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Des études, utilisant les concepts propres a I'éthologie sociale, ont cherché a
comprendre la maniére dont s'articule la soclalisation dans des groupes d'enfants en milieu de
garderie et de prématernelle. D'autres, par 1'entremise de la psychologie développementale,
dtudiérent plutdt les différentes formes d'activités ludiques déployées par ces mémes enfants.
Chacune de ces disciplines mit donc 1'accent sur une facette de 1a vie de ces derniers: pour 1'une,
i1 s'agissait d'etudier 1a notion de pouvoir, sa distribution dans un groupe ainsi que les réseaux
d'amitie; pour l'autre, 1'observation du jeu soctal/cognitif permit de préciser la notion de
compétence sociale en fonction du développement de la pensée. La présente recherche veut donc,
dans un premier temps, mettre en évidence les différents comportements sociaux (conduites
affilistives et agonistiques) initiés par les enfants, ainsi que leurs choix de jeux
soctaux/cognitifs. Dans un deuxiéme temps, nous émettons les hypotheses suivantes: les enfants
les plus agonistiques préférent les jeux “fonctionnels en groupe”; alors que ceux qui se
montrent les plus affiliatifs, participent surtout sux jeux "dramatiques en groupe”.

Nous utilisons, pour cs faire, une population de 27 enfants ( 14 gargons et 13 filles)
dont 1'4ge varie entre 4 et S ans, fréquentant une prématernelle en milieu universitaire. Les
relations entre enfants sont abordées 3 partir d'une taxonomie de comportements prévue 8 cette
fin. Ensuite, les observations utilisées pour leurs relations sociales, sont reprises afin de
déterminer pour chacun des sujets, ses préférences aux activités ludiques, & partir d'une grille
modifiée des choix de jeux sociaux/cognitifs. Enfin, les sujets sont répartis, dans une premiére

étape, en sous-groupes agonistiques, et lors d'une deuxiéme, en sous-groupes affiliatifs.



Hi

L'ensemble des résultats nous améne & faire les constatations suivantes: chez les
enfants, les fréquences sux différentes formes d'activités ludiques peuvent &tre influencées par
les jouels mis & leur disposition; le nombre d'adultes dans un groupe peut 8tre un facteur
favorisant une diminution des conduites agonistiques et une augmentation de 1a fréquence des
comportements d'affiliation; 'existence des relations recherchées dans les hypothéses de départ
est effectivement confirmee: les enfants les plus agonistiques préférent significativement les
jeux “fonctionnels en groupe”, alors que ceux qui s8 montrent les plus affiliatifs participent
tout ausst significativement aux jeux “dramatiques en groupe”. De plus, 1] est signalé que les
enfants les plus agonistiques, en priorisant le jeu "fonctionnel en groupe”, ont une perception
liée davantage & |'égocentrisme alors que ceux qui privilégient le jeu “dramatique en groupe”,
ont un mode de pensdée moins centré sur leurs propres besoins. Cependant, la distribution de
mémes sujets dans les sous-groupes d'enfants les plus agonistiques et les plus affiliatifs indique
qu'il faille nuancer cette notion de I'égocentrisme. En falt, pour chague enfant, les
comportements d'agonisme sont dirigés exclusivement vers les sujels qui recoivent également de
nombreux comportements d'affiliation, ce qui nous permet de croire que 1a conduite d'agonisme
apparait suite 4 une difficulié dans la compréhension des comportements de certains pairs ou de
certaines situations environnementales. La socialisation en groupe est donc, & la suite de ces
résultats, sbordée en termes d'apprentissage: les conflits entre enfants condulsent & la
structuration de leur pensée; et en terme de registre comportemental inné: 1'enfant apprend
graduel lement & utiliser ses compor tements cohésifs et dispersifs par expérimentation et par

