'arrêt des pleurs, le sourire, des éléments de même forme et aussi l'offrande chez ceux que l'enfant rencontre fortuitement au cours de ses déplacements. Par suite, à mesure qu'il établit des relations de plus en plus précises entre ses expressions corporelles et les réponses des autres, l'enfant de 1 à 2 ans a de plus en plus tendance à privilégier les enchaînements précédents, dans des situations spécifiques :


              	en face de l'un de ses camarades qui pleure ou qui vient d'être menacé ou agressé : l'enchaînement entraîne souvent l'apaisement de celui-ci (arrêt des pleurs, sortie de l'isolement et échanges dépourvus d'actes de saisie ou d'agression) ;

              	en face ou à côté d'un enfant qui tient un objet habituellement attractif : l'enchaînement des mêmes actes entraîne souvent l'offrande de l'objet.

            

Il apparaît donc que, entre 15 et 20 mois, des enchaînements d'actes qui traduisaient auparavant un état d'apaisement deviennent des signaux d'apaisement et de sollicitation. Cette hypothèse se trouve confirmée par les paroles qui accompagnent les enchaînements d'actes au cours de la troisième année.

Il en est de même pour les comportements de menace : certaines séquences apparaissent très tôt puisqu'on les observe au moins à 10 mois chez le nourrisson qui, en position assise, se fait prendre un objet par un autre enfant.

Rappelons l'une de ces séquences : ouverture large et soudaine de la bouche avec émission d'une vocalisation aiguë — bras levé et projeté en direction de celui qui détient l'objet ou la situation enviés — projection du buste en avant.

Cet enchaînement, également exprimé par le nourrisson en réponse à un comportement de saisie, se charge d'une signification d'avertissement entre 1 et 2 ans ; il traduit un signal de menace de plus en plus approprié à la situation vécue. Il est employé pour protéger son propre objet ou celui d'un autre, pour répondre à l'agression ou à l'ébauche d'agression d'un enfant sur soi-même ou sur un autre, enfin, pour répondre à l'approche d'un enfant habituellement agressif ou qui vient de porter une agression.

Ce comportement de menace devient alors un élément essentiel de la communication ; il empêche souvent l'agression de se développer ou de prendre une forme extrême.

L'importance des processus de ritualisation

Quand des actes et des vocalisations issus d'activités courantes (locomotion, alimentation, défense, etc.) se chargent de signification et prennent valeur de signaux, il s'agit d'un processus ontogénétique qui rappelle ce que Karl Lorenz a défini sous le terme de « ritualisation[1] ». En effet, lorsqu'il analyse les comportements d'espèces animales appartenant à la même famille, K. Lorenz conclut qu'au cours de la différenciation des espèces (la phylogenèse), des activités motrices banales se sont dégagées de leurs fonctions primitives de locomotion, d'alimentation ou de défense. Ces activités sont devenues des signaux spécifiques indispensables à la répartition dans l'espace, à l'établissement et au renforcement des liens entre congénères et, d'une manière générale, à l'organisation de la vie sociale.

Le concept de ritualisation au sens de K. Lorenz tend donc à rendre compte de l'émergence du symbolisme dans la communication animale à partir d'actes que les ancêtres exprimaient spontanément pour survivre. Ces actes se retrouveraient avec les fonctions de jadis chez les espèces actuelles dont les caractères sont les plus proches de ceux de leurs ancêtres.

Les études ontogénétiques offrent l'avantage irremplaçable de suivre, pour une espèce donnée, la manière et les circonstances dont les actes, les touchers, les odeurs et les vocalisations apparus spontanément à la naissance ont pris ensuite une valeur de signaux.

Par analogie avec le processus phylogénétique décrit par K. Lorenz, nous avons appelé « ritualisation » ce processus de différenciation. Mais, contrairement à K. Lorenz et à I. Eibl-Eibesfeldt, nous n'avons pas préjugé l'importance du patrimoine génétique dans l'expression des actes ritualisés de l'enfant. Nous ne disposons, en effet, d'aucune méthode pour cerner à coup sûr la part des facteurs génétiques et celle des expériences individuelles dans les processus de ritualisation chez l'enfant. En particulier, dans l'état actuel des recherches, le fait qu'un acte de communication ait la même structure et la même fonction dans des populations humaines aux cultures différentes ne me paraît pas constituer un critère décisif pour affirmer que cet acte est codé dans le patrimoine génétique de l'espèce humaine tout entière.

On peut penser en effet que, quel que soit leur peuple d'origine, les enfants développent des comportements de même forme parce qu'ils subissent des influences comparables au cours de leur développement post-natal : les contacts corporels avec autrui (père, mère ou autres), dépendent, dans tous les cas, des mêmes récepteurs tactiles ou proprioceptifs[2] ; le nourrisson découvre toujours et partout la même configuration yeux-nez-bouche chez les personnes qui l'entourent, les caractères spécifiques des peuples n'entraînant ici aucune modification de cette reconnaissance ; les vocalisations, paroles et intonations verbales peuvent véhiculer des significations comparables (menace, apaisement, accueil, etc.) ; les mêmes événements ontogénétiques (s'asseoir, marcher, changer de mode ou de rythme alimentaire, passer de plusieurs alternances d'éveil et de sommeil au cours des 24 heures à un seul repos) se retrouvent également partout. Certains touchers, certaines mimiques, certaines postures, certains gestes et certaines vocalisations peuvent ainsi prendre des significations comparables dans des ethnies qui n'ont pu s'influencer mutuellement en raison de leur isolement ou de leur éloignement géographique ou culturel. Pour cerner plus sûrement la part qui revient au facteur génétique dans les actes de communication de l'Homme, s'il faut, certes, multiplier les études comparatives des rituels de communication dans des peuples différents[3], il est également nécessaire d'étudier dans chaque ethnie les mécanismes de différenciation (ou ritualisation) des actes de communication au cours de la petite enfance. C'est alors qu'on pourra savoir si l'émergence d'un même acte de communication est contemporaine des mêmes événements ontogénétiques, dépendante ou indépendante des influences sociales[4].

Par conséquent, sans préjuger la part du patrimoine génétique dans l'expression d'un acte ritualisé, nous définissons celui-ci comme « une action apprise ou modifiée au cours de l'expérience individuelle pour qu'elle puisse servir de signal et communiquer symboliquement le comportement imminent ou l'intention[5] ».

La communication ritualisée nous est apparue comme structurante dans tous les groupes d'enfants que nous avons observés de la crèche à l'école primaire. Elle facilite et renforce les activités en commun. Elle permet à l'enfant de mobiliser, de contrôler et de coordonner ses actes en fonction du comportement des autres et, par suite, de mieux connaître les multiples possibilités de sa motricité. Transplanté dans un environnement étranger, l'enfant sera ensuite d'autant plus rapidement et facilement accepté au sein d'un groupe qu'il aura développé davantage de réponses motrices appropriées à l'attente et aux sollicitations des autres.

Par ailleurs, il semble que la communication ritualisée contribue à développer l'imaginaire puisque, à travers leurs « ballets », les enfants forgent sans cesse de nouvelles variantes à leurs poursuites et à leurs scénarios de départ. C'est souvent à partir de ces activités nouvelles, qu'à l'école maternelle, ils échangent des histoires lues, vécues ou imaginées, qu'ils s'enrichissent mutuellement de faits et d'enchaînements d'idées, qu'ils se découvrent des possibilités accrues de dialogue corporel et verbal avec leur environnement et, par suite, de nouvelles possibilités d'agir sur celui-ci. Or, qu'est-ce que l'adaptation, sinon la possibilité de répondre de façon appropriée aux changements imprévus de l'environnement ?

Si entre 10 et 15 mois — et probablement avant — beaucoup d'enfants présentent la plupart des actes, des touchers et des vocalisations qui régleront leurs contacts et leurs échanges principaux à 2 ans, ils les enchaînent de façon différente selon les influences physiologiques et sociales subies. Comme nous l'avons vu, les leaders qui vivent dans un milieu familial stable et peu agressif et dont la mère est disponible, apaisante, communicante, et peu agressive, développent entre 1 et 3 ans les enchaînements d'actes et de vocalisations les moins ambigus, les plus symboliques (ou ritualisés) et les plus appropriés aux situations vécues. Par exemple, en face d'un enfant en larmes, menacé ou agressé, ils expriment spontanément des enchaînements d'actes de lien et d'apaisement homogènes, c'est-à-dire qui entraînent séparément les mêmes réponses, et qui ne sont pas mêlés d'actes de saisie, de menaces et d'agressions. Défendant un objet ou un autre enfant, les leaders expriment une menace, un enchaînement de menaces ou parfois des coups amortis auxquels peuvent être mêlés des actes d'apaisement, mais qui comprennent rarement une agression appuyée.

En revanche, les enfants dominants-agressifs, dont la mère est très changeante, peu disponible, ambiguë et agressive, présentent le plus souvent des enchaînements d'actes hétérogènes où les éléments d'apaisement, de sollicitation, de menace et d'agression se suivent de façon imprévisible. Le même phénomène se retrouve chez les enfants dominés-craintifs, dont la mère est surprotectrice, ou chez les enfants restant à l'écart et dont l'équilibre physiologique est déficient (enfants malades, myopes, etc.). Ces enfants mêlent les actes de crainte, de retrait ou de fuite aux enchaînements de comportement qu'ils expriment en activités libres et surtout en situation de compétition. Là aussi, les actes d'apaisement, de sollicitation ou de menace, qui sont les mêmes que ceux des leaders, perdent leur fonction dans de nombreux échanges et contrarient les relations de ces enfants avec les autres.

Par conséquent, l'étude de la communication non verbale ne peut se limiter aux actes et aux vocalisations ritualisés ; elle doit nécessairement comporter une analyse de leurs enchaînements[6], puis de ces enchaînements par rapport aux paroles, en fonction des événements vécus et de l'âge. C'est la ritualisation des enchaînements moteurs, vocaux et verbaux qui règle le dialogue de l'enfant avec son environnement social. Pour ceux qui se penchent sur le développement de l'enfant, l'important n'est donc pas tellement de rechercher l'influence du génétique par rapport ou par opposition à l'influence de l'environnement ; en revanche, il est nécessaire de suivre la manière dont le nourrisson, puis l'enfant et, enfin, l'adolescent organisent leurs comportements pour répondre aux interrogations qui leur sont posées par leur environnement et leur physiologie. Pour cela, il faut disséquer le comportement en unités motrices et répertorier les diverses possibilités d'enchaînement de ces unités, à mesure que se modifient l'environnement et la physiologie des individus en cours de développement.

La dissection du comportement « relationnel » de l'enfant suscite d'ailleurs depuis quelques années de nombreuses recherches et de multiples réflexions chez les psychologues comme chez les psychiatres. La multiplication de ces recherches devrait permettre de mieux cerner à quels moments de son développement et sous quelles influences réelles, l'enfant se désorganise dans ses enchaînements de comportement et se fige dans l'isolement extrême, la crainte et la fuite ou l'agression.



Notes
[1]  Voir L'Agression (1969) de K. Lorenz.
[2]  Récepteurs proprioceptifs (ou propriocepteurs) : localisés dans les muscles, les tendons, les articulations ou encore dans l'oreille interne (canaux semi-circulaires), les propriocepteurs renseignent l'individu sur l'état de tension et l'activité de ses muscles et, par suite, sur les mouvements des différentes parties de son corps, lorsqu'il est au repos ou lorsqu'il se déplace.
[3]  Comme l'a fait I. Eibl-Eibesfeldt à propos, par exemple, du relèvement des sourcils au moment de l'accueil d'un visiteur.
[4]  C'est d'ailleurs dans cette optique que, au sein de notre groupe, H. Didillon et H. Gremillet ont entrepris une recherche sur l'ontogenèse des mécanismes de communication de l'enfant africain en République populaire du Congo.
[5]  W. Thorpe, in Non-verbal Communication (editor : R.A. Hinde), 1972.
[6]  Pour plus de détails sur l'enchaînement d'activités motrices, voir les articles de R.A. Hinde et T.G. Stevenson, et de P.J.R. Slater et le livre de G. Richard.
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L'enfant entre l'école et la famille


Nous avons vu qu'en exprimant certains enchaînements d'actes et de vocalisations, l'enfant attendait une réponse de l'autre. Arrivant à la crèche ou à l'école maternelle, il adopte souvent un type de comportement qui a pour but de solliciter la puéricultrice ou l'institutrice (offrir, sourire, caresser, se dandiner, tourner sur soi-même, balancer latéralement le haut du corps, etc.). Préoccupées par des problèmes personnels, absorbées par d'autres tâches ou devant répondre aux multiples sollicitations d'un effectif trop élevé, celles-ci peuvent avoir un comportement ambigu ou non approprié à ces « entrées en contact ». Or, l'absence de réponse ou une réponse non appropriée au comportement de sollicitation d'un enfant provoque très souvent chez lui un isolement ou une agression. Ce mécanisme conduit à deux constatations :

1° L'école apparaît, non pas comme le générateur, mais, selon l'attitude de l'éducateur, comme le révélateur, le modérateur ou l'amplificateur des tendances agressives que l'enfant développe en réponse aux agressions subies dans sa famille.

2° Les parents agressifs ou répressifs ont souvent de l'enfant une optique très différente de celle du pédagogue, ce qui le conduit parfois à des conflits ou à une animosité à l'égard de celui-ci, et inversement. En effet, l'enfant fréquemment agressé ou bousculé dans le milieu familial a tendance à réorienter les agressions qu'il subit sur son petit frère ou sur sa petite sœur, à moins qu'il ne le fasse sur un animal domestique ou sur des objets. Les pleurs de l'enfant agressé, les bris ou bruits d'objets lui valent une nouvelle agression (émanant de ses parents) qu'il ne peut plus réorienter, au moins dans l'immédiat. Ne se manifestant plus par d'autres agressions, l'enfant sera considéré par sa famille comme « maté » ou « dressé », même si, de temps en temps, il continue à briser, à taper et à renverser des objets. Pourtant, dès qu'il n'est plus dans le milieu familial ou dès qu'il échappe à la vigilance de ses parents, l'enfant réorienté sur ses camarades les agressions subies. Ainsi, il n'est pas rare qu'il se mette à taper, à pousser, à mordre ou à griffer les premiers enfants qu'il rencontre à la crèche ou à l'école maternelle, sans que le pédagogue comprenne le pourquoi de ces agressions. Passant pour insupportable et agressif, l'enfant est alors souvent désigné par des qualificatifs péjoratifs comme ceux de « méchant », « dur », « caïd », etc., qui risquent de le suivre pendant des années. La confrontation entre la famille et le pédagogue aboutit parfois à un renforcement de la répression. En effet, il arrive que les parents de cet enfant disent au pédagogue : « N'hésitez pas à le punir, il ne comprend que cela. »

Par ailleurs, en entrant à 3 ans à l'école maternelle, l'enfant surprotégé (ou dominé-craintif) a tendance à s'isoler et à se réfugier auprès de l'institutrice ou de la femme de service, surtout lorsqu'il a été bousculé ou agressé. En retrouvant sa mère en fin d'après-midi, il l'accueille en geignant, en pleurant, en tirant ses vêtements ou en la tapant. La mère, qui a été constamment attentive aux besoins exprimés par l'enfant au cours de ses trois premières années, ne comprend ni n'admet ce comportement. Tout se passe comme si ces enfants ne faisaient que réorienter sur leur mère les agressions subies à l'école (une part importante des agressions qui naissent entre les dominants est réorientée sur ces enfants craintifs). Rentrés à la maison, et comme ils continuent de geindre et de pleurer, ils se heurtent souvent alors à un rejet ou à une agression provenant de la mère. Ce mécanisme s'amplifie avec l'arrivée du père qui, à son tour, porte des agressions à l'encontre de son enfant. La répétition de ces événements fait que, pendant les premiers mois d'école maternelle, l'enfant dominé et craintif peut être considéré comme sage et adorable à l'école maternelle, mais instable, capricieux et « épouvantable » dans le milieu familial.

Il apparaît ainsi que même si l'agression peut avoir de multiples origines, elle doit être d'abord considérée comme l'un des modes principaux de communication de l'enfant qui ne peut pas ou ne peut plus en utiliser d'autres.

Certaines des puéricultrices et des institutrices qui collaborent à nos travaux ont modifié leurs attitudes et leurs échanges vis-à-vis des enfants dont elles ont la responsabilité. Elles ont d'abord développé des attitudes d'accueil apaisantes et des offrandes à l'égard de l'enfant victime d'une agression, attristé par le départ de ses parents ou en larmes après une chute, un choc, etc.

Ces attitudes sont calquées sur les enchaînements moteurs que les enfants expriment entre eux au cours de leurs échanges non agressifs, par exemple : s'accroupir — tendre les bras en souriant — pencher la tête sur l'épaule — parler doucement — caresser ou offrir — tendre le bras en parlant doucement — prendre dans les bras — caresser ou tapoter la joue — incliner la tête sur l'épaule — sautiller — tourner sur soi-même. Les puéricultrices peuvent ainsi obtenir des objets en même temps que des réponses d'apaisement de l'enfant qui donne (voir figure 12.1). Par ailleurs, l'expression d'un enchaînement homogène d'actes apaisants peut aussi amener l'enfant à accepter ce qu'il refusait auparavant après qu'on l'eut sollicité, en vain, par la parole (voir figure 12.2).

[image: Montagner-9782100577309-BAT05Fig24.eps]1. Après s'être accroupie, la puéricultrice incline latéralement la tête devant l'enfant S qui ne voulait pas donner l'une de ses autos à l'enfant C. Elle provoque ainsi le sourire de l'enfant S.
2. Quatre à cinq secondes plus tard, l'enfant S donne l'une de ses autos à la puéricultrice.
Fig. 12.1  Le comportement de sollicitation des puéricultrices.
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En (4), l'éducatrice redonne à l'enfant le morceau de pain que le petit n'avait pas voulu manger et qu'il lui avait offert en (3).
L'accroupissement, suivi d'une attitude d'écoute, comme l'inclinaison de la tête sur l'épaule, entraîne souvent chez l'enfant une recherche de contact (2) et une offrande (3).
Fig. 12.2  Exemple d'enchaînement moteur (1) présenté par la jardinière d'enfants pour obtenir le contact (2), puis l'offrande (3).



Apparemment anodins, de tels enchaînements moteurs débouchent souvent sur un dialogue et des échanges non agressifs entre la puéricultrice et l'enfant. L'éducatrice peut alors proposer de multiples activités que l'enfant a la plus forte probabilité d'accepter. Grâce à ces enchaînements moteurs à valeur d'apaisement, de lien et de sollicitation, la puéricultrice parvient à mobiliser la sensorialité, la motricité et l'attention des enfants aux comportements de communication pauvres, ou de ceux qui se tournent vers la fuite ou l'agression. Parallèlement, apparaît une diminution dans l'amplitude, la fréquence et la durée des isolements, des craintes, des fuites et des agressions.

En outre, lorsqu'une agression appuyée ou répétée vient d'être exprimée, la puéricultrice apaise l'enfant qui a subi l'agression au moyen des enchaînements décrits plus haut. En revanche, elle ne punit ni n'agresse celui qui a porté l'agression, se contentant tout au plus de menaces corporelles et verbales ; elle lui propose ensuite l'une des activités qui mobilisent son attention et sa motricité. N'ayant pas répondu à l'agression par l'agression, elle évite que l'enfant très agressif ne réoriente sur un autre une nouvelle agression. Enfin, elle le canalise en détournant son attention de la situation qu'il vient de vivre et en mobilisant sa motricité (elle lui montre, par exemple, une situation ou un objet attractifs).

L'enfant ainsi pris en charge accepte la présence des autres, développe des échanges non agressifs durables et complexes, participe à des activités communes nombreuses et élaborées auxquelles se joignent ceux qui, auparavant, étaient rejetés ou s'étaient rejetés d'eux-mêmes. En revanche, dès qu'une difficulté survient (chutes, conflits, compétitions pour de nouveaux objets ou de nouvelles situations, changement ou remplacement de l'institutrice, événements nouveaux dans le milieu familial), l'enfant exprime les enchaînements moteurs qui correspondent à son profil de comportement initial.

Autrement dit, si les éducateurs peuvent jouer un rôle essentiel dans la réduction de l'amplitude, de la fréquence et de la durée des isolements, des craintes, des fuites et des agressions des enfants dont ils ont la charge, ils n'entraînent pas, néanmoins, de changements conséquents dans la structure de comportement elle-même. En effet, celle-ci dépend, au moins en grande partie, des influences familiales.

Profils de comportement et groupes

La reconnaissance des profils de comportement les plus caractéristiques peut permettre à l'éducateur et au pédagogue de comprendre la vie des groupes dont ils sont responsables et, par suite, de répondre de façon appropriée au comportement de chaque enfant[1].

Quand les adultes parviennent à distinguer les différents profils de comportement des enfants dont ils ont la charge, la vie du groupe s'en trouve considérablement facilitée.

Le rôle utile de l'enfant leader

Le leader, nous l'avons dit, contribue à sortir, au moins temporairement, certains des dominés de leurs comportements de crainte, de fuite ou d'isolement. Quand une institutrice demande à un leader d'aller s'asseoir auprès d'un enfant craintif ou isolé, de lui proposer un objet, de jouer avec lui, de l'entraîner dans une course ou une ronde, etc., l'enfant craintif ou isolé accepte souvent de suivre le leader, alors qu'il répond moins fréquemment aux sollicitations de l'institutrice elle-même.

De la même manière, l'enfant dominé aux mécanismes de leader peut aussi être sollicité par l'institutrice pour sortir les enfants craintifs ou isolés de leur retrait ou de leur isolement.