maturation biologique.
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Aussi loin que des traces laissées par 1I'homme puissent le permettre, le jeu fut
présent dans la plupart des clvilisations. L'histoire de I'humanité se charge en effet de nous
apprendre que cette activité existait sous de multiples formes et ce, tant selon les époques que
les différents continents. Que se soit les hiéroglyphes de la Basse Egyple aux écrits racontant
I'olympisme Grec, les compétitions dans les cirques sous I'empire Romain d'occident aux jeux de
hasard déjé présents & 1'époque de Blaise Pascal, ces restes du pessage de I'homme ont tous
montré 1'intérét qu'il portait sux activités de divertissement (Caratini, 1974; Effenterre,
1968, Lafforgue,1969; Rouche, 1968). Et s'fl eul été possible davoir acces & des périodes
antérieures & calles-ci, 11 est parmis de croire que I'homme de Cro Magnon, de Néenderthal ou
encore ses ancitres auralent eux aussi participé & de telles formes d'activités. Quoi qu'il en soit,
cette connaissance du jeu au travers les ages et les civilisations est davantage atiribuable aux
vestiges laissé per le monde des adulles plutdt qu's celui des enfants.

De fait, I'importance accordée aux jeunes enfants, au cours de I'histoire o
I'humanité, est plutdt minime. Seule la civilisation Athénienne, tout particuliérement & la
période des Sophistes, leur porta un intérét qui ressemblait, & bien des égards, & celul dont ils
font de nos jours 1'objet (Effenterre, 1968). Ainsi, au début de son existence le jeune enfant
vivait & la maison en y recevant ses premiéres notions d'apprentissage social. A 1'age de sept ans,
seuls les gargons se dirigeaient dans des ecoles pour y apprendre la lecture, I'ecriture et les
mathématiques ( Sevard et Dussault, 1966), les filles demeurant & la maison, n'ayant pas accés &
ce monde de connaissances. Avec la disparition de cette société organisée, il va s'écouler plus d'un
millénaire avant que des écrits ne recommencent & s'attarder sérieusement & la présence de

I'enfant dans sa société, en fait, jusqu'd V'arrivée du XVIII éme sidcle. Jean-Jacques Rousseau y



écriveit alors dens L'Emile, les différentes étapes d'une éducation qui devaient préparer 1'snfant
4 58 vie de cltoyen (Dreyfus,1968; Robert, 1985). 11 n'était, bien slr, pas encore question de
regarder 1a maniére dont il se divertissait.

De fait, il faut attendre l'arrivée du XX éme siécle pour que des chercheurs se
penchent enfin, de facon systématique, sur la notion du jeu et ce, chez les enfants. Pour ne citer
que quelques auteurs, pensons & Plaget (1932, 1945, 1968) qui en étudia leur développement
cognitif & partir de l'utilisation du jeu, ainsi qu'd Parten (1932) qui s'intéressa & leurs
différentes formes de perticipation soctale. Anna Freud ( 1968) & 1a méme époque, ful également
sensible & cette forme d'activité. Elle y voyait entre autre, un élément qui lui permettait
I'exploration et 1a résolution des conflits psychiques de ses jeunes patients.

Dans le milieu de notre siécle, certains auteurs s'attardérent plus perticuliérement
au jeu pour sa valeur adaptative. Outre les traveux de Plaget (1932, 1945, 1968), notons
ceux d'Ertkson (1940, 1950, 1972), et plus prés de nous les études de Berlyne (1966),
Smith et Connolly ( 1972), et Sutton-Smith (1966,1967,1976). L adeptation du jeune enfant
pouvant également s'observer & partir des activités soclales/cognitives, cetle notion ful tout
particuliérement étudiée par Hetherington et al. ( 1979), Johnson et Ershler ( 1981), Johnson
et al. (1980), Rubin (1976, 1977, 1982), Rubin et Daniels-Beirness (1983a), Rubin et
Krasnor (1980), Rubin et Maioni (1975) ainsi que par Rubin et al. (1976,1978). Leurs
résultats permirent de predire la compétence sociale des enfants & partir de I'utilisation des
moments de loisirs de ces derniers (Rubin,1986). Le temps ol e jeu n'était qu'une forme de
détente pour I'enfant était donc révolu. |1 jouait bel et bien un réle important dans le
développsment de celui-ci.

Parallélement, au siécle dernier, des éludes sur le comportement des animaux



connurent d'importants développements. Darwin (1859, 1871), élabora, & la suite de ses
observations, la théorie évolutionniste. Ainsi 1'homme prenait maintenant place parmi les
autres organismes vivants de la planéte. 11 &tait, tout comme eux, le fruit de modifications
historiques qui expliguaient son actuelle adaptation & 1'environnement. |1 devenait donc luf aussi
susceptible de disparaitre ou de se transformer comme toutes autres formes de vie cherchant 8
survivre aux modifications profondes de son milieu, Dans cette épogue Yictorienne 11 faut alors
comprendre que ces résultats furent plutdt accueillls avec septiscisme, ces hypothéses allant &
I'encontre des croyances scientifiques et religisusas ds ce siécle.

Avec l'avénement des années 1970, bon nombre de recherches portant sur la
socialisation virent 1e jour. Elles reposaient, pour plusieurs dentre elles, sur 1es premiers
jalons élaborés par Darwin et développés ultérieurement par Lorenz ( 1931) et Tinbergen
(1951). Les travaux de Blurton Jones (1972) , de McGrew ( 1972) et de Montagner (1978)
qui portaient sur le comportement biologique des enfants permirent, dans un premier temps,
une description de leurs comportements posturaux; alors que ceux de Bowlby (1969,1973)
conduisirent & une nouvelle compréhension des mécanismes d'affiliation chez les jeunes enfants .
Quelques années plus tard, Cloutier (1986); Strayer(1978); Strayer et Strayer(1976);
Strayer et al.( 1985, 1986, 1988); Trudel ei al.(1983) et bien dautres, s'intéressérent 4
I'organisation sociale des groupes ainsi qu'aux réseaux de communications élabores a 1'interieur
de ceux-ci. Les comportements émis par les enfants avaient une valeur adaptative qu'il fallait
mainlenant essayer de comprendre afin de misux saisir les régles régissant leur vie en sociéte.

Ces auteurs, quoi que trés prolifiques dans leurs travaux, ont éludié séparément
deux approches utilisées par les enfants dans leur facon de communiquer: les uns, le jeu

(Hetherington et al., 1979; Johnson et Ershler,1981; Johnson gt al.,1980; Rubin, 1976,



1977, 1982; Rubin et Mafoni, 1975; Rubin et Krasnor, 1980; Rubin et Daniels-Beirness,
1983a; Rubin gt al 1976, 1978, 1982), les sutres, les comportements factlitant la cohésion
et I'organisation sociale de dominance chez des groupes d'enfants, tels que mesurés dans le monde
animal (Cloutier 1986, Strayer, 1978, Strayer el Strayer, 1976, Strayer el al, 1985,
1986, 1988; Trudel el Strayer, 1985; Trudel el al.,1983). Or, puisque ces deux voies font
perties du quotidien de l'enfant pouvalent-elles Btre joinles ensemble pour apporier des
connaissances supplémentaires sur la compréhension du phénoméne de socialisation?

Cette étude va chercher & démontrer 1'existance de différences significatives entre la
meniére dont I'enfent utilise ses moments de loisirs et les comportements qu'il émet lorsqu'il
entre en relation avec ses pairs.

Dans une premiére élape, la documentation portera sur les activités ludiques et les
relations sociales chez les enfants. Les activités ludiques seront abordées & partir de théorfes
élaborées aux XIX el XX éme siécles, avant d'étre éludiées plus particuliérement au plen
social/cognitif. Les reletions sociales seront présentées & pertir des notlons d'agressivité,
d'agonisme et d'affiliation propres & I'éthologie. Ce premier chapitre se terminera per la
formulation de deux Mypothéses qui viendront préciser le but poursulvi dans cetle recherche.

En deuxiéme étape, le cholx des sujets, |a description des lieux, le matériel utilisé, ls
description de 1'expérimentation ainsi que la taxonomie des comporiements socisux et celle des
activités ludiques seront présentés.

La méthode statistique utilisée sers, dans une troisiéme élape, abordee el les
résultats de cette recherche présentés. Ceux-ci seront par s suile analysés dens le chapitre
portant sur la discussion des résultats et ce, avant que, dans un dernier temps, ne soient tirées

des conclusions sur I'ensemble de catle recherche.



Chapitre |



Ce chapitre aborde dans un premier temps la notion d@ jeu. Tout d'sbord, oes
definitions sont suggérées. Ensuite, la compréhension qu'en ont certains auteurs est présaniée.
Plus particuliérement, les concepts qu! portent sur le développement social/cognitif de I'enfant
dons ses octivités ludiques sont élaborés el soutenus per une documentation qui fait élat des
résultats actuels dans ce domalne.