Nous avons vu que les leaders et les dominés aux mécanismes de leaders sont les enfants qui expriment habituellement les offrandes, les apaisements et les sollicitations les plus variés et les mieux appropriés aux situations vécues ; en même temps, ils détournent et canalisent les menaces et les agressions des plus agressifs. Par suite, lorsque les institutrices forment des sous-groupes composés pour chacun d'eux d'un ou deux leaders et de plusieurs dominants-agressifs, on y observe moins d'agressions et des activités communes plus nombreuses, plus élaborées et plus durables que dans des sous-groupes comprenant, pour le même nombre d'enfants, autant de dominants-agressifs mais pas de leader. Placé à côté d'un dominant-agressif, un leader qui, auparavant, n'a pas subi d'agression, présente des enchaînements de comportement qui empêchent le dominant-agressif de développer des agressions appuyées ou répétées. Par exemple, lorsque le dominant-agressif le menace, le frappe légèrement ou manifeste l'intention de se saisir de ses objets, le leader répond souvent en balançant le haut du corps, en pointant le doigt dans une direction quelconque (détournant ainsi l'attention du premier), en montrant le jouet avec lequel il joue, et cela en souriant et en parlant. Le comportement du dominant-agressif consiste alors généralement en une imitation du leader : il court derrière ou à côté de lui, exécute les mêmes « clowneries », tente de réaliser la même construction ou participe effectivement à celle du leader. Il se met donc à l'écoute du comportement et des paroles du leader et s'engage avec celui-ci dans une série d'interactions non agressives qui débouchent souvent sur la coopération et la création d'activités nouvelles. Notons, d'autre part, que l'enfant dominé aux mécanismes de leader peut canaliser de la même façon la motricité du dominant-agressif dans les mêmes types d'échanges, mais moins fréquemment et de façon moins durable que le leader.

Il arrive, cependant, qu'un groupe soit dépourvu de leader. Dans ce cas, les activités collectives, dont l'institutrice a pris l'initiative, se désorganisent rapidement en même temps que des agressions se développent, aboutissant au rejet de plusieurs enfants. Lorsque le groupe est désorganisé, l'éducateur ne parvient que difficilement à réunir les enfants de façon durable autour d'une activité collective : les agressions, les pleurs et les isolements prédominent. Nous avons constaté que les institutrices qui avaient la responsabilité d'une classe sans leader étaient plus souvent fatiguées et malades que lorsqu'elles avaient une classe comprenant deux leaders ou davantage.

Comment canaliser le dominant-agressif ?

Nous avons vu que l'enfant avait d'autant plus tendance à exprimer à l'école des agressions appuyées et répétées qu'il était lui-même agressé dans le milieu familial. Cependant, comme nous l'avons souligné, les institutrices peuvent, par leur attitude, renforcer ou atténuer ces tendances agressives.

En plus de la constitution de groupes ou de sous-groupes autour d'un ou de plusieurs leaders, il est possible de diminuer ponctuellement la probabilité de voir la menace ou le début de l'agression d'un dominant-agressif se développer en agression appuyée ou répétée ; il faut, alors, lui confier la responsabilité d'un jeu (à condition, toutefois, que l'institutrice soit présente), ou lui offrir la possibilité de disposer sur les tables les objets qui seront utilisés pour la « leçon suivante ». On peut également lui proposer de montrer un exercice physique ou « scolaire » à ses camarades, selon ses aptitudes. Pendant qu'il exerce ce leadership imposé, le dominant-agressif vit sans rupture son comportement par rapport aux autres. C'est autant de temps qu'il ne passe pas à désorganiser les activités de ses camarades, à rejeter ou à se faire rejeter lui-même. Valorisé et canalisé, il se met, au moins temporairement, à l'écoute des autres.

En restant attentive à l'évolution du dialogue corporel des dominants-agressifs avec les autres enfants, l'institutrice peut espérer atténuer la violence et la fréquence des tendances agressives qui se sont développées dans le milieu familial. En revanche, si elle réprime et ne prend pas en charge les conduites agressives, elle contribue à leur renforcement au fil des mois. Dans ce cas, l'école ne fait que souligner et qu'amplifier les difficultés de communication et d'adaptation des dominants-agressifs.

Depuis sept ans, mais plus précisément depuis 1974, le pourcentage d'enfants dominants-agressifs et, surtout, d'enfants fluctuants s'est accru dans les classes d'école maternelle où se sont déroulées nos études. Il semble que la fréquence des conduites agressives des parents à l'égard de leurs enfants (difficile à quantifier précisément à l'école maternelle) ait également augmenté. Si cette évolution se confirme, l'agression risque de prendre le pas sur les autres modes de communication ; les activités communes seront alors de plus en plus difficiles à organiser. En corollaire, les dominés-craintifs et les dominés restant à l'écart risquent de se trouver isolés encore davantage qu'aujourd'hui. Plus les classes sont pleines (lorsqu'il y a peu d'absents, l'effectif d'une classe fluctue autour de 35), plus l'augmentation de la fréquence des agressions apparaît clairement. En revanche, lorsque les enfants ne sont que 20 ou 25 par classe (par exemple, le samedi matin), la fréquence des agressions est deux à trois fois moins élevée que les autres matinées.

De l'importance de bien accueillir l'enfant fluctuant

Très sensible aux variations de son environnement social, l'enfant qui fluctue au cours d'une même semaine d'un profil de leader à un profil de dominant-agressif est particulièrement sensible à l'attitude que nourrit l'institutrice à son égard. Comme nous l'avons vu, les mères manifestent vis-à-vis de ces enfants des alternances de grande disponibilité et d'agressivité.

Face à un dominant au comportement fluctuant, l'institutrice peut facilement compenser, par son comportement, l'indisponibilité ou l'agressivité passagères de la mère, à condition que l'enfant n'ait pas subi d'agression le matin avant de quitter la maison (sinon, il a tendance à réorienter cette agression sur un autre en arrivant à l'école). Pour que l'enfant fluctuant ne développe pas de tendance agressive ou de tendance à l'isolement, il est essentiel que l'institutrice l'accueille et réponde à ses premières sollicitations. En effet, nous avons observé que les enfants fluctuants s'intègrent rapidement aux activités qui leur sont proposées, à condition d'avoir été accueillis individuellement sans menace ni agression. Sinon, ils ont souvent tendance à s'isoler, à rester à l'écart ou à développer des agressions sur leurs camarades. Le comportement des enfants fluctuants apparaît ainsi comme étant beaucoup plus tributaire des attitudes de l'institutrice que celui des leaders et des dominants-agressifs qui, eux, ont tendance à garder la même structure de comportement durant toute la journée.

Selon l'évolution des relations entre la famille et l'enfant fluctuant, celui-ci se rapproche plus ou moins du profil de leader ou de celui de dominant-agressif entre 3 et 5 ans. Cette progression s'effectue en général en dents de scie, mais son analyse renforce la conclusion à laquelle nous sommes parvenus au terme de nos recherches : le profil de comportement du jeune enfant n'est ni prédéterminé ni irréversible.

Comment empêcher l'isolement du dominé-craintif ?

Les dominés-craintifs peuvent être acceptés, recherchés et suivis à l'école maternelle par un ou un petit nombre d'enfants, du moins lorsque les dominants-agressifs ou les dominés-fluctuants sont absents ou ne les ont pas repoussés. Cherchant à réintégrer le groupe après leur « expulsion », les dominés-craintifs abordent souvent ceux qui les ont rejetés par un comportement d'offrande (bonbons, gâteaux, objets, etc.). Certains peuvent ainsi donner les jouets auxquels ils sont le plus attachés. Ces offrandes entraînent leur intégration au sein d'un groupe dont, peu après, ils seront à nouveau rejetés. Les dominés-craintifs sont facilement repérables lorsqu'ils viennent de changer de structure (école, lieu de vacances, etc.) ou de vivre un événement important dans leur entourage quotidien (changement d'institutrice, par exemple). Ils ont alors tendance à développer des activités solitaires et des comportements de crainte, de retrait et de fuite, ou à ne pas répondre aux sollicitations des autres : non acceptés ou rejetés, ils contournent les groupes et les suivent à distance. Les dominés-craintifs mettent des semaines, parfois plusieurs mois, à se faire accepter et à s'incorporer dans les activités des autres (ainsi en est-il à 3 ans, après l'entrée à l'école maternelle). Il est cependant possible de faciliter l'intégration d'un dominé-craintif nouvellement arrivé ou victime d'un rejet en le conduisant auprès des leaders ou, plus facilement encore, auprès des dominés aux mécanismes de leaders. On peut alors demander à ces enfants d'accepter le dominé-craintif parmi eux et de le faire participer à leurs activités.

Il est important de veiller à ce que les situations de rejet ne se prolongent pas et ne se répètent pas, car l'enfant dominé-craintif a ensuite tendance à refuser les structures et les activités collectives, se confinant au milieu familial et à des occupations solitaires. À l'école, son attention devient alors très fluctuante et son travail scolaire peut se dégrader rapidement. En vacances, l'enfant dominé-craintif a tendance à rester les premiers jours à l'écart et à privilégier les activités solitaires. On le voit souvent s'approcher des groupes ou des aires de jeux ou de sport sans demander à participer ou, s'il le fait, sans parvenir à se faire accepter, au moins durablement.

De l'utilité de valoriser le dominé-agressif

Seule la présence vigilante de l'institutrice peut empêcher les enfants dominés-agressifs de développer des agressions appuyées et répétées. Pour éviter la désorganisation d'un groupe par ces enfants, il est donc indispensable de suivre constamment l'activité collective où ils sont engagés, tout en évitant de placer à côté d'eux des dominés-craintifs ou des isolés. En effet, ces derniers sont souvent victimes des agressions du dominé-agressif, sitôt que celui-ci se trouve en difficulté. D'autre part, il est possible de canaliser les enfants dominés-agressifs en valorisant leurs possibilités physiques, techniques et intellectuelles dans des activités solitaires (courses, lancement du poids, etc.) ou dans des activités qui entraînent peu de contacts corporels avec les autres (par exemple, gardien de but au football ou au handball). Valorisés et non agressés par l'institutrice, les dominés-agressifs acceptent ensuite plus souvent la présence d'un autre et sont eux-mêmes plus facilement acceptés, au moins temporairement et dans certaines situations.

Sortir le dominé à l'écart de son isolement

Certains des enfants dominés qui restent à l'écart développent entre 3 et 6 ans les mêmes mécanismes de communication que ceux des leaders. Ils ont tendance alors à ressembler aux dominés aux mécanismes de leaders, conservant toutefois une disposition prononcée pour l'isolement dès qu'une difficulté se présente (absence de la mère ou de l'institutrice, conflit avec un autre enfant, etc.). À l'école maternelle, ces dominés sont considérés comme secrets ou très timides, car il leur faut plusieurs semaines sinon plusieurs mois pour accepter un nouvel environnement et pour se faire adopter par les autres lorsqu'ils changent d'école ou de milieu de vie. L'institutrice peut jouer un rôle essentiel dans l'ouverture de ces enfants vers l'extérieur en demandant aux leaders et aux dominés aux mécanismes de leaders d'aller les solliciter et de leur proposer une activité. Les dominés à l'écart acceptent alors de sortir de leurs activités solitaires ou de leur isolement. Le film et l'observation en continu montrent qu'ils se mettent ensuite de plus en plus souvent à l'écoute des autres et qu'ils répondent à leurs comportements et à leurs sollicitations verbales. À l'extérieur de l'école, ils peuvent alors prendre des initiatives et être à l'origine de quelques jeux ; cette tendance est particulièrement nette vers 5 et 6 ans.

Promouvoir une nouvelle façon d'être des adultes responsables

Ces considérations ne constituent pas un corpus de conseils, mais plutôt une invitation à porter un nouveau regard sur l'enfant. En effet, sous la pression de la société occidentale moderne, en raison également de la prédominance des théories de la connaissance (évidemment indispensables), les éducateurs ont été souvent conduits à privilégier l'acquisition des connaissances et les mécanismes de raisonnement. Cette démarche est importante pour le devenir intellectuel et social de l'enfant. Mais le développement hors du commun des capacités de volonté, de raisonnement, d'abstraction et d'imagination[2] ne permettra pas forcément à l'enfant de faire face aux sollicitations et aux agressions de son environnement ni d'agir sur cet environnement de façon appropriée. Or, nous l'avons vu, les puéricultrices et les institutrices d'école maternelle peuvent contribuer au développement du dialogue tant corporel que verbal des jeunes enfants avec leur environnement. Par là même, elles accroissent leurs capacités d'adaptation, même lorsqu'ils ont tendance à privilégier l'agression, la crainte, la fuite ou l'isolement. Pour cela, les institutrices doivent être à l'écoute des enfants ; en outre, il est important qu'elles modulent leur comportement en fonction de chaque profil de comportement. Trois types de mesures me paraissent indispensables pour promouvoir une nouvelle « façon d'être » des adultes responsables d'un groupe d'enfants :

1. La réduction des effectifs de chaque classe, surtout à l'école maternelle. Avec 25 enfants par classe environ, l'institutrice pourrait être plus attentive aux désordres de comportement et aux difficultés d'adaptation de chacun. Une telle mesure est essentielle, en particulier dans les secteurs urbains où la proportion d'enfants difficiles (très agressifs, très fluctuants, très craintifs ou très isolés) est élevée.

2. La revalorisation des fonctions de l'éducateur. On oublie trop souvent les nombreuses qualités morales et intellectuelles dont font preuve les éducateurs ; la grande majorité d'entre eux investissent sans compter leur sensibilité et leur temps dans leur activité professionnelle. Penser à l'épanouissement de l'enfant sous toutes ses formes sous-entend que l'on se penche davantage sur les conditions de vie et de travail des éducateurs.

3. La formation des éducateurs. Celle-ci ne fait pas une place assez importante à la connaissance du développement biologique et psychologique de l'enfant, aux techniques d'entretien qui permettraient aux responsables d'établir le dialogue avec les parents et, enfin, à l'observation. Ce dernier point me semble particulièrement important. On a souvent tendance à considérer que l'observation est un exercice banal (et évident) que les éducateurs peuvent développer « sur le tas » et sans difficultés. Mais sait-on vraiment l'effort de concentration, la mobilité du regard et de l'esprit, l'aptitude et l'habitude des corrélations que requiert l'observation d'organismes laissés en activités libres ? Ces disponibilités se forgent progressivement par des personnes qui ont elles-mêmes pratiqué ce type d'« exercice » pendant des années. Dans cette optique, une formation qui comporterait l'observation d'animaux peut donner aux futurs éducateurs le goût et la faculté d'observer et, par suite, de mieux comprendre les enfants dont ils seront responsables. On transposerait au domaine de l'éducation ce que le grand physiologiste Claude Bernard souhaitait pour la biologie, c'est-à-dire, une place importante à l'observation[3].

Aujourd'hui, je reste persuadé que de telles mesures permettraient d'obtenir une meilleure écoute de l'enfant. Et il est tout à fait vraisemblable que la communication, ainsi améliorée, entraînerait une diminution des aspects les plus excessifs de la marginalisation : délinquance, isolement permanent, etc.



Notes
[1]  C'est du moins ce qui ressort de nos observations et des nombreux échanges et réunions de travail que nous avons eus depuis trois ans avec les institutrices d'école maternelle (entre 12 et 18 ans selon les programmes de recherche définis au début de chaque année scolaire).
[2]  Voir Les Surdoués, par Rémy Chauvin, Stock (1975).
[3]  Claude Bernard, Introduction à la médecine expérimentale (1865, 1966).
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La communication non verbale chez l'adulte


Les profils de comportement

Les relations entre adultes semblent être, elles aussi, fortement tributaires de la communication non verbale ritualisée. Depuis quinze ans, les recherches se sont d'ailleurs multipliées sur ce thème[1]. Bien que notre groupe n'ait pas fait d'études systématiques et quantifiées de la communication non verbale chez l'homme adulte, nous avons souvent observé que celui-ci présentait dans de multiples situations les mêmes enchaînements moteurs et vocaux que l'enfant. Par exemple, le comportement exprimé par un adulte à l'égard d'un enfant à l'occasion d'un apaisement ou d'une première prise de contact, au moment de l'accueil ou lors d'une sollicitation émise par l'enfant est parfois constitué d'enchaînements de ce type : s'accroupir — sourire — offrir — incliner la tête latéralement ; s'accroupir — toucher légèrement le bras — parler tout en montrant quelque chose ou quelqu'un — incliner latéralement la tête, etc. De tels enchaînements sont plus souvent exprimés par les femmes que par les hommes, comme si ces derniers, dans leur majorité en tout cas, gommaient de leurs attitudes les actes de lien et d'apaisement. Il semble que les hommes aient beaucoup plus de difficultés que les femmes à se faire accepter par des enfants étrangers, puis à établir et à renforcer des échanges avec eux.

On retrouve aussi entre adultes des enchaînements d'actes de lien et d'apaisement similaires à ceux des enfants, du moins lorsque ces adultes n'ont pas développé auparavant entre eux des conduites agressives et lorsqu'ils sont conduits à un échange qui doit déboucher sur des relations privilégiées (conduites amoureuses, accords commerciaux, relations amicales, premières rencontres, etc.). Ainsi, il n'est pas rare d'observer chez deux adultes qui se font face (au restaurant, par exemple), des enchaînements de sourires, d'inclinaisons latérales de la tête et du buste, de dodelinements de la tête, de légers touchers du bras de l'autre, etc.[2]. Ces actes sont particulièrement accentués et répétés lorsque la relation est de longue durée et ne comporte pas de menaces corporelles ou verbales. La fréquence et la durée du rire et des touchers augmentent avec la durée de la relation.

Il semble donc que les enchaînements homogènes d'actes de lien et d'apaisement que nous avons observés entre jeunes enfants traduisent et entraînent aussi chez l'homme adulte des conduites d'apaisement et de sollicitation.

D'autre part, lorsqu'un adulte menace un enfant, il exprime souvent les mêmes enchaînements d'actes que l'enfant menaçant. Par exemple, lorsqu'un enfant a exprimé une agression sur un autre ou lorsqu'il a cassé ou déplacé un objet (ou lorsqu'il a simplement manifesté l'intention de le faire), l'adulte projette brusquement le buste en avant, ouvre la bouche en émettant une vocalisation[3] de forte intensité, lève l'avant-bras ou le bras, projette l'avant-bras (avec un doigt pointé ou non) en direction de l'enfant. Les mêmes enchaînements moteurs se retrouvent chez l'adulte sollicité une seconde fois par un enfant, après une première sollicitation repoussée. L'adulte réagit souvent de la sorte lorsque, plongé dans un livre, il est dérangé au cours de sa lecture.

Deux adversaires politiques s'affrontant au cours d'un débat avancent fréquemment le buste ; parallèlement, leurs intonations deviennent plus fortes qu'auparavant. Ces comportements sont souvent suivis d'un redressement partiel et d'une projection de l'avant-bras (avec un doigt pointé ou non) vers l'autre. De tels enchaînements s'amplifient et deviennent de plus en plus fréquents chez l'individu mis en difficulté. Comme chez les enfants dominants-agressifs, certains adultes expriment ce comportement plus souvent et d'une façon plus accentuée que d'autres, en même temps ou juste avant de passer à l'agression verbale ; ils répondent alors à une agression de même type venant de l'adversaire. Perçus comme très agressifs, ces adultes, quel que soit le contenu de leur discours, provoquent des réactions de recul, de rejet et de crainte, parfois définitives chez de nombreux téléspectateurs. Il faut quand même souligner que la télévision accentue l'amplitude et la brusquerie de chaque élément du comportement de menace et que ce phénomène influence probablement les téléspectateurs.

En revanche, tout comme les enfants leaders, d'autres adultes répondent à la menace corporelle ou verbale par des enchaînements d'actes d'apaisement (le sourire et l'inclinaison latérale de la tête) ou par des enchaînements d'actes de canalisation de la menace (détournement plus ou moins accentué de la tête ou du buste et avancées de la main ouverte en supination). À en croire le comportement et les propos des téléspectateurs, les adultes exprimant ce type de comportement sont, à l'issue d'un débat, beaucoup mieux acceptés et moins souvent rejetés que les premiers. Il serait intéressant de savoir dans quelle mesure ces réponses d'acceptation ou de rejet sont durables (et pour quels spectateurs ?), et comment elles sont renforcées ou compensées par les propos des deux interlocuteurs.

En tout état de cause, en situation de communication, nous exprimons à tout moment des enchaînements de mimiques, de postures, de gestes, de touchers et de vocalisations qui renseignent l'interlocuteur et le spectateur, non seulement sur nos sentiments du moment, mais aussi sur notre profil de comportement. Si l'adulte peut mentir par la parole et exprimer les attitudes les plus diverses dans des échanges brefs ou occasionnels, il se montre peu variable dans ses enchaînements de comportement lorsqu'un conflit se développe ou lorsque l'échange se répète et se prolonge.

La structure du comportement de l'homme adulte en situation de communication apparaît donc comme peu variable ; elle est sans doute fortement dépendante des constructions de l'enfance. En tout cas, les mêmes profils de comportement observés chez l'enfant se retrouvent chez eux. Cette différenciation permet de comprendre pourquoi des groupes fonctionnent et évoluent de façon opposée dans des situations pourtant comparables.

L'adulte leader

Les adultes dont les mécanismes de communication sont identiques ou comparables à ceux des enfants leaders paraissent jouer aussi un rôle essentiel de coordination, d'apaisement et de canalisation dans les groupes, surtout dans les situations de conflit et de compétition. Par exemple, bien qu'aucune étude systématique ne puisse corroborer nos affirmations, nous avons constaté que dans les sports collectifs (football, basket-ball, rugby), les équipes les mieux coordonnées, les plus stables et les moins rejetées comportent aux charnières et dans l'axe du jeu des individus apaisants (sécurisants) dont les comportements de sollicitation (appel de la balle, par exemple) sont très clairs et dont les agressions sont rares. En revanche, la présence aux charnières et dans l'axe du jeu d'individus très agressifs s'accompagne de désorganisation beaucoup plus importante dans les échanges, en même temps que d'agressions plus appuyées et plus fréquentes, même si les joueurs agressifs sont techniquement parmi les meilleurs.

D'une manière générale, le leader, au moins lorsqu'il est choisi spontanément par les autres membres du groupe, apaise, canalise l'agressivité des autres et gomme de son comportement l'agression verbale et physique.

Cependant, le processus est différent lorsqu'un individu, choisi ou imposé comme leader (grâce à sa position sociale, à ses capacités physiques, intellectuelles ou autres), n'est pas apaisant, ne parvient pas à canaliser les agressions au sein du groupe et développe lui-même menaces et agressions. Un tel « leader » est ensuite de moins en moins attractif et suivi, et le groupe se désorganise ou éclate. Ce phénomène est particulièrement net quand un individu s'efforce d'apparaître comme étant un leader, alors que son comportement est, en réalité, celui d'un agressif.