La saconde partie définit 1'éthologie et présente respectivement les notions suivantes:
I'agressivite, 1'agonisme et |'affiliation chez des groupes d'enfants frégquentant une garderie. Un
relevé de la documentation existente jusqu'é ce jour vient également appuyer ces propos.

Une derniére partie enfin résume tous ces concepts tant au niveau de la psychologie
développementale que de 1'éthologle.

1.1, LeJey

I n'est pas facile de fournir une définition précise du jeu de |'enfant. En fait, certains
auteurs diront qu'il s'agit 14 d'un sujet fort peu étudié (Fournier, 1978), d'autres vont plutdt
en parler sous un angle trés général et descriptif (Chateau, 1967) ou encore y voir un outll
leur servant davantage & expliquer la justesse de leurs propres théories de 1'homme (Freud,
1951; Plaget, 1932, 1945; Erikson, 1940, 1950). Récemment cependant, 1'éthologle ﬁ'asl
intéressée, elle aussi, & ce phénoméne en tant que facteur permettant 1'étude du comportement
adaptatif de I'enfant (Hutt, 1979; Smith et Connolly, 1972).

Aussi, cette recherche ne prétend pas faire un survol de toute la documentation dans
ce domaine puisque cecl dépasserait largement le champs d'étude qu'elle s'est fixé. Elle se

bornera donc & faire un choix de certains auteurs, essayant de faire ressortir toute la complexité



de cetle forme d'activite

1.1.1. Définitions du jey.

Le dictionnaire Le Petit Robert ( 1981) a besoin d'une page entiére afin de réussir &
définir le jeu. L'élément principal qui nous intéresse se |1t comme sult: “Activité physioue ou
mentale purement gratuite qui n'a, dans la conscience de celul qui s'y llvre, dautre but que le
platsir qu'elle procure™(p.1046). Catte définition est plutbt surprenante puisqu'slle ne semble
pas tenir compte de I'activité déployde par 1'enfant. |1 ne s'sgit pas en fait de partir ici une
polémique sur ce sujet, mais plutdt de compléter cette définition & I'aide de certains travaux
affactues par quelques chercheurs.

La premidre provient de trois orientations générales, incluses dens 1'ouvrage de

Rubin, Fein et Yandenberg ( 1983b). |1s définissent le jeu comme étant:

"Une disposition psychologique particuliére
dont les comportements liés & cette activité sont
différents des autres types de comportements. En
second lieu, e jeu est défini & 'aide de catégories
de conduites spécifiques et observables. Enfin, il se
retrouve dans des contextes ou les comportements
évogques sont assoscies 4 une forme d'amussment”.
(p.698)

Ces trois orfentations peuvent étre jointes ensemble pour ainsi définir 1'action de
jouer: une disposition psychologique qui peut s'observer grace & des conduiles spécifiques el ce,
dans un contexte ou celles-ci evoquent une forme de divertissement. Bien que cette définition soit

plus précise que celle du dictionnaire Le Petit Robert (1981), elle n'en demeurs pas moins



encore trés large.

Une autre, provenant cette fols de Bekoff et Byers (voir Burghardt, 1984), a donc
gté retenue. Ces derniers ont décrit ce phénoméne de la facon suivante: "toutes formes d'activités
motrices post-natales qui apparaissent sans but, dens lesquelles les comportements moteurs,
dans dautres contextes, peuvent 8tre utilisés afin de modifier des formes et d'en altérer des
séquences temporelies” (p.6).

Ces trols définitions ( Burghardt, 1984; LePetit Robert, 1981; Rubingt al, 1983b)
montrent & quel point il est difficile de préciser cette notion. 11 nous serait donc peu utile de
continuer en ce sens, et ce, & cause des multiples facettes que contient cette forme d'activité
humaine. Puisque cette recherche se propose d'étudier le caractére adaptatif du jeu, cette notion
peut, cette fois, 8tre regroupée en catégories: les activités qui impliquent 1'apprentissage de
comportements moteurs, celles qui servent 4 la socialisation et anfin, cslles qui permettent le
développement d'habiletés cognitives (Burghardt, 1984). Ainsi, pour les besoins du présent
travail, nous définirons le jeu de la fagon suivante: "Une disposition de 1'enfant & participer,
gréce & des comportements observables, & des activités de divertissements dont le but vise
1'apprentissage de la socialisation et au développement des schémes cognitifs.”