L'adulte dominant-agressif

De la même manière, les adolescents et les adultes dont le profil de comportement ressemble à celui des enfants dominants-agressifs apparaissent rapidement au sein d'un groupe. Lorsqu'ils commencent à exprimer des menaces accentuées (brusques avancées du buste, fortes intonations verbales, projections de l'avant-bras avec ou non un doigt tendu), il est possible de prévoir une agression verbale ou physique. La présence d'individus au profil de leader plus calmes peut alors être bénéfique au groupe. Dans une telle situation, il arrive souvent que ces individus canalisent spontanément l'agression naissante des dominants-agressifs en les apaisant par le comportement et la parole, en détournant leur attention, en changeant de conversation tout en sollicitant leur avis et en réorientant leurs agressions verbales sur eux-mêmes. Les leaders, mais aussi les dominés aux mécanismes de leaders, peuvent ainsi éviter le rejet des dominants-agressifs. En revanche, si on laisse les dominants-agressifs accentuer et répéter leurs menaces et leurs agressions (cas de certaines pratiques considérées comme des thérapies de groupe), ils se font agresser et rejeter par un nombre croissant d'individus, en même temps qu'ils renforcent les comportements de crainte, de fuite et d'isolement des plus dominés.

Le rejet (de soi-même ou par les autres) ne permet pas d'accepter son agressivité, et encore moins celle d'autrui. C'est pourquoi, lorsqu'ils vieillissent, beaucoup d'individus très agressifs ont de plus en plus tendance à fuir la vie de groupe et à se réfugier dans des activités solitaires.

Les autres…

Comme nous l'avons vu à propos du comportement des parents à l'égard de leurs enfants, certains adultes sont également très fluctuants d'un jour ou d'une semaine à l'autre (voir les enfants dominants et fluctuants). D'autres ont tendance à conserver des comportements de crainte ou de fuite en face de situations nouvelles et difficiles (voir les enfants dominés-craintifs), même s'ils font un gros effort de volonté pour ne pas répondre d'emblée par la crainte ou par la fuite. D'autres encore ont tendance à alterner des périodes de mutisme et d'isolement prolongé et des agressions très violentes (voir les enfants dominés-agressifs). Certains, enfin, restent très réservés et parfois fermés (voir les enfants dominés restant à l'écart).

On peut donc se demander si, en dépit des masques qu'il peut prendre à tout moment, l'adulte ne reste pas tributaire d'une façon d'être, d'un style de communication, d'enchaînements de comportements qui se sont différenciés tout au long de l'enfance. Finalement, ne reste-t-il pas prisonnier d'un style de communication, et ce malgré sa volonté, son imagination et son intelligence ?

Vers une société de communication[4]

L'homme transmet des informations par tout son corps, et pas seulement par ses cordes vocales : comprendre cette vérité fondamentale permettrait de déboucher sur une société de communication qui ne réduise pas au discours. Mais cette prise de conscience passe par un changement d'attitude à l'égard des autres et par une meilleure connaissance du fonctionnement et de la maîtrise du corps en mouvement. Il est certain que le développement de l'éducation physique chez les enfants comme chez les adultes est une nécessité de notre temps : reconnaître son corps, ses possibilités d'action sur l'environnement et ses limites, c'est mieux se percevoir et mieux s'accepter ; c'est aussi mieux percevoir et mieux accepter son entourage.

Par ailleurs, le fait de comprendre que les autres ont un profil de comportement différent du sien devrait, semble-t-il, conduire à admettre plus facilement les tendances à l'agression, à la crainte, à la fuite et à l'isolement ; la condamnation, le rejet, l'écrasement ou l'ignorance en seraient, alors, d'autant diminués. Développer des attitudes d'écoute, susciter les occasions d'échanges, créer des structures de rencontres (que sont devenues les veillées ?), assumer l'agressivité des organismes en cours de développement chez les enfants et les adolescents atténuerait probablement l'expression de la violence, la montée de l'angoisse et de la solitude.

Le comportement maternel jouant un rôle essentiel dans la construction des réponses de l'enfant à son environnement social, il est important de comprendre pourquoi la mère est communicative, agressive, surprotectrice, etc., à l'égard de son jeune enfant. Ainsi que nous l'avons dit, les agressions subies sur les lieux de travail tendent souvent à être réorientées par la mère sur l'enfant ou par le père sur la mère, puis par celle-ci sur l'enfant. Lorsque les agressions se répètent, il n'est donc pas étonnant que l'enfant ait tendance à exprimer lui-même beaucoup d'agressions à l'encontre de ses camarades.

Il ne fait aucun doute que, pour vraiment favoriser les capacités de réponse et l'adaptation du jeune enfant aux divers environnements qu'il devra fréquenter, il faut d'abord se pencher sur les conditions de vie des parents. Pourquoi, par exemple, ne pas diminuer le nombre d'heures de travail d'une mère (et, bien sûr, d'un père, chaque fois que cela est possible ou souhaitable) dans la journée, sans perte ni de salaire ni de responsabilité ? Pourquoi ne pas se pencher plus sérieusement sur l'influence que les conditions de vie matérielles des parents ont au niveau de leur disponibilité à l'égard de l'enfant ? Croit-on vraiment que, après une longue et difficile journée de travail, les parents puissent être disponibles à l'égard de leur enfant ? Pourquoi ne pourrait-on offrir aux mères en difficulté les services d'une éducatrice qui, après avoir reçu une double formation de psychologue et de biologiste, pourrait les aider à résoudre leurs problèmes ? Est-il si utopique, en effet, d'imaginer l'existence d'un système d'éducatrices « volantes » qui se déplaceraient à la demande et qui, sans contrepartie, écouteraient, dialogueraient, aideraient à résoudre ? Pourquoi ne pas mettre sur pied, au collège et au lycée, un enseignement traitant des relations mère-père-enfant ? Ces cours permettraient de montrer l'importance des toutes premières années sur le devenir affectif et « relationnel » de l'enfant (il existe bien une information sexuelle !).

Les relations humaines sont régies, à tout moment, par l'expression corporelle comme par l'expression verbale. Or, le développement d'une société de discours a entraîné l'oubli, la non-reconnaissance, l'absence d'intérêt ou le rejet de la communication non verbale. Tout (ou presque) devant passer par la transmission orale ou écrite de l'information, les adultes sont devenus de plus en plus rigides et indifférents à ce qu'expriment les mimiques, les postures et les gestes de leurs interlocuteurs. Confondant information et communication, la plupart sont de moins en moins à l'écoute des autres et fournissent ainsi des réponses de moins en moins appropriées à leurs attentes et à leurs sollicitations. Ceux qui se fondent exclusivement sur le discours et les techniques d'information finissent même souvent par ne plus regarder l'interlocuteur et ne plus prendre en compte ce qu'il exprime (par ses gestes ou par ses paroles). De telles attitudes ne peuvent déboucher que sur l'isolement, le rejet et l'agression. Par suite, les activités individuelles apparaissent souvent comme juxtaposées plutôt que comme coordonnées.

En réalité, nous sommes les héritiers d'une morale bourgeoise issue du xixe siècle. Nous nous voilons les yeux devant les découvertes de la psychologie, de la psychanalyse, de la psychiatrie et de la biologie. La politique délibérée de productivité de nos dirigeants produit aujourd'hui de plus en plus d'individus marginaux qui se rejettent ou que l'on rejette, et qui deviennent des sous-produits considérés comme inévitables. Une société de communication implique que chacun prenne en considération la vie des autres ; sans communication, les autres n'existent pas.



Notes
[1]  Citons les études de : M. Argyle (1969, 1972, 1975) ; J. Benthall (1975) ; R.L. Birdwhistell (1952, 1963, 1967, 1970, 1974) ; M. Von Cranach (1971) ; M. von Cranach et I. Vine (1970, 1973) ; J.R. Davitz (1969) ; A.T. Dittman (1972) ; P. Ekman (1972, 1973) ; P. Ekman et collaborateurs, (1968, 1972, 1975) ; E. Goffman (1963, 1967, 1971, 1974) ; R.P. Harrison (1974) ; H. Jones (1968) ; M. Jousse (1974) ; M.L. Knapp (1972) ; J. Kristeva (1969) ; A. Mehrabian (1969, 1971, 1972) ; A.E. Scheflen et A. Scheflen (1972) ; A. Schutzenberger (1976) ; J. Spiegel et P. Machotka (1974) ; I. Vine (1971) ; O.M. Watson (1972).
[2]  E. Noirot, de l'université de Bruxelles, a ainsi observé que, parmi les étudiants bruxellois, la fréquence d'inclinaisons latérales de la tête était beaucoup plus élevée entre un garçon et une fille se tenant face à face qu'entre deux garçons ou deux filles se trouvant dans la même situation (communication personnelle).
[3]  Cette vocalisation se traduit « en paroles » par l'exclamation : « Ah ! » ou « Ah non ! »
[4]  Pour comprendre d'autres aspects du développement d'une société de communication, voir La Nouvelle Grille et L'Homme et la ville, de H. Laborit.




Annexes

Nous avons pensé qu'il était utile de donner en annexes d'autres exemples concernant les communications étudiées dans la deuxième partie du livre. Ces exemples sont issus d'observations en continu et de films qui ont été analysés image par image. (Nous signalons par un astérisque ceux qui sont tirés des deux films que nous avons réalisés avec le service du film de recherche scientifique, 96, boulevard Raspail — Paris 75006.)

Des exemples détaillés peuvent, en effet, aider à mieux comprendre certains enchaînements de comportement du jeune enfant.
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Annexe1


Les comportements d'offrande


Sylvain — 28 octobre 1974

Sylvain, 24 mois, reste le plus souvent à l'écart des autres et ne tente que rarement d'entrer en relation avec eux. Dès son arrivée à la crèche, il s'est ainsi isolé pendant quarante-cinq minutes. À 9 h 34, il abandonne ses cubes et monte sur la table que les dominants viennent de quitter. Il redescend sept secondes plus tard et se dirige vers une puéricultrice, le pouce dans la bouche. Puis il va vers la jardinière d'enfants autour de laquelle de nombreux enfants sont rassemblés. Il contourne le groupe et s'approche progressivement de la jardinière d'enfants. Il regarde les autres, les bras ballants, puis il ramasse un papier et l'offre à la jardinière. Celle-ci ne l'a pas vu. Sylvain s'approche encore d'un peu plus près et lui donne de nouveau le papier, que la jardinière prend en souriant. Sylvain ramasse alors un autre papier et l'offre ; la jardinière lui sourit, lui parle, puis souffle sur les papiers. Sylvain sourit, ramasse un autre papier, l'agite lentement devant lui et l'offre à la jardinière qui lui sourit et se lève. Sylvain la suit en même temps que d'autres enfants ; toutefois il reste un peu en retrait. La jardinière s'assied ; les enfants se groupent autour d'elle. Par deux fois, Sylvain lui offre un papier. La jardinière sourit à l'enfant, lui caresse la tête et lui parle. Sylvain sourit et se laisse tomber dans les bras de la jardinière. Il est 9 h 38.

Alexandre, Julian et Emmanuel

Alexandre, 29 mois et demi (profil de dominant), prend à Julian, 35 mois (profil de leader), une auto attractive offerte par la puéricultrice. Julian pleure. Emmanuel, 36 mois et demi (profil de leader), habituellement lié à Julian, offre son auto attractive à son ami. Julian s'arrête de pleurer et donne aussitôt en échange une auto banale. Les deux enfants font rouler leur voiture en se souriant et en s'imitant mutuellement. Puis Julian échange son auto attractive contre l'auto banale d'Emmanuel. Aucun conflit n'apparaît entre les deux enfants.

Bruno

Bruno, 26 mois (dominant-agressif), suit des yeux un petit de 18 mois, puis, tout à coup, lui arrache une quille des mains. Le petit crie « maman, maman ». Bruno lui offre un entonnoir en plastique. Le petit s'arrête aussitôt de pleurer.

Alexandre et Frédéric

Trois minutes après son arrivée à la crèche, Alexandre, 22 mois (dominant-agressif), porte sans raison apparente un coup sur la tête d'un petit de 17 mois, qui se met à pleurer. Puis il suit Frédéric, 21 mois (profil de leader), qui court en laissant traîner une ficelle sur le sol. Alexandre prend l'extrémité libre de la ficelle dans la main et la secoue en alternance avec Frédéric. Les deux enfants se sourient. Alexandre s'assied avec la ficelle dans la main, regarde le petit qui pleure, ramasse un camion, se lève en souriant, et va offrir le camion au petit qu'il avait tapé. Celui-ci prend l'objet et s'apaise (en cinq secondes environ).

Catherine, Christelle, Céline, Lionel

Catherine, 26 mois (comportement fluctuant), vient d'être repoussée par trois enfants dont Christelle, 21 mois et demi. Deux minutes après avoir été repoussée, Catherine ramasse une boîte et l'offre à Christelle qui, maintenant, accepte que Catherine s'asseye à côté d'elle et touche ses éléments de construction.

Une semaine plus tard, Catherine, qui a porté des coups à quatre de ses camarades et en a mordu un autre, a été encore repoussée, mais cette fois par quatre enfants. À l'écart des autres depuis deux minutes environ, elle ramasse un élément de construction et va l'offrir à Céline, 22 mois. Celle-ci accepte ensuite que Catherine, accroupie devant elle, touche et participe à sa construction (Catherine enlève un élément de la tour de Céline et le remplace par un autre). Cinquante secondes plus tard, Catherine se lève et va offrir deux éléments de construction à Lionel, 22 mois, qui laisse ensuite la fillette toucher et modifier sa construction sans aucune protestation.

Christine et Yannick

Christine, 26 mois et demi (leader), offre un lapin à Yannick, 24 mois (leader également), qui embrasse le lapin et tourne sur lui-même. Puis, sans raison apparente, Christine pousse un petit de 18 mois. Aussitôt, Yannick tape légèrement le petit et le pousse à son tour. Christine pousse encore une fois l'enfant ; Yannick l'imite de nouveau.

Christine et Jérôme

Christine, 26 mois (profil de leader), offre spontanément une auto à Jérôme, 32 mois et demi (comportement fluctuant), qui tourne sur lui-même, sourit et pose son lapin sur la tête de Christine. Celle-ci sourit également et se met à courir. Jérôme la poursuit, toujours en souriant.

Frédéric et Damien

Au début du repas, Frédéric, 25 mois (profil de leader), offre par deux fois un morceau de pain à Damien, 21 mois (comportement fluctuant), son voisin de gauche. Damien lève et balance la tête, balance également le buste et les bras, puis se penche du côté de Frédéric, le visage tourné vers le sol. Frédéric se penche aussitôt de la même façon. Quelques secondes plus tard, Frédéric étale son gant de toilette sur la table et y pose le visage. Damien fait exactement la même chose[1].

Damien et Lionel

À cinq reprises, Damien, 19 mois (comportement fluctuant), a porté plusieurs coups appuyés à Lionel, 21 mois (profil de leader) ; en outre, depuis l'arrivée de celui-ci à la crèche, Damien l'a mordu trois fois. Ces deux enfants sont habituellement liés et se recherchent très souvent.

Il est 9 h 45 : Lionel et Damien sont assis à deux mètres l'un de l'autre et jouent avec des éléments de construction. Soudain, Lionel se lève et va offrir un élément à Damien, puis il sourit, jette un élément dans une direction opposée à celle de Damien, se balance d'un pied sur l'autre, bat des mains. Damien suit Lionel des yeux, sourit et disperse ses éléments de construction avec des mouvements alternés des pieds. Damien, tout en souriant, commence à courir. Lionel le suit en souriant également ; mais il glisse et tombe. Damien s'arrête, le regarde, sourit, se détourne en levant puis en balançant latéralement la tête et repart en courant. Lionel se relève, puis donne un coup de pied dans un ballon. Damien le rejoint, et l'imite. Il est 9 h 54. Aucune agression n'apparaîtra ensuite entre ces deux enfants qui resteront ensemble jusqu'au moment du repas (10 h 40).

Franck et Emmanuel

Franck, 34 mois, et Emmanuel, 35 mois (tous deux leaders), viennent d'échanger des coups avec les mains et les pieds. Ils se sont poussés violemment. La puéricultrice intervient, les fait s'asseoir l'un à côté de l'autre et leur donne de la pâte à modeler. Les deux enfants jouent séparément avec leur pâte pendant cinq minutes environ. Soudain, Emmanuel offre à Franck le boudin qu'il a modelé et lui dit : « Tiens, mange. » Franck ouvre la bouche, simule une mastication et sourit. Emmanuel sourit à son tour, puis offre à Franck les formes qu'il a façonnées avec la pâte. Franck les prend, puis les lui redonne avec le sourire. Les deux enfants échangent ensuite différents objets et font ensemble trois constructions en pâte à modeler. Aucun acte d'agression n'apparaît entre eux, ni pendant ces offrandes réciproques ni dans leurs interactions suivantes.



Notes
[1]  Voir le film Mécanismes de la communication non verbale chez les jeunes enfants.




Annexe2


Exemples de comportements de lien et d'apaisement


Franck

La puéricultrice dispose les chaises et les tables pour le repas. Franck, 33 mois (leader très attractif), vient spontanément l'aider et retire sa chaise à un petit de 18 mois, qui commence à sangloter. Aussitôt, Franck lui caresse la joue et la tête pendant six secondes. Le petit s'arrête de pleurer et ne quitte plus Franck des yeux ; celui-ci continue à ranger les chaises. Une minute plus tard, le petit ramasse un papier et va l'offrir à Franck.

Damien, Laurent, Claire et Raphaël

Assis sur le sol, Damien, 21 mois (comportement fluctuant), pleure très fort depuis sept minutes (un autre enfant a pris l'un de ses éléments de construction). C'est d'abord Laurent, 24 mois (habituellement très apaisant), qui vient lui offrir un autre élément de construction. Damien le repousse. Laurent lui offre de nouveau l'objet tout en inclinant latéralement la tête et le buste devant lui. Damien, qui se frotte les yeux et continue de pleurer, ne le voit pas et ne répond donc pas. Quelques secondes plus tard, Claire, 19 mois (habituellement très apaisante), vient caresser Damien sur les deux joues. Damien la menace. Claire s'écarte un peu, puis vient s'accroupir devant Damien et lui sourit. Raphaël, 28 mois et demi (très agressif habituellement), s'est aussi accroupi devant Damien. Claire sourit et tend lentement un doigt devant le visage de Damien qui répond en la tapant deux fois sur le bras. La fillette et Raphaël s'en vont ; les pleurs de Damien se calment progressivement[1].

Emmanuel et Franck

Enfant dominé et souvent à l'écart, Emmanuel, 25 mois et demi, vient de subir une agression alors qu'il était seul depuis douze minutes. Soudain, sans que rien n'ait permis de le prévoir, Franck, 27 mois (comportement fluctuant), vient le caresser trois fois puis, sans un seul regard pour lui, se dresse sur la table, s'approche des vitres de la salle de jeux et tape des pieds. Emmanuel le suit des yeux, se dresse également sur la table et tape des pieds à côté de Franck. Les deux enfants échangent des sourires puis, pendant trois minutes, s'imitent mutuellement.

Dominique et Karine

Giflée par l'un des enfants dominants, Karine, 29 mois (leader), pleure. Dominique, 31 mois (leader également), lui prend la tête à deux mains, et l'embrasse. Karine pleure toujours. Dominique continue à la caresser et à l'embrasser pendant neuf secondes. Karine s'apaise progressivement et cesse de sangloter lorsque Dominique la quitte.

Annie, Éric et Laurent

Annie, 24 mois (habituellement très dominée), s'est fait prendre son livre d'images par Éric, 32 mois et demi (leader). Éric s'est mis hors d'atteinte en franchissant la barrière du parc des plus petits. Annie pleure. Laurent, le frère jumeau d'Éric (également leader), prend doucement le bras tendu d'Annie et lui fait toucher le livre d'Éric, qui est resté tout près de la barrière. Puis Laurent abaisse le bras d'Annie tout en balançant légèrement la tête de droite à gauche et en souriant. Il fait faire un demi-tour à la fillette, la prend par le cou (Annie cesse alors de pleurer) et s'éloigne ainsi avec elle[2].

Alexandre et Sullivan

Alexandre, 24 mois, et Sullivan, 29 mois et demi (enfants au comportement fluctuant), sont assis l'un à côté de l'autre depuis huit minutes environ. Alexandre fait rouler l'auto qu'il vient de prendre à Sullivan. Celui-ci pleure, se met le pouce dans la bouche, s'écarte légèrement d'Alexandre et garde cette attitude pendant deux minutes environ. Soudain, avec son bras gauche, Alexandre prend Sullivan par le cou, puis par l'épaule. Il se penche devant lui, la tête inclinée sur l'épaule droite. Sullivan, le doigt dans la bouche, regarde Alexandre qui sourit et accentue l'inclinaison latérale du buste. À son tour, Sullivan sourit et incline la tête sur l'épaule gauche. Puis il tend le bras devant lui et parle de manière incompréhensible. Alexandre regarde dans la direction indiquée par Sullivan ; après avoir observé l'auto avec laquelle il jouait, il la donne à son camarade.

Pascale et Sandra

Isolée depuis quatre minutes environ, Pascale, 34 mois (habituellement dominée), pose soudain la tête sur l'épaule de Sandra, 32 mois (comportement fluctuant), qui communiquait avec d'autres enfants. Trois secondes plus tard, Sandra se tourne vers Pascale, lui sourit, puis lui parle.

Emmanuel, Dominique et Franck

Assis à une même table l'un à côté de l'autre, depuis environ quatre minutes, deux leaders, Emmanuel, 37 mois, et Dominique, 33 mois, n'ont cessé, tout en mangeant, d'échanger mimiques, balancements du haut du corps, gestes, vocalisations et paroles. Soudain, Emmanuel se tourne vers Franck, 36 mois (leader également), lui sourit, incline légèrement la tête sur l'épaule et simule l'acte de goûter. Franck répond par un sourire et porte sa timbale à la bouche au moment où Emmanuel détourne la tête. À l'instant où Franck repose sa timbale, Emmanuel se tourne de nouveau vers lui et incline légèrement la tête sur l'épaule en souriant. Puis, il prend une cuillerée de purée, tire la langue, simule l'acte de goûter et regarde Franck en souriant. Neuf secondes plus tard, Franck offre à boire avec sa propre timbale à Emmanuel tout en inclinant latéralement la tête et en souriant. Pendant ces échanges, Dominique est resté silencieux et isolé. Soudain, alors que l'interaction entre Franck et Emmanuel est terminée depuis quinze secondes déjà, Dominique pose la tête sur l'épaule d'Emmanuel puis l'observe. Emmanuel répond par deux légers balancements de la tête de gauche à droite ; il continue de boire et ne regarde pas Dominique. Celui-ci pose de nouveau la tête sur l'épaule d'Emmanuel, puis le dévisage. Emmanuel rapproche légèrement son buste de Dominique sans, cependant, se tourner vers lui. Dominique pose encore deux fois la tête sur l'épaule d'Emmanuel puis l'observe en souriant. Dix secondes plus tard, Emmanuel se tourne vers Dominique et lui sourit. Dominique sourit à son tour (trente-cinq secondes se sont écoulées depuis que Dominique a posé pour la première fois la tête sur l'épaule d'Emmanuel). Le contact est dorénavant établi entre les deux enfants : ils échangent une série de balancements du haut du corps, de gestes divers, de vocalisations et de paroles[3].

Philippe et Anne

Philippe, 28 mois (dominant-agressif), se penche devant Anne, 31 mois (leader). Il incline la tête sur l'épaule droite, mais sans vocaliser ni parler. Philippe ouvre ensuite la bouche et tend sa cuiller vers Anne qui ouvre la bouche à son tour et accepte ce que Philippe lui donne.

Christine, Patricia et Franck

Christine, 34 mois, et Patricia, 32 mois (toutes deux leaders), sont habituellement très liées. Tout au long de la semaine, elles se recherchent souvent, se poursuivent et rient ensemble, vont mutuellement se chercher lorsque la jardinière d'enfants crée une nouvelle activité, participent toutes deux aux jeux collectifs.

Un jour, au moment du repas, Christine donne à manger à Patricia, assise à sa droite. Trois minutes après la première offrande, Patricia agite trois fois ses avant-bras, latéralement de bas en haut. Christine repose alors sa cuiller et ne reprend l'offrande que lorsque Patricia penche le buste vers la cuiller en ouvrant la bouche. Patricia agite de nouveau et à sept reprises les bras latéralement et de bas en haut ; puis elle se penche et regarde vers la gauche de Christine. Celle-ci arrête son mouvement d'offrande et observe dans la même direction que Patricia qui se redresse et ouvre la bouche en regardant son assiette. Christine lui offre aussitôt une nouvelle cuillerée, puis lui propose la purée qu'elle a sur un doigt. Patricia refuse en détournant la tête et le buste. Christine reprend une cuillerée de purée, pose la main sur la tête de Patricia et incline latéralement la tête devant elle. Patricia la regarde, puis ouvre la bouche et, en dodelinant de la tête, accepte la cuillerée que lui tend l'autre enfant. Elle demande ensuite sa cuiller à Franck, son voisin de droite, la remplit de purée et la propose à celui-ci, qui ouvre la bouche et absorbe complètement la cuillerée. Christine continue à offrir à Patricia qui accepte et fait elle-même manger Franck. De Christine à Patricia, puis de Patricia à Franck, une chaîne d'interactions s'est mise en place, sans que les puéricultrices interviennent. Patricia et Franck ont mangé sans avoir exprimé ou subi une seule agression et sans avoir été « forcés » par un adulte[4].

Stéphane et Emmanuel

Stéphane, 36 mois (leader), mange depuis six minutes ; il n'a eu aucune interaction avec les autres enfants. Soudain, il incline latéralement la tête et le buste devant Emmanuel, 36 mois (comportement fluctuant), et lui sourit. Emmanuel le regarde, sourit également, lève le bras avec l'index tendu et parle d'une manière incompréhensible. Les deux enfants vont ensuite échanger des mimiques, des postures, des gestes, des vocalisations et des paroles pendant sept minutes sans qu'entre eux apparaissent un seul comportement de menace et une seule agression.

Caroline, Annie et Emmanuelle

Caroline, 32 mois et demi (comportement fluctuant), est isolée depuis sept minutes. Le pouce dans la bouche, elle regarde les autres. Soudain, et sans émettre de parole ou de vocalisation, elle incline la tête sur l'épaule devant Annie, sa voisine de gauche, 28 mois et demi, habituellement dominée. Annie la regarde pendant deux secondes, tend le bras avec l'index pointé devant elle (il ne semble pas qu'elle désigne un point particulier : l'orientation du bras change sans cesse) et parle. Huit secondes plus tard, Caroline se tourne vers Emmanuelle, sa voisine de droite, 35 mois habituellement dominée, et incline latéralement la tête et le buste devant elle, sans émettre de vocalisation ou de parole. Emmanuelle sourit. Caroline se tourne de nouveau vers Annie et incline une nouvelle fois devant elle la tête sur l'épaule. Annie répond comme précédemment : elle tend le bras avant de parler d'une manière incompréhensible. Caroline tend aussi le bras et parle. Annie recommence, imitée par Caroline (l'enchaînement des gestes et des paroles est le même chez les deux enfants).

Yannick, Nadia et Stéphane

Yannick, 30 mois (leader), vient de menacer quatre fois Nadia, 30 mois (leader également) ; en effet, le petit garçon a levé et projeté un bras en direction de la petite fille. Celle-ci s'arrête de sourire et se fige (auparavant, elle secouait la tête avec un gant de toilette dans la bouche). Yannick se place également un gant dans la bouche, puis il pose la main gauche sur le bras de Nadia et, sans parler, incline latéralement la tête et le buste devant la fillette. Trois secondes plus tard, Nadia sourit et balance son gant de toilette devant elle. Stéphane, 33 mois (comportement fluctuant), l'imite, ce qui provoque le sourire de Yannick. Pendant trois minutes, les enfants vont sourire, rire, se balancer latéralement et d'avant en arrière, vocaliser. Les échanges ne seront interrompus que par l'arrivée des puéricultrices apportant le repas[5].

Damien et Claire

Damien, 21 mois (comportement fluctuant), se dirige vers Claire, 19 mois (habituellement très apaisante), qui, assise sur le sol, joue avec des éléments de construction placés entre ses jambes. Damien offre un élément à Claire, lui sourit et incline la tête sur l'épaule de façon très accentuée. Claire sourit à Damien, qui lui offre encore un élément. Elle regarde le garçon et sourit. Damien offre quatre autres éléments. Claire répond en lui donnant une plaquette de « Lego » et un élément. Puis elle se lève et tend le bras avec l'index pointé vers l'électrophone. Damien la suit du regard. Claire montre une nouvelle fois l'électrophone et se met deux doigts dans la bouche. Damien s'approche d'elle et, sans parole ni vocalisation, lui sourit et incline latéralement la tête et le buste devant elle. Claire le regarde, avec les doigts dans la bouche, lui sourit et le suit lorsqu'il se déplace. Damien sautille et vocalise. Claire fait la même chose.

Nadia et Damien

Nadia, 30 mois (leader), assise sur un tapis auprès de Damien, 21 mois (comportement fluctuant), incline latéralement la tête et le buste devant le garçon. Puis, elle sourit et lui parle en désignant l'auto qu'il tient. Elle touche et prend doucement la voiture sans aucune protestation ni aucun refus de Damien. Elle manipule le jouet pendant quatre à cinq secondes, puis le rend à Damien en inclinant latéralement la tête et en souriant. Quelques secondes plus tard, Nadia prend de nouveau l'auto en exprimant le même comportement qu'auparavant. Elle rend ensuite la petite voiture en inclinant latéralement la tête et en souriant, puis elle bat des mains, montre l'auto du doigt, la reprend en exprimant le même comportement qu'auparavant, désigne le jouet aux autres enfants assis sur le tapis et leur dit : « C'est l'auto de Damien. » Elle rend l'auto en inclinant latéralement la tête, en souriant et en parlant, c'est-à-dire en reproduisant le même enchaînement d'actes qu'au début de l'interaction entre les deux enfants[6].

Raphaël, David et Pascal

Raphaël, 4 ans (dominant-agressif), a pris un élément de construction à David (dominant-agressif également), pour le donner à Pascal, 4 ans (leader du groupe). David s'éloigne, alors que Raphaël suit Pascal dans tous ses déplacements. David revient quelques secondes plus tard vers les deux autres avec une attitude menaçante. Lorsqu'il arrive à un mètre cinquante environ, Raphaël lui sourit et incline deux fois la tête de gauche à droite. David donne un coup de pied dans les éléments de construction rassemblés par Raphaël. Celui-ci répond en inclinant deux fois la tête sur l'épaule droite en souriant. David le regarde pendant trois à quatre secondes, les bras ballants, puis s'en va sans exprimer ni menace ni agression.

Julian, Olivier, Emmanuel et Élise

Julian, 33 mois (leader), vient de se faire prendre son auto par Olivier, 34 mois et demi (dominant-agressif). Emmanuel, 34 mois et demi (leader), est assis à côté d'Olivier et manipule lui aussi une auto. Julian s'écarte d'abord des deux autres garçons en suçant son mouchoir, puis il revient vers eux. Au passage, il prend le bateau d'Élise, 34 mois et demi (dominante-agressive). Puis, tout en suçant son mouchoir, il passe devant Olivier et Emmanuel en se dandinant. Olivier ne répond pas. En revanche, Emmanuel se met aussitôt sa voiture sur la tête en souriant, puis se lève en commence à se dandiner derrière Julian qui sourit et vocalise. Olivier se redresse et se dandine à son tour. Élise se joint aux trois enfants qui rient, se dandinent, et se laissent tomber l'un à côté de l'autre ou l'un sur l'autre. Olivier s'en va huit secondes plus tard, puis Élise, mais Emmanuel et Julian restent encore ensemble pendant huit minutes environ.

Julian, Sullivan, Élise et Emmanuel

Julian, 33 mois (leader), est arrivé à la crèche bien après les autres. Les enfants habituellement très liés à Julian sont assis côte à côte et s'imitent mutuellement depuis cinq minutes environ (ils montrent les boules qu'ils ont enfilées sur une ficelle, se balancent, se sourient). Les échanges sont silencieux et ne comportent que de rares vocalisations. Julian s'avance vers le groupe, regarde les enfants pendant trois secondes environ, bat des mains en vocalisant et en se dandinant. Sullivan, 33 mois et demi (comportement fluctuant), Élise, 34 mois et demi (dominante-agressive), Emmanuel, 34 mois et demi (leader), regardent Julian, sourient, se lèvent et battent des mains comme lui. Sullivan et Emmanuel, imitent aussi les dandinements de Julian.

Lionel et Claire

Lionel, 21 mois (habituellement très apaisant), vient de subir plusieurs agressions de Damien, 19 mois (comportement fluctuant). Il se tient assis à l'écart des autres, le dos à la cloison et le pouce dans la bouche. Plusieurs enfants sont passés devant lui en marchant ou en courant, à genoux ou à quatre pattes. Il n'a manifesté aucun intérêt pour l'un ou pour l'autre. Soudain Claire, 17 mois (habituellement très apaisante), marche dans sa direction en balançant latéralement les bras et en les étendant complètement. Elle ne regarde pas Lionel qui la suit des yeux. Mais, lorsqu'elle arrive à environ un mètre cinquante de lui, le petit garçon sourit et se penche légèrement en avant. Claire, qui n'a toujours pas regardé Lionel, continue à balancer latéralement les bras et commence à se dandiner. Lionel se lève alors et suit Claire à un mètre cinquante environ, en l'imitant. Les deux enfants se suivent et s'imitent ensuite mutuellement pendant deux minutes environ.

Nadia

Nadia, 30 mois (leader), vient de courir en souriant et en vocalisant avec Christine, 31 mois et demi (leader également), et Marie-Hélène, 36 mois (habituellement dominée). Nadia se dirige en se dandinant vers un petit de 18 mois qui la regarde. Elle prend l'auto du petit, sans que celui-ci émette de protestation ou marque une résistance. Le petit sourit légèrement en voyant Nadia s'éloigner en se dandinant.

Julian, Aurélie, Olivier et Emmanuel

Trois chaises disposées autour d'une moitié de table sont convoitées par la plupart des enfants de la crèche. Des livres et des catalogues sont placés sur la table. Après une courte compétition, Julian, 33 mois (leader), Aurélie, 31 mois, et Olivier, 34 mois et demi (dominants-agressifs), occupent les trois chaises. Emmanuel, 34 mois et demi (leader), arrive trop tard pour participer à la compétition et tire en arrière la chaise d'Olivier. Puis, tout en reculant, et alors qu'Olivier le regarde, il incline la tête sur le côté droit, sourit, balance la tête de gauche à droite, puis de droite à gauche. Regardant Olivier qui le suit des yeux, il revient vers la table en se dandinant. Emmanuel tire en arrière la chaise d'Aurélie, recule en inclinant latéralement la tête à droite et en souriant, avance vers la table en se dandinant sous le regard d'Aurélie et d'Olivier. Puis Emmanuel tire en arrière la chaise de Julian, recule en se dandinant, incline la tête latéralement à droite, avance en se dandinant et en souriant, tire de nouveau en arrière la chaise d'Aurélie, recule en se dandinant. Emmanuel a ensuite le même comportement à l'égard de la chaise de Julian, puis d'Olivier. Julian a répondu chaque fois par un sourire, tout en rapprochant sa chaise de la table. Olivier et Aurélie ont seulement rapproché leur chaise de la table, sans exprimer une seule menace décelable à l'intention d'Emmanuel. Pourtant, lorsqu'ils vivent des situations analogues (occupations de chaises ou de tables) ou d'autres situations de compétition, Olivier et Aurélie expriment habituellement des menaces ou des agressions dès qu'un autre enfant tente de prendre ou de toucher l'objet de la compétition.

Alexandre et Claire

Depuis son arrivée à la crèche, Alexandre, 24 mois (dominant-agressif), a, sur un total de onze interactions, exprimé sept agressions contre trois enfants. Ensuite, il s'est assis sur le sol et a joué seul avec des éléments de construction. À 9 h 40, il repousse deux enfants qui tentent de toucher son jeu. Claire, 18 mois et demi, vient ensuite se mettre face à lui, incline la tête sur l'épaule, balance latéralement la tête et le buste, se dandine, balance les bras latéralement, vocalise et sourit. Alexandre la regarde, mais n'exprime aucun comportement et ne dit rien. Claire s'accroupit et touche aux éléments d'Alexandre, puis en prend deux et les emboîte l'un dans l'autre. Elle se lève et s'en va avec les éléments. Alexandre n'exprime ni refus, ni repoussement, ni menace.

Julian et Christine

Julian, 33 mois (leader), se trouve dans les bras d'une puéricultrice qui, assise sur un tapis, le caresse. Christine, 23 mois et demi (leader également), s'approche et se frotte à la puéricultrice. Celle-ci la caresse de sa main libre. Julian repousse Christine avec ses pieds. Christine s'écarte, recule, regarde Julian, se rapproche, tourne deux fois sur elle-même et vient tout près de la puéricultrice. Tout en la suivant des yeux, Julian se met le pouce dans la bouche. Il ne tente plus de repousser Christine qui reçoit de nouveau les caresses de la puéricultrice.

Alexandre, Sullivan et Julian

La puéricultrice a réuni sur un tapis Alexandre, 28 mois (dominant-agressif), Sullivan, 33 mois et demi (comportement fluctuant), et Julian, 33 mois et demi (leader). Seul Sullivan reçoit une auto attractive ; les deux autres enfants obtiennent une voiture banale, en plastique. Alexandre jette son auto ; Sullivan va la chercher, revient la lui donner, sourit et s'assied. Alexandre dit : « C'est à moi », et suit Sullivan. Puis, il s'arrête pour consoler Julian qui pleure et court vers Sullivan qui, en le voyant arriver, fait un tour sur lui-même. Alexandre se penche vers Sullivan et dit : « C'est à moi. » Sullivan tourne sur lui-même, imité par Alexandre. Les deux enfants sourient et s'imitent ensuite mutuellement : ils se poursuivent, se balancent, tapent des pieds. Alexandre ne tente plus de s'approprier l'auto de Sullivan. Les dix-huit autres fois où Alexandre a été placé dans cette situation expérimentale, il a aussi tenté de s'approprier l'auto attractive mais, contrairement au cas présent, il a tapé le possesseur du jouet jusqu'à ce qu'il l'obtienne. Parfois, il s'est mis à trépigner et à pleurer. Dans 95 % des cas observés, Alexandre manifeste également ce type de comportement lorsque, placé en activités libres, il veut s'approprier un objet.



Notes
[1]  Voir le film Mécanismes de la communication non verbale chez les jeunes enfants.
[2]  Voir le film Phénomènes de hiérarchie entre les enfants d'une crèche.
[3]  Voir le film Phénomènes de hiérarchie entre les enfants d'une crèche.
[4]  Voir le film Mécanismes de la communication non verbale chez les jeunes enfants.
[5]  Voir le film Mécanismes de la communication non verbale chez les jeunes enfants.
[6]  Voir le film Mécanismes de la communication non verbale chez les jeunes enfants.




Annexe3


Exemples de comportements


qui suivent le refus ou l'absence de réponse apaisante à une offrande ou à une sollicitation

Stéphane et David

David, 26 mois (comportement fluctuant ou agressif), est assis sur le sol. Il vient d'accumuler des éléments de construction entre ses jambes. Stéphane, 22 mois (leader), s'accroupit, sourit et penche la tête sur l'épaule devant David, avance lentement le bras et montre avec l'index les éléments de construction (nous avons vu précédemment qu'une telle séquence est habituellement très efficace pour obtenir une offrande). David ramène contre lui les éléments de construction, se penche brusquement en avant (voir les comportements de menace) en posant un regard « noir » sur Stéphane ; puis il se détourne. Stéphane se lève, se met deux doigts dans la bouche, s'éloigne lentement et va s'asseoir seul contre une cloison. Il reste sept minutes dans cette attitude d'isolement.

Julian, Emmanuel et Olivier

La puéricultrice fait s'asseoir l'un à côté de l'autre Julian, 32 mois, Emmanuel, 33 mois et demi (tous les deux leaders), et Olivier, 33 mois et demi (dominant-agressif). Elle remet une auto attractive à Olivier et une auto en plastique à chacun des deux autres enfants. Emmanuel, au centre, tape avec sa petite voiture sur la table en regardant l'auto que manipule Julian, puis se tourne vers Olivier et se penche vers l'auto que tient celui-ci. Olivier n'exprime aucune réponse : il fait rouler son auto devant lui sur la table. Emmanuel pousse sa voiture vers Olivier et l'abandonne devant lui. Celui-ci repousse l'auto d'Emmanuel sans un regard pour l'enfant et continue à manipuler sa propre auto. Emmanuel regarde Olivier pendant six secondes environ, puis se penche vers lui et incline latéralement la tête et le buste de façon très accentuée devant lui (la tête est presque à l'horizontale). Il parle ensuite à Olivier qui ne répond pas et qui, en outre, ne regarde même pas son visage. Par sa posture, Emmanuel masque pourtant l'auto d'Olivier. N'ayant obtenu aucune réponse à ses sollicitations, Emmanuel se redresse, s'écarte un peu de la table, se met un doigt dans le nez, puis dans la bouche, regarde Olivier, le menton ramené sur la poitrine (son attitude fait penser à un « air contrit »), se met trois doigts dans la bouche. Emmanuel garde cette attitude d'isolement pendant une minute environ. Il fait ensuite rouler son auto devant lui et Julian, puis la montre à celui-ci. Il sourit à Julian en balançant la tête de droite à gauche.

Raphaël et Claire

Raphaël, 25 mois (habituellement très agressif), n'a pas réussi à s'approprier les coussins de deux enfants. Il se dirige vers la table renversée qu'il a occupée quelques minutes auparavant après en avoir chassé les autres. Pendant son absence, Claire, 16 mois (habituellement très apaisante), a disposé son coussin sur la table et s'est assise dessus. Raphaël se penche à côté de Claire, en inclinant latéralement la tête et le buste. Mais la fillette ne l'a pas vu et n'a donc pu répondre. Raphaël se saisit alors du coussin en ouvrant brusquement la bouche en grand et en émettant une vocalisation très forte (voir les comportements de menace).

David, Jean-Marc et Stéphane

David, 23 mois (comportement fluctuant), sollicite Jean-Marc, 23 mois (habituellement apaisant). Très liés, les deux enfants jouent ensemble depuis leur arrivée à la crèche. Occupé à manipuler des éléments de construction, Jean-Marc se détourne et repousse David. Celui-ci le tape à quatre reprises. Une puéricultrice intervient. David se tourne alors vers Stéphane, 19 mois, le plus petit des enfants qui se trouvent à proximité, et le tape. Après le départ de la puéricultrice, David sollicite de nouveau Jean-Marc en s'accroupissant (Jean-Marc est assis) et en inclinant latéralement la tête et le buste devant lui ; puis il se lève et se met aussitôt à courir. Contrairement à ce qui se passe habituellement, Jean-Marc n'a pas répondu à David et ne l'a pas suivi. Celui-ci se retourne après avoir parcouru quelques mètres, revient vers Jean-Marc et le pousse violemment. Une puéricultrice intervient. Lorsqu'elle s'éloigne, David renverse Jean-Marc et se couche sur lui. La puéricultrice intervient de nouveau ; David s'écarte et pousse violemment Stéphane.

Christine, Nadia et Patricia

Christine, 28 mois et demi, et Nadia, 27 mois (leaders), habituellement très liées, se poursuivent en riant, un tricot à la main. Puis elles se font face, chacune projetant son tricot vers l'autre. Les deux fillettes oscillent le buste latéralement en riant, balancent les bras de bas en haut, d'avant en arrière, secouent la tête, vocalisent. Puis Christine monte sur une table, tape des pieds en regardant Nadia, incline de façon très marquée la tête sur l'épaule. Mais Nadia, attirée par Patricia, 27 mois (habituellement très apaisante), ne répond pas à la sollicitation de Christine : elle s'éloigne de la table. Christine s'immobilise et, les bras le long du corps, regarde Nadia rejoindre Patricia. Quelques secondes plus tard, elle descend de la table, pousse violemment un petit de 19 mois, remonte sur la table, redescend et tape sur la tête d'un autre petit.