Non ssulement il n'est pas possible de faire 'unanimite autour d'une définition du
jeu, qu'i] faut agalement ajouter gue méme les suteurs ne s'entendent pas entre eux sur la place
qu'fl occupe chez I'enfant. 11y & ceux qui, d'une part, minimisant 1'importance de cette activité
( Scholsberg, 1947 voir Yandenberg, 1978; Montessori, 1973 voir Rubin et gl., 1983b) alors
que d'autres, y volent différentes fonctions. C'est le cas dErikson (1950) qui a vu dans le jeu,
un instrument qui permettait & 1'enfant de développer son “moi” (8u sens psychanalytigue) afin

e réussir & s'adapter le mieux possible & son environnement. Vygotsky (Bruner, 1983) pour



sa part, voyall dans cette forme d'activite, des moyens qui favorisalent chez l'enfant le
développement tant de son langage que de sa pensee. Enfin, pour Bruner (1972), le jeu était un
outil donnant V'opportunité de développer, par apprentissage, tant des connaissances que des
habiletés qui ne sont pas Incluses dans le groupe génétique de I'homme. |1 ne s'agit donc pas ici de
trancher la question mais de plutit regerder les raisons qui peuvent inciter un enfant & jouer.

Plusieurs théor ies ont essayé de répondre & cette question dont en voici quelques unes.

1.1.2. Theor fes du X1X 8me siécle.

Une premiére théorie du jeu futl développée par Spencer (1873, voir Burghardt,
1984). Salon cet auteur, les différentes espéces animales utilisalent I'ensemble de leurs forces
afin de satisfaire leurs besoins primaires et ainsi assurer leur survie. De fait, ils consacraient
leurs temps aux activités sulvantes: chercher de la nourriture, fulr 1'snnemi, chercher un
endroit sécuritaire pour se loger el enfin, protéger leur progéniture. La nutrition donnant
occasionnellement un surplus d'énergle, 1'animal, Torsqu'il n'avail pas & se préoccuper de sa
survie, simulait alors des comporiements qui avalent des ressemblances avec le jeu. Ceci lui
permettalt & la fois de liquider cetle énergie supplementaire et d'aiguiser par la méme occasion
ses facultés de prédation et de reproduction.

Une seconde théorie concernait 1a fonction restauratrice de ce type d'activité. Alnsi,
& partir des propos du philosophe allemand Lazarus, Patrick (Rubin gl al.,1983b) suggera que
le jsu provenait d'un besoin, pour la personne, de relaxer. Pour cet auteur, I'homme de son
époque mettait beaucoup d'énergies dans des travaux qui demandaient de plus en plus d'attention,
de concentration, de rigueur intellectuelle et de dextérité manuelle. |1 &lait, en quelque sorte,

devenu de plus en plus taxé par les taches auxguelles il s'adonnait mais qui étaient, toutefois,



nécessaires & sa survie.

Une autre théor ie fut articulée per Groos ( 1898, 1901 ; voir sussi Burghardt, 1984
et Rubin gt al., 1983b). 11 voyait dans le jeu un instrument adaptatif chez la grande majorité des
espéces, une sorte de periode préparatoirs & la maturité d'un organisme vivant. 11 émit donc
I'tyypothése que e jeu existait afin de donner le temps nécessaire & V'orgenisme pour qu'il puisse
se complexifier et par la suite jouer son rile & la période adults.