Damien, Lionel, Claire, Christelle

Damien, 20 mois (comportement fluctuant), vient de se lever après avoir enfilé des boules sur une ficelle (il a joué seul pendant huit minutes). Il sourit en balançant devant lui le collier de boules ; puis, en se dandinant, en fléchissant rythmiquement les jambes, et toujours en souriant, il se dirige vers un groupe d'enfants composé de Lionel, 22 mois (habituellement apaisant), qui lui tourne le dos, Claire, 22 mois (habituellement apaisante), et Christelle. 20 mois et demi (très dominée), qui lui font face. Damien s'arrête et les regarde. Mais, comme les enfants ne l'ont pas vu, ils ne répondent pas. Damien tire alors brusquement les cheveux de Christelle, qui se met à pleurer. Une puéricultrice intervient et donne à la fillette des éléments de construction. Les pleurs de l'enfant s'arrêtent aussitôt. Huit secondes après le départ de la puéricultrice, Damien vient de nouveau tirer les cheveux de Christelle, puis lui porte cinq coups sur la tête.

Damien, Lionel, Céline, Catherine et Alexandre

Damien, 23 mois (comportement fluctuant), est debout. Il offre un élément de construction à Lionel, 25 mois (habituellement apaisant). Celui-ci repousse la main de Damien, se détourne de lui et s'éloigne. Les deux enfants sont habituellement liés. Damien offre le même objet à Céline, 26 mois (habituellement dominée). Celle-ci refuse ; quinze secondes plus tard, Damien va vers Lionel et le frappe sur la tête. Lionel se retourne et tape Céline qui se trouve près de lui. Damien porte ensuite quatre coups à Lionel et lui pince le nez ; Lionel pleure. Damien le tape encore deux fois. Arrivée en courant, Catherine, 29 mois (comportement fluctuant), tire les cheveux de Damien qui tire lui-même les cheveux de Lionel. Celui-ci mord Damien qui pleure, puis le tape. Damien répond en portant deux coups très appuyés sur Lionel. Celui-ci se tourne alors vers Alexandre, 28 mois (dominant-agressif), qui vient d'approcher à un mètre environ. Puis il le tape et l'agrippe ; Alexandre, pourtant, n'a pas participé aux agressions précédentes.

Franck et Emmanuel

Franck, 36 mois (qui, de leader, devient de plus en plus agressif), offre un arrosoir à Emmanuel, 37 mois (le plus attractif de tous les enfants du groupe). Mais Emmanuel ne répond pas et s'éloigne. Franck le suit et tente de lui introduire du pain dans la bouche. Emmanuel refuse ; Franck lui tire alors violemment les cheveux.

Franck, Emmanuel et Bruno

Franck, 35 mois, et Emmanuel, 36 mois (tous les deux leaders), se poursuivent, échangent des sourires et des vocalisations, se dandinent sur le même rythme, balancent latéralement les bras et la tête et s'imitent mutuellement. Ils montent l'un après l'autre sur le dos de Bruno, 33 mois et demi (dominant-agressif), qui pleure. Puis ils recommencent une nouvelle fois et Bruno s'effondre. La tête légèrement inclinée sur l'épaule, le doigt pointé vers Bruno, Franck sollicite Emmanuel pour continuer le « jeu ». Emmanuel fait non de la tête, se détourne et s'éloigne : Franck repousse alors violemment Bruno qui recommence à pleurer.

Mathieu

Avec sa cuiller pleine de purée. Mathieu, 22 mois (dominant-agressif), tapote le bras de la puéricultrice qui lui tourne le dos. Il amorce un sourire et incline la tête sur l'épaule au moment où la puéricultrice se tourne vers lui. Mais la puéricultrice se penche vivement vers lui, la main légèrement levée avec la paume tournée vers l'enfant ; le regard menaçant, elle lui crie « petit sale ». Mathieu refuse ensuite toutes les propositions venant de la puéricultrice ; il n'acceptera même pas le déjeuner qu'elle lui offrira. Seule, la jardinière d'enfants, très apaisante, parviendra à faire manger Mathieu après avoir échangé avec lui des sourires et l'avoir sollicité en lui touchant légèrement la joue et en penchant la tête sur l'épaule à plusieurs reprises.



Annexe4


Exemples de comportements de menace


Damien et Lionel

Damien, 21 mois (comportement fluctuant), et Lionel, 23 mois (habituellement apaisant), sont amis et jouent souvent ensemble.

Ils manipulent séparément des éléments de construction à un mètre de distance l'un de l'autre. Damien est assis. Entre ses jambes, il a rassemblé beaucoup d'éléments, pris par agression à d'autres enfants dont Lionel. (Lionel, d'ailleurs, est accroupi face à Damien et tente d'emboîter d'autres éléments.) Soudain, il lève la tête, regarde Lionel et ouvre largement la bouche en émettant une vocalisation aiguë, pendant trois secondes environ. Lionel répond par un cri aigu très bref, projette un bras en direction de Damien, serre ses éléments contre lui, se lève et s'en va[1].

Lionel, Damien, Alexandre, Laurent et Claire

Une table tripode a été renversée sur le sol depuis quelques minutes. Lionel, 23 mois, qui occupait l'un des pieds latéraux, se dirige vers le pied central que Damien vient de quitter. Un mètre environ avant d'atteindre le pied central, Lionel ouvre largement la bouche, émet une vocalisation aiguë, repousse légèrement Alexandre, 27 mois (dominant-agressif), qui se trouve à proximité du pied, ouvre une nouvelle fois la bouche, émet une vocalisation aiguë, secoue la tête deux fois de gauche à droite, puis prend le pied de la table au moment de l'arrivée de Laurent, 24 mois (leader). Quelques secondes plus tard, Damien revient vers le pied de table, tape légèrement Lionel et se saisit du pied que Lionel alors abandonne, tout en émettant une vocalisation aiguë et en projetant ses deux avant-bras devant lui. Puis Lionel émet une deuxième vocalisation aiguë. Habituellement dominé par Damien, Lionel recule, met ses bras autour de Claire, puis s'en va[2].

Lionel

Une table tripode vient d'être renversée sur une autre par l'une des puéricultrices. Lionel, qui fait glisser la table pour qu'elle recouvre bien celle du dessous, se coince les doigts. Il recule, rit en direction des autres, bat deux fois des bras devant lui, prend le pied de table le plus proche, ouvre largement la bouche et émet une vocalisation très aiguë pendant quatre secondes environ. Puis il frappe sur la table[3].

Laurent, Julian, Frédéric et Éric

Laurent, 36 mois (leader), vient de s'apercevoir qu'une table tripode avait été renversée sur une autre. Il se dirige vers un pied latéral, libre depuis quelques secondes, et grimpe sur la table, dont le pied central est occupé par Julian, 21 mois (habituellement apaisant), et l'autre pied latéral par Frédéric, 33 mois (dominant-agressif) ; cinq secondes plus tard, Laurent ouvre largement la bouche, émet une vocalisation et projette un bras en direction de Julian, sans le toucher. Julian descend aussitôt de la table et s'en écarte. Trois secondes après avoir exprimé cette séquence gestuelle, Laurent occupe le pied central de la table. Dans les minutes suivantes, Éric, le frère jumeau de Laurent (lui aussi leader), vient occuper le pied de table abandonné par Frédéric. Douze minutes plus tard, Laurent, qui a rapproché le toboggan de la table, regarde Frédéric s'avancer vers lui. Lorsque celui-ci arrive à un mètre cinquante environ, Laurent ouvre largement la bouche, émet une vocalisation et projette le bras en direction de Frédéric, qui s'enfuit aussitôt.

Julian, Alexandre et Olivier

La puéricultrice a fait s'asseoir côte à côte Julian, 34 mois (leader), et Alexandre, 28 mois et demi (dominant-agressif). Elle donne une auto attractive à Alexandre et une auto banale en plastique à chacun des deux autres. Julian montre son auto à Alexandre et lui parle. Celui-ci recule le buste, serre sa petite voiture sur sa poitrine, ouvre largement la bouche et émet une vocalisation aiguë. Trois secondes plus tard, il lève l'avant-bras droit en direction de Julian. Olivier projette alors le bras droit en direction de Julian, qui répond en ouvrant largement la bouche et en poussant un cri aigu. Puis Julian s'intéresse de nouveau à son auto pendant quelques secondes et, tout en parlant, la montre aux deux autres enfants. Alexandre détourne la tête et le buste, lève la tête, ouvre largement la bouche et vocalise très fort. Puis il regarde Olivier qui lui montre aussi son auto tout en pointant un doigt vers la sienne. Julian désigne également sa petite voiture à Alexandre. Celui-ci ouvre largement la bouche et pousse un cri aigu en direction de Julian. Olivier fait de même. Alexandre regarde Olivier, puis se tourne vers Julian et, alors que celui-ci s'intéresse de nouveau à sa propre auto, ouvre largement la bouche, vocalise très fort, lève la tête et regarde son auto qu'il tient au-dessous de la table.

Frédéric et Laurent

Frédéric, 20 mois (leader), s'est assis sur le meuble où grimpent habituellement les enfants pour sauter sur une pile de matelas. Il regarde Laurent, 19 mois (leader également), qui s'approche du meuble en poussant une boîte en carton. Quelques minutes auparavant, les deux enfants ont fait rouler ensemble leur auto, se sont poursuivis et ont joué avec des boîtes en carton. Lorsque Laurent arrive à un mètre environ du meuble, Frédéric projette brusquement le buste en avant, ouvre largement la bouche et émet une vocalisation très aiguë. Laurent le regarde, puis vient taper légèrement la jambe de Frédéric (seule l'extrémité des doigts touche la jambe). Frédéric projette une nouvelle fois le buste en avant, ouvre largement la bouche, pousse un cri très aigu, lève le bras droit, secoue de bas en haut la main droite (où se trouve une auto), en direction de Laurent, puis lance l'auto vers celui-ci. Il reste ensuite immobile pendant trois à quatre secondes ; ensuite, il incline légèrement la tête sur l'épaule, tend le bras et dit : « Voiture. » Laurent lui rapporte l'auto.

Nadia et Maud

Nadia, 32 mois (leader), et Maud, 30 mois (comportement fluctuant), sont deux enfants habituellement liées qui se rencontrent souvent dans leurs familles (leurs parents sont amis). Depuis leur arrivée à la crèche, elles se sont évitées ou repoussées et, à trois reprises, ont échangé des coups. Maud joue seule dans le sable avec un seau, puis s'éloigne pendant quelques secondes. Pendant ce temps, Nadia vient manipuler le seau, tape dessus avec sa pelle, puis s'enfuit au moment de l'arrivée de Maud. À trois mètres environ, Nadia se retourne et, en réponse aux paroles de Maud, exprime la séquence suivante : brusque inclinaison du buste en avant, projection de bas en haut du bras qui tient la pelle en direction de Maud, ouverture large de la bouche avec une vocalisation très forte. Elle exprime ensuite une séquence identique puis, tout en parlant, tend le bras droit vers sa droite et projette le bras gauche devant elle (les mouvements de ce bras deviennent latéraux). Nadia s'avance ensuite vers Maud, et, sans la regarder, tape sur le seau avec sa pelle. Maud projette un bras dans sa direction. Nadia répond en lançant vers Maud le bras qui tient la pelle ; mais elle ne touche pas son amie. Maud s'enfuit alors, et Nadia tape sur le seau avec sa pelle[4].

Alexandre, Patricia et Nadia

Alexandre, 31 mois (devenu très fluctuant dans son comportement), exprime de plus en plus d'agressions spontanées (sans raison immédiate et apparente) ; cette modification est due à un changement de disponibilité de sa mère. Depuis son arrivée à la crèche, il a joué seul et a porté des coups à trois enfants. Soudain, sans que rien n'ait permis de le prévoir, il tire les cheveux de Patricia, 20 mois et demi (habituellement apaisante). Nadia, 20 mois et demi (leader), accourt, ouvre la bouche et, alors qu'elle arrive à un mètre environ d'Alexandre, émet une vocalisation aiguë et projette rythmiquement de bas en haut sa main (qui tient un objet) en direction d'Alexandre. Cette séquence provoque chez Alexandre un comportement de crainte : il replie ses avant-bras devant sa poitrine et son visage, ramasse légèrement le buste. Puis il enchaîne aussitôt en ouvrant largement la bouche et en émettant deux vocalisations aiguës en direction de Nadia qui s'enfuit. Patricia tape alors légèrement Alexandre qui répond en l'agrippant, en lui tirant les cheveux, en lui mordant la tête et en lui tirant une nouvelle fois les cheveux.

Laurence, Alain et Jean-Charles

À table, Laurence, 31 mois (habituellement dominée), a comme voisin de table de droite Alain, 24 mois et demi (habituellement très agressif), et comme voisin de gauche Jean-Charles, 36 mois (leader). Sans raison apparente, Alain vient de frapper deux fois Laurence avec la main ouverte. Laurence le regarde mais ne répond pas. Alain lui porte un autre coup sur le bras. Laurence se protège le bras visé avec l'autre et détourne la tête. Alain ouvre largement la bouche et avance la tête, comme pour mordre, en direction de Laurence. Jean-Charles lève alors le bras droit, paume de la main tournée vers Alain qui tente de prendre le bras de Laurence avec ses deux mains. Jean-Charles déplie complètement le bras droit en direction d'Alain, sans le toucher. Laurence pleure. Alain frappe une nouvelle fois la fillette, mais de façon amortie. Jean-Charles passe doucement la main gauche sur le menton et la poitrine de Laurence. Alain frappe une nouvelle fois Laurence, toujours de façon amortie. Jean-Charles détend son bras droit en direction d'Alain (avec un geste de saisie) mais sans le toucher. Simultanément, il ouvre largement la bouche et émet une vocalisation aiguë. Laurence se cache le visage avec le bras. Jean-Charles la caresse et lui prend le menton. Puis, lorsqu'une puéricultrice s'approche, il désigne Alain qui s'est mis le pouce dans la bouche[5].

Stéphane et Olivier

Stéphane, 29 mois (comportement fluctuant), empoigne sans aucune sollicitation préalable le sac en plastique d'Olivier, 26 mois (leader). Celui-ci résiste, ouvre largement la bouche, émet une vocalisation aiguë et lève l'avant-bras qu'il projette en direction de Stéphane. Celui-ci, alors, lâche le sac et se met le pouce dans la bouche.

Nathalie et David

Nathalie, 20 mois (habituellement dominée), se déplace tout en mordillant un camion en matière plastique. David, 25 mois (un peu plus dominant que la fillette), empoigne soudain le camion et essaie de l'enlever à Nathalie. Celle-ci accentue brusquement l'inclinaison du buste en avant, ouvre largement la bouche et émet une vocalisation. David essaie toujours de retirer son camion à Nathalie qui pousse des cris aigus. David finit par arracher l'objet à Nathalie. Celle-ci trépigne, projette le bras devant elle, pousse des cris aigus puis se met à pleurer.

Franck et Emmanuel

Franck, 36 mois (leader mais tendant à devenir de plus en plus agressif depuis une absence prolongée de sa mère), quitte le pied central de la table tripode que la puéricultrice a renversée sur une autre. Il s'approche d'Emmanuel, 37 mois (leader également), qui, tout en jouant avec un boulon, occupe l'un des deux autres pieds. Franck convoite le boulon, mais Emmanuel refuse de le lui donner : il descend même de la table, court à l'autre extrémité de la salle de jeux et jette le boulon de l'autre côté de la barrière du parc réservé aux tout-petits. Pendant que Franck va chercher le boulon. Emmanuel vient occuper le pied central de la table tripode renversée. Lorsque Franck s'approche ensuite à un mètre environ. Emmanuel tend le bras vers lui, main ouverte et paume en dessous. Franck recule d'un mètre sans quitter des yeux Emmanuel, puis regarde son boulon. À six reprises, Emmanuel secoue alors le pied de la table. Lorsque Franck s'approche de nouveau. Emmanuel tend le bras et l'agite par deux fois de bas en haut. Franck recule une nouvelle fois, tend le bras droit vers sa droite puis approche. Emmanuel regarde dans la direction indiquée par Franck ; lorsque celui-ci arrive tout près de lui, il ébauche un geste de repoussement et secoue cinq fois le pied de la table. Il regarde ensuite Franck qui s'est agenouillé pour remettre le boulon à sa place[6].



Notes
[1]  Voir le film Mécanismes de la communication non verbale chez les jeunes enfants.
[2]  Voir le film Mécanismes de la communication non verbale chez les jeunes enfants.
[3]  Voir le film Mécanismes de la communication non verbale chez les jeunes enfants.
[4]  Voir le film Mécanismes de la communication non verbale chez les jeunes enfants.
[5]  Voir le film Phénomènes de hiérarchie entre les enfants d'une crèche.
[6]  Voir le film Phénomènes de hiérarchie entre les enfants d'une crèche.




Annexe5


Exemples de comportements d'agression


Lionel, Alexandre, Catherine et Damien

Lionel, 25 mois (leader), pousse une boîte en carton. Alexandre, 28 mois (dominant-agressif), tente de se l'approprier. Mais Lionel lui résiste et, après avoir regardé Alexandre, continue de pousser la boîte. Catherine, 29 mois (comportement fluctuant), tente à son tour de prendre la boîte et la tire vers elle. Lionel ouvre largement la bouche, émet un cri aigu prolongé (pendant environ trois secondes) et projette un bras en direction de Catherine sans l'atteindre. Celle-ci se redresse, tire les cheveux de Lionel qu'en outre elle mord dans le dos. Lionel pleure. Damien, 23 mois (comportement fluctuant), habituellement lié à Lionel, tire à son tour les cheveux de Catherine ; sa bouche est largement ouverte mais il n'en sort encore aucun son. Catherine prend la boîte. Tout en pleurant très fort, Lionel projette trois fois le bras en direction de Catherine. Alexandre vient mordre Damien. Catherine abandonne sa boîte et, malgré la présence d'une puéricultrice, tire les cheveux de Lionel (qui continue de pleurer), le mord et le repousse. La puéricultrice finit par intervenir. La chaîne d'agressions s'arrête aussitôt pour reprendre quelques minutes plus tard entre les quatre enfants. Au cours des trente minutes suivantes. Catherine portera onze agressions, Alexandre et Damien huit, et Lionel quatre.

Alain, Laurent, Sandra et Stéphane

Une table a été renversée sur une autre depuis trois minutes environ. Quatre enfants s'y trouvent : Alain, 31 mois. Laurent, 35 mois (dominants-agressifs tous les deux), Sandra, 27 mois et demi (comportement fluctuant), et Stéphane, 30 mois (leader). Alain est debout, les trois autres sont assis. Soudain, Alain frappe Sandra et Stéphane, d'abord avec les pieds puis avec la main. Les deux enfants quittent la table en pleurant. Alain ouvre largement la bouche et mord Laurent. Celui-ci répond en projetant un bras en direction d'Alain qui le mord de nouveau et le frappe avec les mains et les pieds. Laurent descend de la table en pleurant. Alain reste seul sur la table, se déplace en tapant des pieds, puis se met un doigt dans la bouche et s'immobilise. Pendant treize minutes, il n'aura aucune relation avec les autres enfants. Au cours des trente minutes suivantes, il portera dix-sept agressions sur six enfants différents.

Raphaël, Stéphane et Emmanuel

La puéricultrice fait s'asseoir côte à côte sur un tapis Raphaël, 24 mois (dominant-agressif), Stéphane, 28 mois et demi (enfant-leader qui tend vers le profil de dominant-agressif), et Emmanuel, 24 mois (enfant dominé). Elle donne une auto attractive à Stéphane et une auto banale à chacun des deux autres. Raphaël abandonne aussitôt son auto devant Stéphane. Celui-ci se lève, montre du doigt la petite voiture abandonnée par Raphaël, tend le bras et, tout en parlant de manière incompréhensible, pointe l'index dans une autre direction ; Raphaël tend le bras de la même façon et parle. Stéphane s'éloigne, Raphaël se lève, rejoint Stéphane et le regarde jouer avec son auto. Pendant ce temps (deux minutes environ), Emmanuel n'a pas bougé. Stéphane puis Raphaël viennent s'asseoir sur le tapis. Raphaël se saisit alors de l'auto d'Emmanuel, qui n'offre aucune résistance, et mord profondément le garçon (la durée de la morsure est de trois secondes). Emmanuel pleure et se recroqueville sur le tapis. Ensuite, Raphaël frappe Stéphane avec la main qui tient l'auto. Stéphane répond en poussant Raphaël, puis se lève et s'en va. Raphaël pleure, se lève également et va voir la puéricultrice. Raphaël portera ensuite neuf agressions (toutes très appuyées) sur quatre enfants différents et en recevra trois — également très appuyées. Après un isolement de neuf minutes, Emmanuel sera l'auteur de six agressions (dont quatre très appuyées) sur trois enfants différents (tous des petits de 17 à 22 mois) et en recevra cinq. Après quatre des six agressions portées, il s'isolera pendant trois puis huit, cinq et six minutes ; à la suite de chaque agression reçue, il s'isolera pendant quatre puis deux, une, cinq et deux minutes.

Raphaël, Maud et Franck

Raphaël, 29 mois (habituellement agressif), a reçu un chocolat de la puéricultrice. Seule Maud, 33 mois (habituellement dominée), s'est rapprochée de lui. Elle avance légèrement vers le chocolat sans chercher à s'en emparer ni même à le toucher. Raphaël ne lui donne rien (ses comportements d'offrande sont rares ou nuls, selon les jours), mais s'éloigne en mangeant son chocolat. Franck, 30 mois et demi (comportement fluctuant), tente de saisir le chocolat sans aucune sollicitation préalable. Raphaël résiste, pleure en battant des mains devant lui, tire violemment les cheveux de Franck (qui tombe alors sur le sol en position assise), lui mord la tête et lui agrippe la joue. Franck pleure très fort[1].

Géraldine, Karine-Chloé

Géraldine, 29 mois (comportement fluctuant), s'est mise à courir après s'être balancée et dandinée devant trois enfants avec qui elle jouait auparavant. Elle se retourne en souriant, mais aucun ne la suit. Elle revient alors en arrière et porte des coups très appuyés sur Karine-Chloé, 23 mois, puis lui marche sur les jambes et la pousse violemment en arrière. Karine-Chloé pleure très fort.

Catherine, Lionel, Céline, Christine et Alexandre

Depuis son arrivée à la crèche, Catherine, 26 mois (comportement fluctuant), s'est emparée ou a tenté de s'emparer, sans sollicitation corporelle ou verbale, des objets avec lesquels jouaient neuf enfants. Elle a frappé cinq de ces enfants, puis leur a tiré les cheveux. Elle-même a été frappée trois fois puis mordue. Soudain, sans que rien n'ait permis de le prévoir, elle agrippe et pousse violemment Lionel, 21 mois (habituellement apaisant), qui regardait deux autres enfants pousser une boîte. Pourtant, aucune interaction n'était apparue entre Catherine et Lionel depuis leur arrivée à la crèche. Lionel répond en mordant le bras de Catherine qui se saisit de la boîte d'un autre enfant, se redresse, tire les cheveux de Lionel, tape trois fois sur sa tête et va montrer son bras mordu à Céline, 23 mois (habituellement dominée). Celle-ci se détourne, fait un tour sur elle-même et s'en va. Catherine se retrouve seule pendant quatre minutes ; elle n'est sollicitée par aucun autre enfant et n'exprime elle-même aucun comportement de sollicitation. Soudain, elle court vers le toboggan, frappe violemment et sur le visage Christine, 31 mois (leader), agrippe et fait tomber Céline, 21 mois et demi (habituellement dominée). Christine et Céline quittent le toboggan en pleurant. Catherine griffe encore deux fois Céline et monte sur le toboggan qu'elle occupe seule pendant trois minutes. Soudain, elle descend, court vers Alexandre, 25 mois (dominant-agressif) qui pousse une boîte en carton. Elle se saisit de la boîte, tire les cheveux d'Alexandre et le mord dans le dos. Catherine portera encore onze agressions et en subira cinq avant le repas (soit pendant quarante-cinq minutes). Elle ne sera sollicitée qu'une fois par un petit de 17 mois et ne sollicitera elle-même aucun enfant. Elle passera par quatre périodes d'isolement (de quatre, sept, deux et cinq minutes).

Philippe, Céline, Olivier, Laurent et Aurélie

Venant d'arriver à la crèche, Philippe, 35 mois (dominant-agressif), ouvre la porte de la salle de jeux, court, pousse violemment Cécile, 28 mois (habituellement dominée), qui se met à pleurer, donne deux coups de pied à Laurent, 32 mois et demi (comportement fluctuant), et griffe Olivier, 21 mois, qui se met aussi à pleurer. Puis il ramasse une quille, et en porte deux coups à Cécile, court, bouscule Aurélie, 15 mois, qui tombe et pleure, court à travers la salle, revient vers Aurélie et lui porte un coup de quille sur la tête. Deux autres enfants se mettent à pleurer à la suite des pleurs de Céline, d'Olivier et d'Aurélie. Philippe exprimera ensuite seize agressions. Il ne sera sollicité que deux fois et ne sollicitera que trois fois.

Raphaël et Nadia

Raphaël (dominant très agressif), joue dans le sable avec la pelle qu'il a prise à un petit de 18 mois. Depuis son arrivée à la crèche, il a déjà exprimé et reçu plusieurs agressions. À la demande de la puéricultrice, Nadia, 32 mois et demi (leader), va s'accroupir devant Raphaël, puis le caresse. Raphaël répond en tapant plusieurs fois avec sa pelle sur la tête de la fillette, qui revient en pleurant vers la puéricultrice. Celle-ci la prend dans ses bras. Le pouce dans la bouche, Nadia restera ensuite coupée des autres enfants pendant environ une minute et trente secondes[2].

Pierre

Pierre, 29 mois (habituellement très dominé), assis seul à une table depuis cinq minutes environ, regarde l'enfant voisin, et approche sa chaise par une série d'à-coups. Lorsque cet enfant est à environ quatre-vingts centimètres de lui, Pierre projette vivement son bras dans sa direction, le frappe et le mord.

Sandra, Éric, Alain, Stéphane et Laurent

Sandra, 30 mois (comportement fluctuant), s'est fait prendre un cube par Éric, 32 mois et demi (comportement fluctuant) ; la fillette pleure très fort. Alain, 33 mois et demi (habituellement agressif), la regarde, ramasse une quille et en porte deux coups sur la tête de Sandra, qui pleure encore plus fort. Stéphane, 33 mois (leader), s'approche après qu'Alain s'est éloigné, regarde Sandra, lui porte deux coups amortis avec la main, se met un doigt dans la bouche et s'en va en lançant brusquement la jambe en avant ; puis, il donne un coup de pied à la cloison. Quant à Sandra, elle pleure depuis deux minutes environ lorsque Laurent, 35 mois (habituellement agressif), se penche vers elle et la pousse violemment en arrière.



Notes
[1]  Voir le film Mécanismes de la communication non verbale chez les jeunes enfants.
[2]  Voir le film Mécanismes de la communication non verbale chez les jeunes enfants.




Annexe6


Exemples de comportements qui canalisent la menace et l'agression


Stéphane, Alain et Olivier

Stéphane, 32 mois (leader), est debout sur une table dont l'occupation a donné lieu à une compétition entre lui et trois autres enfants. Alain, 33 mois (dominant-agressif), s'approche et, à un mètre cinquante environ de la table, ouvre brusquement la bouche en émettant une vocalisation très aiguë. Stéphane détourne aussitôt la tête et le buste. Alain s'arrête alors à moins d'un mètre de la table et regarde Stéphane, qui s'allonge et balance la tête latéralement et de haut en bas. Ce comportement provoque le sourire d'Alain qui ne renouvelle pas sa menace, mais s'avance lentement vers la table. Les deux enfants se sourient, secouent latéralement la tête, se menacent en projetant un bras devant eux. Stéphane descend de la table et court. Alain l'imite aussitôt, mais ne le suit que pendant quelques secondes. Lorsqu'il s'arrête, Alain se saisit de la boîte d'un autre enfant et le frappe. Stéphane rencontre Olivier, 28 mois (leader), et amorce avec lui une succession d'échanges.

Laurent et Frédéric

Laurent, 34 mois (leader), a le visage fermé depuis qu'une puéricultrice l'a contraint à s'asseoir à table. Il bat des mains devant lui et en direction de Frédéric, 24 mois (habituellement dominé). Celui-ci ne répond pas. Après l'avoir regardé pendant quatre secondes environ, Laurent fronce les sourcils et son regard devient menaçant. Frédéric détourne la tête et balance latéralement le buste et les bras. Tous les éléments de menace disparaissent alors du visage de Laurent qui porte son regard dans une autre direction.

Claire et Damien

Claire, 18 mois (habituellement apaisante), est accroupie et pousse une boîte en carton. Se retournant, elle voit arriver Damien, 20 mois (comportement fluctuant), qui, après avoir exprimé une agression sur deux autres enfants (il leur a tiré les cheveux), ouvre brusquement et largement la bouche et lance son bras vers les cheveux de la fillette. Claire se détourne et balance légèrement la tête deux fois de gauche à droite. Tout en la regardant, Damien pose sa main sur la tête de Claire, l'y laisse deux secondes, la retire puis lui caresse les cheveux. Claire se met à cheval sur le carton, se soulève par à-coups et se laisse tomber en arrière. Damien la regarde, les bras ballants, et se laisse tomber à son tour. Claire se lève, sourit, se dandine, s'accroupit, balance la tête et le buste.

Damien, Christelle et Lionel

Depuis son arrivée à la crèche, Damien, 23 mois (comportement fluctuant), a porté six agressions à l'encontre de trois enfants. Il vient, notamment, de tirer les cheveux de Christelle, 24 mois (habituellement dominée). Une puéricultrice intervient, donne des éléments de construction à Christelle et la caresse. Pendant ce temps, Damien s'est écarté. Après l'intervention de la puéricultrice, il reste immobile et regarde pendant sept secondes Christelle puis Lionel, 25 mois (habituellement apaisant), qui jouent ensemble avec des éléments de construction. D'une manière soudaine et rapide, il va vers Christelle et lui tire les cheveux. Lionel ouvre largement la bouche et pousse un cri aigu en même temps qu'il projette par trois fois le bras en direction de Damien. Celui-ci tape cinq fois sur la tête de Christelle, s'aidant d'un élément de construction. Christelle pleure. Damien se penche vers Lionel en levant le bras et en ouvrant largement la bouche. Lionel, qui ne l'a pas quitté des yeux, tend alors le bras dans la direction opposée, sourit puis parle à Damien. Celui-ci se redresse, laisse tomber son bras, regarde dans la direction indiquée par Lionel, puis sourit et vocalise. Lionel se penche de nouveau sur sa construction. Damien le regarde, les bras ballants, puis s'éloigne.

Sullivan et Alexandre

Sullivan, 34 mois (comportement fluctuant), a incliné plusieurs fois la tête et le buste devant Alexandre, 38 mois et demi (dominant-agressif), en même temps qu'il lui touchait le bras ; Sullivan parle à Alexandre. Mais, celui-ci, qui joue avec l'auto prise par agression à un petit de 19 mois, ne répond pas. Sullivan tape cinq fois sur la table avec sa cuiller puis se penche devant Alexandre, qui ne répond toujours pas. Sullivan tapote alors très doucement et à deux reprises la tête d'Alexandre. Celui-ci porte la main à sa tête, ouvre largement la bouche, prend une cuiller, lève brusquement le bras et porte un coup à Sullivan dont le visage se renfrogne (l'enfant va-t-il pleurer ?) Puis, alors qu'Alexandre lève de nouveau le bras avec une mimique menaçante, Sullivan tend le bras devant lui. Alexandre arrête son mouvement et regarde dans la direction indiquée. Sullivan ouvre largement la bouche et pousse un cri aigu en même temps qu'il projette le bras dans cette direction, où ne se trouve rien de particulier. Alexandre fait la même chose. Sullivan exprime de nouveau sa menace. Alexandre l'imite. Sullivan recommence, mais cette fois, Alexandre se penche sur son auto et joue avec. Sullivan se met deux doigts dans la bouche.

Alain et Olivier

Alain, 35 mois (dominant-agressif), a porté treize agressions à l'encontre de sept enfants. La puéricultrice l'a fait asseoir à côté d'Olivier, 31 mois (leader), et lui a donné de la pâte à modeler. Quinze secondes plus tard, Alain s'empare de la pâte d'Olivier qui ouvre la bouche largement et pousse un cri aigu. Le visage fermé, Alain porte alors sur la tête d'Olivier de légers coups avec sa main libre, puis avec celle qui tient la pâte à modeler. Olivier recule le buste, se tapote et se frotte la tête en souriant et en balançant lentement la tête de gauche à droite. Alain sourit, se frotte aussi la tête pendant trois secondes, se lève et pousse violemment un petit de 21 mois.

Julian, Emmanuel et Olivier

La puéricultrice fait s'asseoir sur un tapis Julian, 33 mois, Emmanuel, 34 mois (leaders tous deux), et Olivier, 34 mois et demi (dominant-agressif). Emmanuel reçoit une auto attractive et les deux autres une auto banale en plastique. Après trois sollicitations d'Olivier (une entièrement verbale et deux autres comportant, en plus de la parole, une inclinaison du buste et de la tête), Emmanuel a échangé son auto avec lui. Il fait ensuite rouler sa petite voiture devant lui, puis la montre à Julian qui a gardé trois doigts dans la bouche depuis qu'il s'est assis. Julian lève le bras et le projette vers Emmanuel sans l'atteindre. Emmanuel fait de nouveau rouler son auto sans regarder Julian. Tout en gardant les doigts dans la bouche, celui-ci fait alors rouler son auto sur la tête d'Emmanuel qui répond aussitôt en faisant rouler son auto sur la tête de Julian. Celui-ci recule un petit peu, lève le bras et le projette légèrement en direction d'Emmanuel, regarde ce dernier pendant deux secondes, lui pose son auto sur la tête et le tape par deux fois. Puis il lève de nouveau le bras en direction d'Emmanuel. Celui-ci le regarde pendant trois secondes environ, se place lui-même l'auto sur les cheveux, se tapote dix fois la tête, se met deux doigts dans la bouche, dodeline de la tête, vocalise, retire ses doigts de la bouche, se frotte la tête avec la main et sourit. Julian sourit à son tour et recommence à faire rouler son auto devant lui. Emmanuel sourit en direction d'Olivier puis se penche vers l'auto attractive avec laquelle celui-ci joue.

Mathieu et Emmanuel

Mathieu, 22 mois et demi (dominant-agressif), est particulièrement agressif le jour de notre observation. De 9 heures à 9 h 30, il a exprimé onze agressions (dont six très appuyées) et en a reçu quatre. Visage fermé, il s'approche du meuble d'où les enfants sautent sur une pile de matelas et où se trouve Emmanuel, 21 mois (leader). Celui-ci regarde Mathieu s'approcher puis, lorsqu'il le voit grimper sur le meuble, il sourit et se dandine devant lui de façon accentuée. Mathieu l'imite. Emmanuel enchaîne en s'asseyant et en tapant des pieds sur le meuble. Mathieu l'imite encore. C'est la première interaction non agressive à laquelle participe Mathieu. L'imitation d'Emmanuel par Mathieu dure une minute environ. Dans les cinq minutes qui suivront, Mathieu n'exprimera aucune agression.

Julian, Sullivan et Alexandre

Julian, 35 mois (leader), et Sullivan, 35 mois (comportement fluctuant), se poursuivent en riant ; ils s'imitent mutuellement depuis trois minutes environ. Julian se laisse tomber sur le sol. Sullivan fait de même. Julian se lève, court et se jette sur le matelas où est assis Alexandre, 29 mois et demi (dominant-agressif). Sullivan l'imite. Julian tire sur le matelas. Alexandre ouvre largement la bouche et pousse un cri. Julian s'écarte tandis qu'Alexandre vient remettre le matelas à sa place. Puis Julian tire de nouveau sur le matelas ; Alexandre le poursuit. Arrivé près des tables, Julian se détourne au moment où Alexandre se retrouve tout près de lui, le bras levé. Puis il enchaîne en soulevant une table qu'il laisse retomber. Sullivan l'imite, alors qu'Alexandre a laissé retomber le bras. Julian recommence. Sullivan et Alexandre l'imitent. Julian va soulever une autre table et la laisse retomber. Les deux autres enfants font la même chose. La séquence se reproduit encore deux fois. Julian court et repousse la cloison qui sépare la salle de jeux en deux parties. Alexandre l'imite. Julian se laisse tomber sur le matelas, Alexandre aussi. Julian tire sur le matelas et Alexandre l'imite. Aucune menace, aucune agression n'apparaît entre ces deux enfants au cours des neuf minutes suivantes.

Frédéric, Philippe et Aurélie

Frédéric, 34 mois (dominant-agressif), à plat ventre sur la selle de son vélo, traverse la cour en suivant Philippe, 37 mois (dominant-agressif). Celui-ci monte sur son vélo pour regarder par l'ouverture qui donne sur la salle de jeux, puis se hisse sur le rebord de la fenêtre. Aurélie, 19 mois (dominante-agressive), en profite pour s'emparer du vélo de Frédéric qui crie dans sa direction, tendant le bras et disant à Philippe : « Elle a pris mon vélo. » Philippe répond en tapant sur la vitre. Frédéric frappe à son tour. Les deux enfants tapent ensemble sur la vitre. De temps en temps, Frédéric pousse des cris aigus. Frédéric n'aura aucune autre interaction avec Aurélie au cours des cinq minutes suivantes. Mais trente minutes plus tard, il poussera la fillette et, après cinq autres minutes, il la frappera violemment.



Annexe7


Exemples de comportements de réorientation de la menace et de l'agression


Frédéric et Anne

Frédéric, 29 mois et demi (dominant-agressif), se trouve sur un toboggan avec Anne, 36 mois (leader). Un petit de 20 mois s'approche d'eux. À quatre reprises, Frédéric projette le bras dans sa direction. Anne protège le petit et frappe légèrement Frédéric. Celui-ci se tourne alors vers le mur qu'il tape cinq fois avec la paume de ses mains levées au-dessus de la tête.

David et Olivier

David, 27 mois (comportement fluctuant), pousse et mord Olivier, 19 mois (habituellement apaisant), puis lui prend son ballon. Une puéricultrice intervient. David mord le ballon avant de le rendre à la puéricultrice, puis court et va violemment taper avec un cube sur le radiateur qui se trouve à l'autre extrémité de la salle de jeux.

Pascal, Dominique et Franck

Dans la cour, Pascal, 32 mois (comportement fluctuant), prend son vélo à Dominique, 31 mois (leader), qui attrape alors le vélo que Franck, 34 mois (leader également), vient d'abandonner. Franck tente de reprendre son vélo à Dominique et l'empêche d'avancer en tenant la pédale. Devant la résistance de Dominique, Franck lâche le vélo, s'éloigne, ramasse un caillou et le lance devant lui, sans viser quiconque.

Alexandre, Aurélie, Emmanuel, Olivier et Julian

Assis seul à une table, Alexandre, 28 mois (dominant-agressif), fait rouler le camion que lui a donné la puéricultrice. Il est seul depuis environ trois minutes. Aurélie, 32 mois (dominante-agressive), s'approche et tente de se saisir du camion. Alexandre résiste, ouvre largement la bouche et pousse un cri très aigu. Aurélie lâche le camion. Alexandre prend alors son gant de toilette et le mord avec force (les mâchoires apparaissent très serrées). Tout en mordant, il projette brusquement le buste en avant vers Emmanuel, 23 mois et demi, qui vient de s'asseoir à côté de lui. Emmanuel recule sa chaise. Alexandre se lève, toujours menaçant, et fait encore reculer Emmanuel en s'avançant vers lui. Lorsqu'il revient à sa chaise, il voit Aurélie s'éloigner avec le camion qu'il avait laissé sur la table. Il ouvre largement la bouche, crie très fort, trépigne, projette les bras dans la direction d'Aurélie. Il est alors mordu par Olivier, 35 mois (autre dominant-agressif), qui sort d'un conflit avec Julian, 33 mois et demi (leader), à l'issue duquel il a été repoussé et tapé par celui-ci. Alexandre pleure, puis s'isole avec le pouce dans la bouche (son isolement dure onze minutes).

Jean-Marc, David et Christelle

Une courte bousculade se produit entre Jean-Marc, 25 mois et demi, et David, 25 mois (tous les deux ont un comportement fluctuant), qui se poursuivaient en brandissant une quille. Ces deux enfants sont habituellement très liés. David porte un coup de quille à Jean-Marc qui répond en brandissant sa propre quille en direction de David… mais en la faisant retomber sur Christelle, 27 mois et demi, qui se met à pleurer. David frappe lui aussi la fillette, mais plus légèrement. Jean-Marc la frappe de nouveau.

Philippe, Éric et Annie

Philippe, 34 mois (dominant-agressif), montre du doigt une guirlande suspendue au plafond. Ayant assisté à plusieurs de ses agressions, Éric, 34 mois (leader), répond par une menace (bouche ouverte, vocalisation aiguë, bras projeté en avant). Aussitôt, Philippe pousse violemment Annie, 25 mois et demi (habituellement très dominée), qui s'est approchée pour regarder la guirlande.

Patricia, Emmanuel, Yannick et Henri

Patricia, 30 mois et demi (habituellement dominée), s'est fait prendre son lapin par Emmanuel, 29 mois et demi (habituellement dominé également), malgré la protection de Yannick, 30 mois et demi (leader). La fillette pleure très fort et provoque ainsi l'arrivée d'une puéricultrice qui fait des remontrances à l'ensemble des enfants se trouvant à la même table. Vingt-cinq secondes plus tard, Yannick, qui, malgré la persistance des pleurs de Patricia, semblait s'être désintéressé du conflit entre les deux enfants, menace Emmanuel (ouverture de la bouche, vocalisations aiguës, coups sur la table). Il projette son propre lapin en direction d'Emmanuel qui n'est séparé de lui que par Henri, 23 mois et demi (enfant très dominé). Emmanuel répond en projetant vers Yannick le lapin qu'il a pris à Patricia, puis oriente ses projections vers Henri, au point de le toucher. Emmanuel finit par porter treize coups sur Henri. Yannick menace encore trois fois Emmanuel en projetant son lapin dans sa direction. Emmanuel répond de la même façon, puis il oriente de nouveau ses coups sur Henri. À la neuvième projection de son lapin, Yannick frappe Henri à son tour. Puis Emmanuel prend Henri par la tête et lui tire les cheveux ; Yannick pose également la main sur la tête d'Henri, mais se contente de la secouer légèrement[1].

Bruno, Franck et David

Bruno, 35 mois (comportement fluctuant), vient s'asseoir à la gauche de Franck, 36 mois (qui, de leader, devient de plus en plus agressif) ; Franck le repousse violemment et crie : « Michèle, on est trop serrés. » Franck repousse encore Bruno, le griffe et lui tire les cheveux. Bruno pleure, tend le bras, désigne son voisin de gauche. David, 25 mois (comportement fluctuant), et dit : « C'est lui. » Franck se penche vers David, lui pince le bras tout en ouvrant largement la bouche et en poussant des cris aigus. David ne bouge pas, mais fixe longuement Franck, qui arrête son agression.

Pascal et Karine

Pascal, 33 mois (comportement fluctuant), se cogne violemment dans la barrière du parc des petits. Il se relève et va frapper Karine, 30 mois (habituellement apaisante), avec laquelle il est pourtant lié.

David, Christelle et Pascal

David, 25 mois (comportement fluctuant), veut s'emparer du jouet de Christelle, 27 mois et demi (comportement également fluctuant), et la poursuit. David tombe. Il se relève, le visage fermé, puis tape au passage Pascal, 33 mois et demi (comportement fluctuant), qui le regarde sans répondre.

Raymonde et Arnaud

Une puéricultrice prend le gant de toilette de Raymonde, 33 mois (dominante-agressive). La fillette trépigne et pleure. Son voisin de table, Arnaud, 30 mois et demi (leader), incline latéralement la tête et le buste devant elle et avance la main pour la caresser. Raymonde répond en le frappant par trois fois. Arnaud pleure.

Alexandre, Aurélie et Emmanuel

Alexandre, 28 mois et demi (dominant-agressif), vient de recevoir une auto d'une puéricultrice. Quinze secondes plus tard, Aurélie, 32 mois et demi (dominante-agressive), arrive par-derrière et s'empare brusquement de l'auto d'Alexandre. Celui-ci trépigne et pleure. La puéricultrice prend l'auto dans les mains d'Aurélie et la redonne à Alexandre. Trois secondes plus tard, Aurélie mord le dos d'Emmanuel, 34 mois et demi (habituellement dominé), qui passait à un mètre environ sans s'intéresser aux enfants.

Alain et Edwige

Alain, 31 mois (dominant-agressif), échange des objets avec sa voisine de table, Edwige, 21 mois, (habituellement très apaisante). Puis, comme cela arrive fréquemment après quelques échanges. Alain exprime des menaces sans raison apparente et frappe la fillette. Ensuite, il lui caresse la joue. Edwige continue de pleurer. Alain se mordille alors les doigts, reste immobile et le regard fixe pendant près de trois minutes.