Une derniére théorie sur le jeu, datant de cette époque, fut celle de 1a récapitulation.
Elle concernait davantage la .ralut‘mn qui existait entre les espéces. Stanley Hall (voir Piaget,
1945) voyait chez I'enfant, un orgenisme qui se situait quelque part entre I'animal et 1'homme
adulte, une sorte de sous-prodult embrionnaire qui allait connaitre son achévement & 1'dge
adulte. Pour Hall, i1 existait en fail trois aspects essentiels dans le jeu. Toul d'abord celte forme
d'activite se succadait selon des stades définis par le contenu méme des activités ludiques; ils
conduisaient les enfants & un développement vers des stades supérieurs et enfin, les jeux
correspondalent & des activilés ancestrales suivant un ordre de succession dans T'histoire
humaine. Ainsi, des gestes comme “monter " et "sauter” par exemple, provenaient de 1'épogue ou
I'8tre humain était un animal ; les conduites telles "se cacher™, "courir™ st “rechercher”
représentaient davantage le stade barbare de ce dernier; 1'élevage des animaux correspondait &
la période ol I'homme devint nomade. Pour continuer cette récapitulation de I'histoire évolutive
de I'homme, le stade agraire se reconnaissait par le bials des jeux dans la terre et le sable alors
que sa période tribale était caractérisée par les jeux de régles, type d'activité 1e plus évolue de
la race humaine . Ainsi le jeu moderne n'était-il qu'une simple extension de ces comportements

ancestraux ( Rubin gt al., 1983b) .



Certains théoriciens contemporains ont utilisé 1a notlon de jeu dans le but
d'expliquer lacompréhension qu'ils se faisaient de 1'8tre humain. Cette notion ne fut donc pas un
point central de leurs théor les. C'est notamment le cas de Freud ( 1951) qui vit dans cette forme
d'activité, non pas un élément du développement mais plutdt un lerrain o se rejouaient les
conflits psychiques qui pouvait apporter une explication & la dynamique de la personnalité de ses
patients.

La psychanalyse envisages donc le jeu comme un moyen thérapeutique permettant
I'exploration et 1a résolution des conflits psychigues. Ce moyen élait basé sur I'analyse de la
résistance et du transfert de I'enfant. |1 permettait su thérapeute d'établir le contact avec son
jeune patient, en vue de fevoriser une communication interprétative avec lui (Freud, 1968) ou
une assosciation 11bre pouvant expliquer le développement et la formation des symplomes qu'il
présenteit (Klein, 1950). En utilisant le jeu, I'enfant se libérait donc de ses affects négatifs tels
les frustrations et 1'insécur {té.

Il revient & Ertkson ( 1940, 1950, 1972) davoir introduit I'importance de la notion
du jeu en psychanalyse. || développa, & partir des stades psychosexuels élaborés par Freud, des
stades psycho-sociaux équivalents, & 1'intérfeur desquels, le "moi” de 1a personne se développait
grboe & des décisions qu'll devail prendre en situations de crises, ces décisions devant le conduire
& un stade différent, plus élaboré. Ainsi, selon Erikson, le jeu permettait 1a création de modéles
& pertir de scénes qui étalent actuelles pour l'enfent et de ce fait pouvait lui permettre une
anticipation du futur (Rubin et al., 1983b). Pour cet auteur, le jeu changeait donc selon les
stades psycho-sociaux ou se situail I'enfant et ce, dans le but d'une meilleure différenciation du

“moi”, Ce développement de la personne se faisail tant par maturation biologique que par



observation et imitation des comportements parentaux ou de toute sutre personne significative
pour 1'enfant. |1 en résultait un état de tension que le jeu permettait de liguider (Levy, 1985).

Vygotsky ( 1933, Bruner, 1983; Rubin gt al ,1983b; Wertsch et Sammarco, 1985)
étudia lui aussi le deéveloppement de I'enfant ainsi que les fonctions de ses processus mentaux.
Cet auteur développa 1'idée que la facon de penser chez 1'enfant était avant tout un produit de la
culture. Les dispositions biologiques étant dirigées par ces forces culturelles, celles-ci
s'exprimalent dans deux directions: I'une étant la modification de son environnement tant
materiel que social; 1'autre, la pratique d'activités sur son milieu immédiat. |1 décrivait les
structures mentales comme étant constituees d'outils et de signes. Les outils étatent développés a
la suite d'actions déja pratiquées sur l'environnement. Ces actions dirigees et répétitives
faisaient en sorte que ces mémes outils devenaient de plus en plus raffines. Ces derniers
s'irrigeaient mnc:.qameﬂamant & partir de problémes vécus et résolus dans 'environnsment
social. Les structures mentales impliquaient également une relation entre moyens et buls &
atteindre, représentés par des systémes de signes, dont celui du langage. Le langage se
développait avec 1'expérience et permettait & l'enfant d'effectuer des actes de plus en plus
raffinés sur son environnement. Bien que les adultes guidaient les enfants dens leurs
apprentissages, ces derniers devaient prendre eux-mémes conscience de leurs propres activités.
Le jeu favorisait en fait, une sorte de creation imaginaire & partir de situations réelles et
devenait ainsi un mécanisme adaptatif au service de 'intelligence du jeune enfant,