Catherine, Lionel, Alexandre, Damien et Frédéric

Catherine, 26 mois (dominante-agressive), s'est accroupie devant Lionel, 21 mois (leader), qui est assis et joue avec des éléments de construction. La fillette désigne les objets avec l'index tendu. Lionel la regarde, la repousse, et la menace. Catherine se lève et frappe violemment Alexandre, 25 mois (dominant-agressif). Celui-ci pleure puis tape Catherine sur la tête. La fillette ouvre largement la bouche sans émettre de vocalisation, porte le bras à sa bouche et se mord. Puis elle poursuit Damien, 19 mois (comportement fluctuant), qui court à quelques mètres d'elle. Trois secondes plus tard, elle le prend par le cou et lui mord la tête. Damien tombe et pleure. Catherine le caresse et se balance devant lui en lui parlant. Les pleurs de Damien redoublent. Catherine se porte une nouvelle fois le bras à la bouche et se mord. Elle regarde son bras, puis court vers Frédéric, 24 mois (habituellement apaisant), et le tape sur la tête.



Notes
[1]  Voir le film Mécanismes de la communication non verbale chez les jeunes enfants.




Annexe8


Les courbes circadiennes


  

            La physiologie surrénalienne des leaders et des dominants-agressifs de 2 à 3 ans à la crèche

              

            Courbes n° 1. Emmanuel, leader de 3 ans.

                        [image: Montagner-9782100577309-BAT05Fig27.eps]

Le leader est un enfant aussi stable dans sa physiologie « de la défense » que dans son comportement.

Courbes circadiennes d'élimination urinaire du cortisol et des 17-OHCS d'un garçon leader, du vendredi 3 mai (trait continu fin) au lundi 6 mai 1974 (trait continu épais). Les courbes du samedi et du dimanche sont représentées par des petits tirets (samedi) et des tirets épais et plus longs (dimanche). Les courbes ont tendance à être régulières, quel que soit le jour et quel que soit le milieu fréquenté par l'enfant (crèche et milieu familial).

            Courbes n° 2. Sabrina, fillette dominante-agressive de 3 ans.

                        [image: Montagner-9782100577309-BAT05Fig28.eps]

L'enfant dominant-agressif est beaucoup plus irrégulier que le leader dans sa physiologie « de la défense ».

Courbes circadiennes d'élimination urinaire du cortisol et des 17-OHCS d'une fillette dominante-agressive, du vendredi 3 mai (trait continu fin) au lundi 6 mai 1974 (trait continu épais). Les courbes du samedi et du dimanche sont représentées par des petits tirets (samedi) et des tirets épais et plus longs (dimanche). Les courbes sont beaucoup plus fluctuantes que sur la courbe N° 1 (les deux enfants appartiennent à la même population).

            La physiologie surrénalienne de l'enfant qui reste leader, ne varie pas d'une année à l'autre

              

            Courbes n° 3. La stabilité de l'enfant leader.

                          [image: Montagner-9782100577309-BAT05Fig29.eps]

Courbes circadiennes moyennes des 17-OHCS d'un garçon leader à 9-10 mois d'intervalle. Les vacances d'été sont comprises dans l'intervalle qui sépare les prélèvements d'urines de 1974 et de 1975. Chez un enfant au comportement stable, on ne remarque d'une année à l'autre ni changement de la structure de comportement, ni changement des modalités circadiennes d'élimination urinaire des 17-OHCS ; sur cette figure, chaque point est la moyenne de 10 à 16 mesures effectuées d'octobre à mai ; les urines ont été recueillies 4 fois pendant 4 jours consécutifs, mais il arrive que des urines ne puissent être recueillies certains jours et à certaines heures (le samedi et le dimanche) à 7 heures, lorsque le réveil de l'enfant est plus tardif que les autres jours ; ou encore, quand l'enfant a uriné dans sa culotte, ou quand la miction, suivant les heures, est faible ou nulle. La barre verticale représente l'erreur standard de chaque moyenne et donne donc, dans une direction, la limite de l'intervalle de confiance avec un coefficient de sécurité de 95 %.

            La courbe moyenne d'une population d'enfants leaders se situe à des niveaux inférieurs à la courbe d'une population d'enfants dominants-agressifs

              

            Courbes n° 4.

                        [image: Montagner-9782100577309-BAT05Fig30.eps]

Les leaders ont en général des sécrétions d'hormones de « défense » moins élevées et moins variables que celles des dominants-agressifs

Comparaison des courbes moyennes de dix-sept leaders et de seize dominants-agressifs pris dans les mêmes populations d'enfants de 2 à 3 ans de 1971 à 1975. Les différences entre les deux courbes sont significatives à P < 0.01 à tous les moments de la journée (test du t de Student). Chaque barre verticale représente deux fois l'erreur standard de la moyenne et donne donc les limites de l'intervalle de confiance avec un coefficient de sécurité de 95 %.

            Les leaders et les dominés au mécanisme de leader ont souvent une physiologie surrénalienne très comparable

               

            Courbe n° 5. Magalie, 4 ans.

                          [image: Montagner-9782100577309-BAT05Fig31.eps]

À l'école maternelle (3 à 6 ans), l'enfant leader reste très stable, régulier, dans sa physiologie « de la défense ».

Courbe circadienne moyenne des 17-OHCS d'une fillette leader (Magalie, 4 ans). La courbe est régulière avec un pic à 11 heures et une faible dispersion des résultats par rapport aux moyennes. Sur cette courbe, chaque point est la moyenne de dix à seize mesures. Certaines mictions manquent pour les raisons déjà exposées dans la légende des courbes n° 3, et pour d'autres raisons liées au mode de vie de la famille (déplacements le samedi et le dimanche, qui rendent difficiles et contraignants le recueil des urines à certaines heures, etc.) et aux événements imprévus qui surviennent à l'école maternelle (femme de service malade, visite de l'école par une personnalité extérieure, etc.). Chaque barre verticale représente l'erreur standard de la moyenne et donne donc, dans une direction, la limite de l'intervalle de confiance avec un coefficient de sécurité de 95 %. Il en est de même pour les courbes individuelles suivantes.

            Courbe n° 6. Ludovic, 4 ans.
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L'enfant dominé aux mécanismes de leader a une physiologie « de la défense » aussi stable que celle d'un leader.

Courbe circadienne moyenne des 17-OHCS d'un garçon dominé aux mécanismes de leader. La courbe a les mêmes caractéristiques que celle de Magalie.

            L'enfant leader, qui a cependant des comportements d'agression, a une physiologie surrénalienne intermédiaire entre les leaders types et les dominants-agressifs

               

            Courbe n° 7. Sylvie, 4 ans.

                          [image: Montagner-9782100577309-BAT05Fig33.eps]

L'enfant leader dont la fréquence des apaisements n'est pas nettement plus forte que la fréquence des agressions à des taux d'hormones « de défense » plus élevés que ceux des leaders types, surtout le matin, à 9 heures et à 11 heures.

Courbe circadienne moyenne des 17-OHCS d'une fillette, Sylvie, qui a les mêmes mécanismes de communication que Magalie et Ludovic, mais qui exprime davantage d'agressions, surtout dans les situations de compétition. La courbe a la même structure que celles de Magalie et Ludovic, mais les taux sont plus élevés de 9 heures à 16 heures.

            La physiologie surrénalienne des enfants dominants-agressifs

              

            Courbe n° 8. Isabelle, 4 ans.
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L'enfant dominant-agressif à une physiologie « de la défense » qui se situe à un niveau plus élevé que celle des leaders.
Courbe circadienne moyenne des 17-OHCS d'une fillette dominante-agressive (Isabelle, 4 ans). Les taux sont plus élevés à tous les moments de la journée que dans les courbes précédentes.

            Courbe n° 9. Damien, 4 ans.
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L'enfant dominant très agressif à une physiologie « de la défense » encore plus fluctuante et qui se situe à un niveau encore plus élevé que celle des autres enfants.

Courbe circadienne moyenne des 17-OHCS d'un garçon dominant très agressif (Damien, 4 ans). Les taux sont très élevés et très variables à presque tous les moments de la journée par rapport aux enfants leaders ou aux enfants dominés aux mécanismes de leaders. Le pic journalier est déplacé à 14 heures.

            Courbes n° 10. Valérie.

                          [image: Montagner-9782100577309-BAT05Fig36.eps]

Parfois, l'enfant dominant très agressif ne présente aucune organisation dans sa physiologie « de la défense ».

Courbes circadiennes moyennes des 17-OHCS d'une fillette dominante-agressive (Valérie, 3 ans et demi en 1974) durant deux années consécutives. Ces courbes n'ont pas de structure régulière. Le comportement de Valérie est très instable et comporte beaucoup d'agressions par rapport aux autres enfants de la même population. On ne note aucun changement dans la structure du comportement de Valérie d'une année à l'autre.

            La physiologie surrénalienne des enfants dominants dont le comportement est fluctuant d'un jour à l'autre

              

            Courbe n° 11. Bénédicte, 4 ans.
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Les dominants qui varient dans leur comportement ont une physiologie « de la défense » qui évolue selon leurs relations avec leur mère.

Courbe circadienne moyenne des 17-OHCS d'une fillette très fluctuante ; la courbe présente deux pics élevés à 9 heures et à 14 heures avec des taux de dispersion importants par rapport à chaque moyenne. Cet enfant se rapproche du profil de dominant-agressif.

            Courbe n° 12. Luc, 4 ans.
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Les variations physiologiques des dominants qui fluctuent dans leur comportement sont atténuées lorsque ces enfants ne sont pas très agressifs.

Courbe circadienne moyenne des 17-OHCS d'un garçon fluctuant. Cette courbe présente un pic au début de chaque demi-journée scolaire (9 heures et 14 heures). Mais les pics sont moins prononcés que dans la courbe n° 11 et les taux des 17-OHCS sont beaucoup moins variables. Luc se rapproche du profil de leader.

            La physiologie surrénalienne des enfants craintifs, des dominés-agressifs

              

            Courbes n° 13. Christophe.
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Les enfants très craintifs ont une « réaction » physiologique peu de temps après avoir retrouvé une mère surprotectrice.

Courbes circadiennes moyennes des 17-OHCS d'un garçon dominé craintif (Christophe, 4 ans) d'une année à l'autre. Ces courbes présentent une deuxième remontée des 17-OHCS, trois heures après le retour dans le milieu familial. Les enfants craintifs comme Christophe conservent le même profil de comportement et le même profil surrénalien moyen d'une année à l'autre.

            Courbe n° 14. Sylvain.
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L'enfant dominé et agressif est aussi irrégulier et imprévisible dans sa physiologie « de la défense » que le dominant-agressif.

Courbe circadienne moyenne des 17-OHCS d'un garçon dominé-agressif (Sylvain, 4 ans). Cette courbe présente un taux très élevé de 7 à 14 heures, comme celle de certains dominants-agressifs (voir Valérie : courbe n° 10), et une remontée le soir, après le retour dans la famille, comme celle des dominés-craintifs (voir Christophe : figure 13). Cet enfant est à la fois isolé, agressif et craintif.

            La physiologie surrénalienne des enfants très isolés

               

            Courbe n° 15. Karine.
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L'enfant très isolé qui subit les agressions des autres à une physiologie « de la défense » qui se situe à des niveaux élevés.

Courbe circadienne moyenne des 17-OHCS d'une fillette très isolée (Karine, 4 ans). Le pic est très élevé comme chez certains dominants-agressifs. Le taux des 17-OHCS est alors variable.

            Les fluctuations de la physiologie surrénalienne en fonction des jours de la semaine

              

            Courbes n° 16.
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Le vendredi, sixième jour de vie commune, les enfants de la crèche ont tendance à synchroniser leur physiologie « de la défense ».

Courbes circadiennes des 17-OHCS de 10 enfants de 2 à 3 ans, le vendredi 30 juin 1972 (les enfants appartiennent à la même population). Neuf courbes sur dix ont sensiblement la même structure : le pic circadien se situe à 11 heures.

            Courbes n° 17.
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Le lundi, les mêmes enfants que ceux des courbes 16 sont désynchronisés dans leur physiologie « de la défense ».

Courbes circadiennes des 17-OHCS des mêmes enfants que ceux des courbes 16, le lundi 26 juin 1972. Le changement de rythme entraîne de nombreuses désynchronisations dans le rythme circadien d'élimination urinaire des 17-OHCS de l'enfant. Le pic se situe à 9 heures pour certains, à 11 heures, 15 heures, 17 heures, ou même 20 heures pour d'autres.

            Le passage de l'école maternelle à la famille et inversement

               

            Courbes n° 18.
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À l'école maternelle, le samedi après-midi et le lundi sont souvent des jours de désorganisation de la physiologie « de la défense ».

Comparaison des courbes circadienne moyennes des 17-OHCS de douze enfants d'école maternelle de 3 à 4 ans le vendredi (trait continu), le samedi (petits tirets), le dimanche (pointillés), et le lundi (grands tirets).

Les quatre courbes représentent les moyennes des données qui ont été recueillies quatre fois et quatre jours consécutifs en novembre et en décembre 1975.

Le lundi, la courbe moyenne des 17-OHCS tend à se maintenir à un niveau élevé de 11 à 16 heures : cela correspond à des taux de 17-OHCS généralement plus élevés que les autres jours à partir de 11 heures et à une forte tendance à la désynchronisation des courbes individuelles des enfants : le pic peut être déplacé à 14 heures, 16 heures ou 20 heures. Le samedi, on note aussi que le pic circadien peut apparaître à 14 heures, soit deux heures et demie après le retour des enfants dans la famille (le matin, les enfants sont en classe de 8 h 30 à 11 h 30). Le changement de rythme que constitue le passage de l'école à la famille paraît donc bien se traduire par une tendance à la désynchronisation des courbes des 17-OHCS de l'enfant.

Chaque barre verticale représente l'erreur standard de la moyenne et donne donc dans une direction, la limite de l'intervalle de confiance avec un coefficient de sécurité de 95 %.

            La rupture des jours fériés

               

            Courbes n° 19. Un jour férié dans la semaine désorganise            
la physiologie « de la défense ».
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Courbes n° 19 A : Courbes circadiennes moyennes des 17-OHCS de onze enfants de la crèche (2 à 3 ans), le vendredi 5 (trait continu) et le lundi 8 avril 1974 (tirets). Les taux de 17-OHCS et, le plus souvent, la variabilité des taux, sont plus élevés le lundi, jour de rupture avec le milieu familial, que le vendredi, cinquième jour de vie commune des enfants (depuis le lundi, ils se retrouvent à la crèche).

Courbes n° 19 B : Courbes circadiennes moyennes des 17-OHCS des mêmes enfants que ceux des courbes établies en n° 19 A, mais un mois plus tard et du vendredi 3 (trait continu) au lundi 6 mai (tirets). Le deuxième jour après la rupture que constitue le 1er mai, jour férié en France, on observe (le vendredi) une tendance plus forte à l'augmentation des 17-OHCS à presque tous les moments de la journée, ainsi qu'une plus forte variabilité des taux que le lundi suivant. Toute rupture inhabituelle pour la famille dans le rythme de vie hebdomadaire tend à provoquer chez les enfants, à la fois une désynchronisation des courbes circadiennes des 17-OHCS, et une augmentation de la fréquence des agressions spontanées et des isolements. Chaque barre verticale représente l'erreur standard de la moyenne.

            La physiologie surrénalienne des enfants d'école maternelle le mercredi par rapport au mardi et au jeudi

               

            Courbes n° 20 et 21.
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À l'école maternelle, le mercredi entraîne une diminution des sécrétions d'hormones « de défense », mais pas de désorganisation dans les courbes circadiennes.

Courbes circadiennes moyennes des 17-OHCS de vingt-quatre enfants d'école maternelle de 3 à 4 ans le mardi et le mercredi, (courbe N° 20), le mercredi et le jeudi (courbe N° 21). Les données ont été obtenues à partir d'urines recueillies quatre fois au cours des mêmes mardis, mercredis et jeudis, en février, mars et avril 1975. S'il existe une différence significative à 11 heures, 14 heures et 16 heures (P < : 0.05 test du t de Student) ainsi qu'à 7 heures, 9 heures et 20 heures (P < 0.01) entre les taux du mardi par rapport à ceux du mercredi, la structure de la courbe du mardi n'est pas différente de celle du mercredi. Il en est de même pour la courbe du jeudi par rapport à celle du mercredi. Les changements de rythme de vie de l'enfant ne s'accompagnent donc pas d'une tendance à la désynchronisation de ses courbes des 17-OHCS, lorsqu'ils ne touchent pas les autres membres de la famille. La barre verticale représente l'erreur standard de la moyenne et donne donc, dans une direction, la limite de l'intervalle de confiance avec un coefficient de sécurité de 95 %.

            Les rythmes circadiens des mères en fonction des rythmes de travail

               

            Courbes n° 22.
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Les mères de moins de 35 ans qui ont un rythme de travail soutenu et contraignant dans la journée (courbes A) ont une physiologie « de la défense » plus irrégulière et qui se situe à un niveau plus élevé que les mères dont les activités de la journée ne sont pas soumises à un rythme strict (courbes B).

Courbes circadiennes moyennes des 17-OHCS, le vendredi et le dimanche, de dix mères dont le travail est soutenu et strict tout au long de la journée, du lundi matin au vendredi soir (il s'agit d'ouvrières d'usine, de secrétaires de direction, de secrétaires ayant un programme de travail « rigide » : courbes A) et de dix mères dont les temps de « travail » contraignant alternent dans la journée avec des temps d'« activités libres » (cinq étudiantes) ou dont les temps de travail ne sont pas soumis à un rythme journalier strict (cinq employées d'administration n'ayant pas la responsabilité d'un service ou d'un secrétariat : courbes B). Les dosages de 17-OHCS ont été faits sur des urines recueillies trois fois dans l'année, du vendredi 7 heures au lundi 19 heures. Le vendredi, jour de travail, la courbe A est plus irrégulière et se situe à un niveau beaucoup plus élevé que la courbe B, à tous les moments de la journée (chaque barre verticale représente l'erreur standard de la moyenne). Le dimanche, jour de repos, les différences subsistent, même si elles sont plus faibles à 7 heures, 17 heures et 20 heures.

L'étude du comportement de la mère au moment de l'accueil et de l'habillage de l'enfant montre que les mères A sont moins apaisantes et plus agressives que les mères B.

            La mère et l'enfant

               

            Courbes n° 23. La synchronisation de la physiologie « de la défense » de la mère et de l'enfant.
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Courbes circadiennes des 17-OHCS urinaires d'une mère et de sa fille (les courbes circadiennes du cortisol de l'enfant, Nathalie, sont aussi représentées), du vendredi au lundi (l'enfant a 2 ans et demi). Il existe une nette tendance à la synchronisation des courbes des 17-OHCS de la mère et de l'enfant à partir du moment où elles se sont retrouvées le vendredi à 17 heures ; la synchronisation dure jusqu'à leur séparation, le lundi matin à 9 heures. Notons que le deuxième pic du dimanche, dans la courbe de la mère, survient de deux à trois heures après que le mari est parti pour sa partie de football hebdomadaire.

            L'institutrice et l'enfant

               

            Courbes n° 24.
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Les sécrétions d'hormones « de défense » d'une population d'enfants sont régulières avant et après les vacances de pâques, du moins lorsque l'institutrice reste très stable dans son comportement.

Courbes circadiennes moyennes des 17-OHCS de quatorze enfants d'école maternelle âgés de 3 à 4 ans, avant les vacances de Pâques (tous les jours de la semaine du 3 mars 1974) et après (tous les jours de la semaine du 14 avril 1974). L'institutrice est peu fatigable, peu agressive, et très disponible (Mme F…). Il n'y a pas de différence significative entre les taux des 17-OHCS des deux courbes aux mêmes moments de la journée.

            Courbes n° 25.
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Les sécrétions d'hormones « de défense » d'une population d'enfants s'élèvent beaucoup lorsque l'institutrice change de comportement à l'égard de ses élèves.

Courbes circadiennes moyennes des 17-OHCS de treize enfants d'école maternelle âgés de 3 à 4 ans, avant les vacances de Pâques (tous les jours de la semaine du 24 février 1974) et après les vacances. L'institutrice (Mme R…) est fatigable et moins disponible avant les vacances : de 9 heures à 14 heures, il existe pour les deux courbes une différence significative à P < 0.01 entre les mêmes heures de la journée (test du t de Student). L'attitude de l'institutrice paraît donc se traduire par une augmentation du taux des 17-OHCS pour l'ensemble de la population d'enfants.

            Courbes n° 26.
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Les facteurs physiologiques jouent un rôle important dans la disponibilité de l'institutrice à l'égard des enfants et par suite, dans leur physiologie « de la défense ».

De 5 à 8 mois après que Mme F… (voir les courbes n° 24) eut été opérée d'une otospongiose et eut ainsi retrouvé une partie importante de son audition (en novembre et décembre 1975, et en février 1976, au cours de périodes qui précèdent les vacances), on observe que la courbe circadienne moyenne des 17-OHCS des enfants de la classe de Mme F… présente maintenant des taux de 17-OHCS plus élevés à tous les moments de la journée que l'année scolaire précédente (il s'agit des mêmes enfants). On observe aussi un déplacement du pic circadien vers 14 heures. La courbe circadienne moyenne des 17-OHCS des enfants de la même classe de Mme R… (qui conserve les mêmes caractéristiques de comportement), est comparable à celle de l'année scolaire précédente (situation avant les vacances).