Depuis quelgues années, d'autres recherches sur cette notion ont conduit &
I'élaboration de nouveaux concepts sur le jeu. C'est notamment le cas de Sutton-Smith (1966,
1967, 1976) qui a vu dens cette activité une source des comportements d'adaptation sociale. |

mit 1'accent sur 1a capacité que possédait e jeu, d'amener un enfant & faire face & 1a nouveauté et



ainsi contribuer & mieux s'adaptater & son environnement. Selon lui, le jeu du jeune enfant Tuf
permettait d'explorer de nouvelles combinaisons de conduites et d'idées. |1 développait donc de
nouvelles stratégies par assosciation, les conduites devenant des prototypes qui allaient lui
sarvir dans d'autres contextes (Rubin gl al., 1983b). 1 mit particulidrement 1'emphase
sur I'importance du jeu de “faire semblant” dans le jeu symbolique de I'enfant ou ce dernier
trattait les objets et 1es personnes comme 5'11s étalent quelque chose d'autre que c8 qu'ils ne sont
dans la réalité. Ce processus de “faire semblant™ aidait 'enfant & apprendre comment s'outiller
dans ses 1ntent1'uns.et contribuait donc au développement d'habiletés plus complexes au niveau de
la pensée. Ce "faire comme si” dens 1e jeu, donnait donc 1a possibilité de refaire les rbles comme
I'enfant les aime, en toute 11berté, de sorte qu'il pouvait méme les renverser s'1l en éprouvait le
besoin, c& qui lui donnait 1a possibilité de développer un sens plus grand de I'autonomie. Calte
théorfe est intéressante parce gu'elle percoil le jeu comme pouvant favoriser la compréhension
de tout élément nouveau par 1'enfant, cette méme nouvesulé le conduisant & un stade supérieur

de son propre développement.

1.1.4. Le feu soctel/cognitif.

L'épistémologue Jean Piaget ( 1945) s'intéressa luf aussi au jeu chez I'enfant, dens le
but d'expliguer la compréhension qu'il se faisait du développement de 1'intelligence. Pm;r cet
auteur, le temps et les expériences accumulés étaient trés importants pour le développement
cognitif de 1'enfant. Dans sa théoris, 11 percevait ls jeu comme un état de déséquilibre qui se
faisalt au profit de 1'assimilation, au détriment de 1'accommodation. Le jeu était en quelque sorte
le reflet du niveau actuel du développement cognitif de l'enfant (jeux dexercises

sensori-moteurs, représsntetifs, opératoire concret et pensée logico-mathématique ) et



permettalt d'en mieux saisir le contenu conceptuel des schémes cognitifs propres & chacune des
périodes du développement de 1intelligence.

Smilansky ( 1968), reprit les concepts de Piaget sur le développement cognitif de
I'enfant afin de faire une etude sur les effels du jeu a representation symbolique aupreés de sujets
d'ége préscolaire. Elle postula gu'un enfant, qui utilisait & la fois ses connaissances, son
vocabulaire et ses capacités imaginatives, développail également des habililés d'interactions
sociales positives en plus d'enrichir son vocabulaire et sa capacité d'interaction avec ses pairs
dans une activité de jeux.

Parten ( 1932) avait déj4 remarqué que les enfants qui jouaient dans des groupes, ne
participaient pas tous de 18 méme maniére aux activités ludigues. Ainsi, certains dentre eux
demeuraient inoccupés durant les périodes de jeux libres; d'autres encore, se contentaient de
regarder leurs pairs participer sux activités, ils agissaient en spectateur. Elle nota, chez caux
qui participalent aux activités ludiques, qu'ils pouvaient le faire selon trois modes: soit en
solitaire, soit en paralléle ou enfin S'amuser avec des partenaires sous un mode associatif ou
encore coopératif.