Annexe9


Tableaux


Tab. 9.1  
	Naissance imaginale d'ouvrières
(sortie du cocon)
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	Ouvrières obtenant une régurgitation de nourriture au hasard de leurs rencontres avec les plus âgées (celles-ci avaient beaucoup de nourriture dans le jabot ou étaient très dominées) : ouvrières A
	Ouvrières n'obtenant pas de régurgitation de nourriture au hasard de leurs rencontres avec des plus âgées (celles-ci étaient dominantes ou n'avaient pas de nourriture dans le jabot) et subissant une agression (rencontre avec une ouvrière très dominante) : ouvrières B
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	Ouvrières obtenant une 2e régurgitation : ouvrières A1
	Ouvrières essuyant un refus et/ou une agression : ouvrières A2
	Ouvrières obtenant une 1re régurgitation : ouvrières B1
	Ouvrières essuyant un 2e refus et/ou une agression : ouvrières B2

	
	

	Ouvrières A1 ayant obtenu des régurgitations de celles qu'elles ont successivement rencontrées, et n'ayant pas subi d'agression.
	Ouvrières B2 n'ayant obtenu que des refus de régurgiter et des agressions de celles qu'elles ont successivement rencontrées. (Dans ce cas, les ouvrières B2 se sont nourries sur des régurgitations des larves).
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	1° Lorsqu'une ouvrière A1 rencontre et sollicite une ouvrière B2, elle obtient une régurgitation de nourriture en position érigée ou semi-couchée. Lorsque B2 refuse, A1 prolonge ses sollicitations antennaires et peut les mordiller (premier comportement d'agression).

	2° Lorsqu'une ouvrière B2 rencontre et sollicitent (en position couchée) une ouvrière A1, elle n'obtient qu'un contact bref ou essuie d'emblée un refus de A1 qui, en outre, se détourne.

	A1 EST DEVENUE DOMINANTE PAR RAPPORT A B2

	                      
                    C'est en fonction de la résultante des rencontres successives depuis la sortie du cocon qu'une ouvrière différencie progressivement un certain niveau de dominance (ouvrières A1) ou reste dominée (ouvrières B2). Les ouvrières A2 et B1 différencient des niveaux de dominance intermédiaires plus ou moins élevés, selon qu'elles ont obtenu plus ou moins de régurgitations au cours de leurs rencontres successives et selon qu'elles ont subi peu ou beaucoup d'agressions.




  

Tab. 9.2  Comment établir une échelle de dominances (échelle sociale) dans un groupe d'enfants de 15 à 36 mois.
	
	Âge au 1.10.1972
	Ancienneté
à la crèche au 1.10.1972
	Nombre de réussites dans les tentatives visant à s'approprier un ours (A)
	Nombre de réussites dans les tentatives visant à s'approprier des objets habituellement convoités (autos, boîtes, éléments de construction, etc.) (B)
	Nombre de réussites dans les tentatives visant à occuper les pieds d'une table renversée (C)
	Nombre total de réussites

	Laurent
	32 mois
	24 mois 1/2
	14
	54
	64
	132

	Éric
	32 mois
	24 mois 1/2
	12
	50
	60
	122

	Anne
	35 mois 1/2
	33 mois
	7
	52
	34
	93

	Philippe
	32 mois
	30 mois
	6
	46
	36
	88

	Frédéric (a)
	29 mois
	1 mois
	7
	32
	48
	87

	Sébastien
	34 mois
	21 mois 1/2
	11
	40
	36
	87

	Edwige
	32 mois
	28 mois
	10
	38
	38
	86

	Henri
	26 mois
	17 mois 1/2
	6
	31
	18
	55

	Maryline
	26 mois
	19 mois
	5
	31
	14
	50

	Chloé
	28 mois
	25 mois
	6
	28
	12
	46

	Géraldine
	33 mois
	22 mois
	5
	25
	12
	42

	Mathieu
	20 mois 1/2
	15 mois
	1
	22
	6
	29

	Serge-Michaël
	22 mois 1/2
	20 mois 1/2
	3
	16
	10
	29

	Caroline
	28 mois
	13 mois
	10
	10
	8
	28

	Emmanuel
	18 mois 1/2
	15 mois 1/2
	5
	14
	9
	28

	Julian
	17 mois
	1 mois 1/2
	5
	15
	8
	28

	Cécile
	25 mois 1/2
	18 mois
	2
	7
	3
	12

	Raphaël
	20 mois 1/2
	12 mois
	1
	5
	3
	9

	Aurélie
	15 mois
	13 mois
	1
	4
	2
	7

	Olivier
	18 mois 1/2
	16 mois 1/2
	0
	3
	1
	4

	Frédéric (b)
	18 mois
	15 mois 1/2
	0
	3
	1
	4

	Annie
	23 mois 1/2
	19 mois
	0
	2
	1
	3

	  
                    On compte le nombre de réussites de chaque enfant à s'approprier un ours (A), des objets divers habituellement attractifs (B) et le pied d'une table renversée (C). Les quantifications ont été faites à la crèche pendant le mois d'octobre 1972 (10 périodes d'observation : 4 le lundi matin, 3 le lundi après-midi, 3 le mardi matin). Durée d'une observation : 2 heures. Neuf enfants ne figurent pas dans le tableau, à cause d'une ou de plusieurs absences pendant les périodes d'étude.





Tab. 9.3  L'échelle sociale change peu 1 mois après les quantifications du tableau.
	
	Âge au 1.11.1972
	Ancienneté à la crèche au 1.11.1972
	Nombre de réussites dans les tentatives visant à s'approprier un ours (A)
	Nombre de réussites dans les tentatives visant à s'approprier des objets habituellement convoités (autos, boîtes, éléments de construction, etc.) (B)
	Nombre de réussites dans les tentatives visant à occuper les pieds d'une table renversée (C)
	Nombre total de réussites

	Philippe
	33 mois
	31 mois
	9
	88
	81
	178

	Laurent
	33 mois
	25 mois 1/2
	31
	62
	71
	164

	Éric
	33 mois
	25 mois 1/2
	28
	44
	73
	145

	Frédéric (a)
	30 mois
	2 mois
	5
	49
	87
	141

	Maryline
	27 mois
	20 mois
	16
	63
	46
	125

	Edwige
	33 mois
	29 mois
	28
	62
	34
	124

	Sébastien
	35 mois
	22 mois 1/2
	25
	51
	43
	119

	Henri
	27 mois
	18 mois 1/2
	19
	46
	47
	112

	Géraldine
	34 mois
	23 mois
	3
	47
	46
	96

	Chloé
	29 mois
	26 mois
	18
	37
	29
	84

	Serge-
Michaël
	23 mois 1/2
	21 mois 1/2
	7
	34
	40
	81

	Mathieu
	21 mois 1/2
	16 mois
	0
	39
	39
	78

	Caroline
	29 mois
	14 mois
	26
	8
	9
	43

	Emmanuel
	19 mois 1/2
	16 mois 1/2
	11
	13
	17
	41

	Julian
	18 mois
	2 mois 1/2
	10
	14
	16
	40

	Raphaël
	21 mois 1/2
	13 mois
	2
	15
	20
	37

	Cécile
	26 mois 1/2
	19 mois
	5
	8
	6
	19

	Olivier
	19 mois 1/2
	17 mois 1/2
	0
	8
	9
	17

	Aurélie
	16 mois
	14 mois
	1
	9
	3
	13

	Frédéric (b)
	19 mois
	16 mois 1/2
	0
	7
	4
	11

	Annie
	24 mois 1/2
	20 mois
	0
	9
	0
	9

	   
                    Les enfants sont les mêmes que dans le tableau II, à l'exception d'Anne ; les expériences ont été réalisées pendant le mois de novembre et la première partie du mois de décembre 1972 (11 périodes d'observation : 5 le lundi matin, 2 le lundi après-midi, 4 le mardi matin). Durée d'une observation : 2 heures.




Tab. 9.4  C'est en comptant les séquences d'actes apaisants et les agressions spontanées qu'on distingue 2 profils de comportement parmi les enfants dominants : les leaders et les dominants-agressifs.
	
	Âge au 1.5.1972
	Ancienneté à la crèche
	Nombre d'agressions spontanées
	Nombre d'actes apaisants
	RAPPORT
Nombre d'actes apaisants /
	Nombre d'attractions et d'imitations*

	
	
	
	
	Sollicitations ritualisées
	Autres actes apaisants
	Nombre d'agressions spontanées
	

	GROUPE A Octobre 1971 à juin 1972
	
	
	
	
	
	
	

	Olivier
	32 mois
	30 mois
	10
	11
	31
	4,2
	82

	Arnaud
	36 mois
	27 mois
	12
	15
	29
	1,66
	57

	Stéphane
	36 mois
	28 mois 1/2
	18
	13
	22
	1,94
	35

	Éric (a)
	36 mois
	14 mois
	22
	4
	16
	0,99
	20

	Sandra
	34 mois 1/2
	13 mois 1/2
	22
	3
	16
	0,86
	18

	Christophe
	36 mois
	24 mois 1/2
	26
	5
	16
	0,80
	24

	Alain
	36 mois
	35 mois
	48
	4
	12
	0,33
	13

	Emmanuel
	27 mois
	24 mois
	33
	2
	6
	0,24
	3

	GROUPE B Octobre 1972 à juin 1973
	
	
	
	
	
	
	

	Laurent
	32 mois
	24 mois 1/2
	12
	12
	35
	3,91
	71

	Anne
	35 mois 1/2
	33 mois
	14
	16
	28
	3,14
	59

	Sébastien
	34 mois
	21 mois 1/2
	10
	8
	22
	3
	45

	Éric (b)
	32 mois
	24 mois 1/2
	15
	14
	29
	2,86
	32

	Edwige
	32 mois
	28 mois
	7
	3
	15
	2,57
	42

	Philippe
	32 mois
	30 mois
	42
	0
	12
	0,28
	11

	Frédéric
	29 mois
	1 mois
	36
	1
	7
	0,22
	7

	* Attractions pour l'enfant et imitations de ce qu'il fait.

	  
                       
                    Les quantifications ont été faites pendant le mois de mai (groupe A) et le mois d'octobre 1972 (groupe B) [10 périodes d'observation : 4 le lundi matin, 2 le lundi après-midi, 4 le mardi matin pour le groupe A ; 4 le lundi matin, 3 le lundi après-midi, 3 le mardi matin pour le groupe B]. Durée d'une observation : 2 heures. Le tableau ne se rapporte qu'aux enfants très dominants (cf. tableaux II et III).




Tab. 9.5  Les variations du coefficient apaisements/agressions d'une quinzaine à l'autre permettent de reconnaître les enfants qui évoluent vers le profil de leader
	
	Âge des enfants le 20.2.1975
	20 janvier
	3 février
	17 février
	3 mars
	10 mars
	17 mars
	7 avril
	28 avril

	Claire
	17 mois
	2
	7
	3
	3
	2
	8
	—
	3

	Damien
	19 mois
	0,35
	11
	6
	0,33
	1,50
	1
	0,33
	0,60

	Christelle
	20 mois
	1
	2
	0
	0
	2
	0
	7
	0

	Céline (a)
	22 mois
	—
	4
	—
	4
	—
	1
	1
	—

	Lionel
	22 mois
	7
	24
	9
	1
	6
	3
	0
	5

	Laurent
	22 mois
	1
	—
	6
	2
	1,66
	2,66
	—
	6

	Frédéric
	23 mois
	3
	11
	3
	3
	4
	2
	6
	4

	Audrey
	24 mois 1/2
	0
	0
	—
	—
	1
	—
	2
	—

	Alexandre
	25 mois
	2
	9
	2
	0,33
	0
	6
	0
	2

	Géraldine
	25 mois
	—
	0
	0
	0
	0
	0
	1
	0

	Catherine
	25 mois
	2
	2
	5
	1
	1
	1
	1
	3

	Céline (b)
	25 mois
	1
	4
	—
	2
	1
	0
	—
	4

	                       
                    (coefficient toujours supérieur à 1) et ceux qui évoluent vers le profil de dominant-agressif (coefficient fluctuant nettement de part et d'autre de 1).                    
0 correspond à l'absence totale d'offrandes et de séquences d'actes de lien et d'apaisement pendant les périodes d'observation.




Tab. 9.6  Chez les enfants de 2 ans et moins, l'attractivité est d'autant plus forte que des actes d'apaisement sont souvent exprimés.
	
	Âge des enfants le 20.2.1975
	Ancienneté à la crèche au 20.2.1975
	Nombre d'observations de 1 heure
	Nombre des séquences apaisantes (A)
	Nombre des attractions et des entraînements (B)
	coefficient apaisements/agressions (C)

	Claire
	17 mois
	15 mois 1/2
	7
	27
	50
	27

	Damien
	19 mois
	16 mois 1/2
	8
	45
	47
	1,21

	Christelle
	20 mois
	4 mois 1/2
	7
	11
	8
	11

	Céline (a)
	22 mois
	1 mois
	4
	10
	11
	10

	Lionel
	22 mois
	20 mois 1/2
	8
	61
	63
	10,16

	Laurent
	22 mois
	5 mois
	6
	28
	41
	3,50

	Frédéric
	23 mois
	17 mois 1/2
	8
	36
	53
	12

	Audrey
	24 mois 1/2
	5 mois
	4
	3
	6
	3

	Alexandre
	25 mois
	17 mois 1/2
	8
	22
	25
	4,40

	Géraldine
	25 mois
	17 mois 1/2
	7
	2
	8
	2

	Catherine
	25 mois
	24 mois
	8
	29
	17
	3,22

	Céline (b)
	25 mois
	17 mois 1/2
	6
	12
	10
	4

	
	
	
	Entre A et B
r = .89
	

	Coefficient de corrélation r
	
	
	
	Entre B et C
r = .40

	                    Il existe une corrélation entre le « pouvoir » d'attraction et d'entraînement (B) de ces enfants de 17 à 25 mois et la fréquence de leurs offrandes et leurs séquences d'actes de lien et d'apaisement (A).




Tab. 9.7  Le coefficient apaisement/agression de l'enfant de 2 à 3 ans est le reflet du coefficient apaisements/menaces + agressions de la mère
	
	Âge des enfants à la fin de chaque série d'observation sur 2 années consécutives
	Coefficient apaisements/agressions des enfants
	Coefficient apaisements/agressions + menaces des mères C1
	Coefficient apaisements/agressions + menaces des pères C3

	O. (garçon)
	32 mois
	5,20
	15,30
	2,03

	L. (garçon)
	31 mois
	4,15
	8,43
	3,49

	A. (fille)
	34 mois 1/2
	3,57
	4,82
	1,20

	S. (garçon)
	33 mois
	3,24
	7,38
	?

	E. (garçon)
	31 mois
	2,90
	8,43
	3,49

	Ed. (fille)
	31 mois
	2,85
	2,85 Coefficient de corrélation entre C1 et C2
r = .932
	5,10
	1,12

	Ar. (garçon)
	36 mois
	2,85
	8,55
	1,50

	St. (garçon)
	36 mois
	1,54 C
	2,37
	5,62

	S. (fille)
	34 mois 1/2
	0,96
	1,20 mère célibataire
	—

	Er. (garçon)
	36 mois
	0,82
	1,39
	8,31

	Ch. (garçon)
	36 mois
	0,74
	1,10 mère célibataire
	—

	Al. (garçon)
	36 mois
	0,37
	0,88 mère célibataire
	—

	P. (garçon)
	31 mois
	0,26
	0,75
	2,70

	Em. (garçon)
	27 mois
	0,26
	0,87
	1,36

	F. (garçon)
	28 mois
	0,22
	0,48
	4,25

	                    Le coefficient de chaque enfant est calculé d'après les séquences apaisantes et les agressions spontanées que l'enfant exprime à l'égard des autres lorsqu'il est en activités libres (10 séances d'observation échelonnées sur un mois). Les coefficients de la mère et du père sont calculés d'après la fréquence relative des séquences apaisantes, de menace et d'agression que les parents expriment à l'égard de l'enfant le matin au moment du déshabillage et de l'introduction à la crèche ainsi que le soir au moment de l'accueil et de l'habillage (20 observations de 15 minutes chacune environ, également réparties le matin et le soir). Les enfants figurant dans ce tableau ont été caractérisés comme leaders ou dominants-agressifs.




Tab. 9.8  70 à 75 % des enfants de 28 à 36 mois choisissent le tricot imprégné de l'odeur maternelle.
	
	Âge au 01.12.1972
	Dates des expériences de choix
	% de choix du tricot maternel

	
	
	27.9.1972
	3.10.1972
	10.10.1972
	23.10.1972
	30.10.1972
	20.11.1972
	4.12.1972
	11.12.1972
	8.1.1973
	15.1.1973
	22.1.1973
	29.1.1973
	5.2.1973
	19.2.1973
	26.3.1973

	Géraldine
	35 mois
	Refus du choix
	+1 +2
+1 +2
+1
	+1 +2
+2 +1
+2 1 ref.
	2 ref.
	
	+1 +1
+2 +1
+1
	
	
	+2 +1
+1 +1
+2 +1
+2
	+1 +1
+2 +2
+1
	
	
	
	
	
	100 %

	Éric
	34 mois
	
	+1 +2
+2 +2
+1 +1
+1 1 ref.
	+1 +2
+1 +1
+2
	+2 +1
+1 +1
+2 1 ref.
	+2 +2
+1 +2
+1 +2
	+1 +2
+2 +1
+2
	+2 +2
+1 +2
+1 +2
-1
	+1 +2
+2 +1
+1
	+1 +1
+1 +2
+2
	+1 +1
+2 +2
-2 -1
 2 ref.
	-1 -2
-2
2 ref.
	-2 -1
-1 -2
	
	+1 +1
+2 +2
-1
	+2 +1
+2 +2
-1
	82 %

	Laurent
	34 mois
	-1 -2
-1 -2
	+1 +2
+1 +2
+1
	+2 +2
+1 +1
+1 1 ref.
	+2 -1
1 ref.
	+1 +2
+2
	+1 +2
+2 +1
	+1 +2
+2 +1
+2
	+1 +2
+2 +1
2 ref.
	+1 +1
+1 +2
	+1 +1
+2 +2
+1 -2
-1
	+1 +2
+1 +2
+2 +1
	+1 +2
+1 +2
-1 -2
	
	+1 +2
+1 +2
+1+2
	+2 +1
+2 +1
+2 -1
	85 %

	Roland
	32 mois
	
	
	
	
	+1 +1
+2 +1
	+1 +2
+1 +2
	
	
	+1 +2
+1 +1
+2 -1
-2 -1
-2 -2
	+1 +1
+1 +2
+1 +1
+2 -1
	+1 +1
+2 +2
	+1 +2
+1 -2
-2
	+1 +2
+2 +2
-2 -2
-1
	+1 +1
+1 +2
-1 -2
-2
	+2 +1
+2 +1
-1 -2
	70 %

	Philippe
	34 mois
	Refus du choix
	Refus du choix
	Refus du choix
	Refus du choix
	
	
	
	Refus du choix
	
	Refus du choix
	
	
	
	Refus du choix
	Refus du choix
	L'enfant rejette tous les tricots

	Frédéric.
	31 mois
	Refus du choix
	+1 +2
+2 +2
+1 +2
-1 -2
	Refus du choix
	+2 +1
+1 +1
+2 -2
-1
	+1 +2
+1 +2
2 ref.
	+1 +2
+2 +1
	+1 +1
+2 +2
	
	
	+1 +1
+2 +2
+1
	
	+1 +1
+2 +2
+2
	
	+1 +1
+2 +2
-2
	+1 +2
+1 +1
+2 -1
-2
	85 %

	Caroline
	30 mois
	Refus du choix
	+1 +2
+1 +2
-1 -2
-1
	+1 +2
+2 +1
+1 -1
1 ref.
	-2 -2
-1 -1
-2
	
	
	+1 +2
+2 +2
+1 1 ref.
	+1 +2
+2 +1
+1
	
	
	+1 +1
+2 +2
	+1 +1
+2 +2
	+1 +1
+2 +1
+2 +2
	+1 +1
+2 +2
+2 -1
	+2 +1
+1 -1
	79 %

	Chloé
	30 mois
	
	
	+1 +2
+1 +2
+1 +1
+2 1 ref.
	+2 +1
+1 +2
+2 +2
+1
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	100 %

	Cécile
	27 mois ½
	+1 +2
-2 -1
	Refus du choix
	+1 +2
3 ref.
	+2 -1
2 ref.
	
	
	+2 +1
-1 -2
	+2 +1
+2 +1
-1 -2
-1 -2
	-1 -2
	
	
	3 ref.
	
	
	Refus du choix
	50 %


Les enfants avaient à choisir entre le tricot porté par leur mère et le tricot porté par une autre mère, après qu'on leur eut fait sentir l'un (1) puis l'autre, ou inversement (2). Les refus de choisir n'ont pas été retenus dans le calcul des pourcentages de choix. Les enfants de moins de 27 mois qui ont participé aux expériences ne figurent pas dans ce tableau.
+ : Choix du tricot maternel.
- : Choix du tricot « étranger ».


Tab. 9.9  Beaucoup d'enfants de 3 ans et demi à 4 ans et demi choisissent le tricot porté par leur mère lorsqu'on leur a fait sentir successivement le tricot maternel et le tricot d'une autre mère, ou inversement.
	Julien ø
	Luc +
	Stéphanie +
	J.-Philippe +
	Claudine +
	Gilda ø
	Laurence +

	22/28 = 78 %
	17/28 = 73 %
	11/15 = 73 %
	15/21 = 71 %
	17/24 = 70 %
	26/37 = 70 %
	19/27 = 70 %

	Stéphanie ø
	François ø
	Sophie ø
	Claudie ø
	Julien ø
	Valérie +
	Damien ø

	26/37 = 70 %
	24/35 = 68 %
	15/23 = 65 %
	18/28 = 64 %
	20/31 = 64 %
	16/25 = 64 %
	23/36 = 63 %

	Isabelle ø
	Lydie ø
	Anne ø
	Sandrine ø
	Sullivan ø
	Magalie ø
	Sophie ø

	13/21 = 61 %
	13/21 = 61 %
	17/28 = 60 %
	12/20 = 60 %
	9/16 = 56 %
	16/30 = 53 %
	17/32 = 53 %

	Sylvain ø
	Sophie ø
	Christophe +
	Bénédicte ø
	Sonia ø
	
	

	18/36 = 50 %
	8/17 = 47 %
	12/28 = 42 %
	Refus de choix
	Refus de choix
	
	


Les pourcentages donnent le nombre de choix en faveur du tricot maternel (numérateur des fractions) par rapport au nombre total de choix auxquels l'enfant a été soumis (dénominateur des fractions). Les expériences ont été réalisées aux mêmes moments de l'année dans deux classes différentes (indiquées par + et ø) composées d'enfants de 3 ans et demi à 4 ans et demi ; les recherches ont été effectuées par deux chercheurs différents.
18 enfants sur 26 ont choisi le tricot porté par leur mère dans 60 à 78 % des expériences. Nous n'avons pas inclus dans le tableau les enfants qui ont été soumis à moins de 15 choix.
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