Rubin ( 1982) ainsi que Rubin etal. (1976,1978) reprirent toutes ces théories et
les articulerent de fagon & pouvoir observer le jeu des enfants et ainsi en tirer des conclusions
sur leur degré de socialisation et ce, & partir de leur participation aux activilés ludiques en
groupe. Ainsi, gréce aux observations de Parten (1932) sur la participation sociale des
enfants, et celles de Piaget ( 1945) sur leur développement cognitif que Smilansky ( 1968)
regroupa en catégories pour |'observation du jeu symbolique, ils développérent une grille
d'observation des comportements sociaux/cognitifs aux activités ludiques chez des sujets en

garderie et en pré-maternelle. Par la suite, différents auteurs utiliserent cette facon
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dobserver I'enfant (Hetherington gt al, 1979; Johnson et Ershler, 1981 ; Johnson gt gl ,
1980; Rubin et Krasnor, 1980),

1.1.4.1. Le {eu fonctionne!

Le jeu fonctionnel se définil comme étanl une action accompagnée de mouvements
répétitifs avec ou sans objet. Ce genre de jeu est auss! assoclé & des exercices sensori-moteurs
ou encore & un jeu de pratigue (Smilansky, 1968). Pour Plaget (1945), le jeu fonctionnel
existait simplement pour lé plaisir de faire un exercice sans faire d'effor! pour s'adapter. Le
comportement élait maitrisé el 11 n'était pas dirigé dans un bul de performance. Les conduites
typigues du jeu fonctionnel incluent des activités du genre: “"courir sutour d'une table, faire
rouler un véhicule par en avant el par en arriére (sens comportement de faire semblant),
metire des objets les uns par dessus les autres sans pour aulanl chercher & en faire une
construction, etc..” En accord avec Piaget, Smilansky ( 1968) vil dens le jeu fonctionnel la
forme la plus primitive de I'activité ludique, précadant le jeu symbolique et les jeux regis par
les régies. Des études longitudinales portant sur e jeu fonctionnel ( Hether ington gl al., 1979;
Johnson gl al, 1980; Rubinglal, 1976, 1978; voir sussi Rubin el al., 1983b), ont démontre
que cetle forme d'activité déclinall avec |'Bge, passant de 5S3% qu'i] élait chez des sujels agés
entre 14 et 30 mots ( Sponseller et Jaworsky, voir Rubingtal., 1983b) & 148 chez des enfants
de 6 el 7 ans (Hetheringlon et al , 1979).

1. Le terme “fonctionnel” utilisé par Smilanski est associé su schéme “sensori-moteur” de la
pensée Piagétienne. Ces deux termes seront maintenant utllisés sans aulre précision nf
distinction.
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1.1.4.2. Le fey dromatioue’.

Le Jeu "de faire semblant”, “dramatique” ou "symbolique” selon 1a dénom ination que
'on veut bien lui donner, semble apparaitre trés tt chez le jeune enfanl. Piaget (1945)
observa que 1'activité symboligue se faisait dune fagon exclusivement solitaire et ce, dés la
premiére année de vie. Ce type de jeu devenail social et interactif & partir de la troisiéme année
de I'enfance pour laisser la place graduellement aux jeux de regles avec |'arrivée de la pensée
opératoire concréte.

Des recherches longitudinales ont démontré que le jeu dramatique se retrouvait en
grande partie chez les sujets dont 1'age veriait entre 3 et 6 ans (Hetherington gf al., 1979;
Rubinglal., 1976, 1978). Les Jeux dramatiques en solltaire représentalent entre 18 et 52 ce
toutes les activités observées en jeux libres (Hetherington gt al, 1979; Johnson et Ershler
1981; Rubingtal., 1978, 1983b).

Lorsque la participation sociale avait lleu en parallédle, le taux du jeu dramatique
était de 1 7% chez des enfants gés de 3 ans (Johnson et Ershler, 1981) et connaissait son point
culminant chez les sujets agés de S ans, avec 23% (Hetherington gl al, 1979; Johnson et
Ershler, 1981; Rubin gt al 1976, 1978). A 6 ans, cetle forme de jeu diminuail pour se situer
autour de 168 de toutes les activités dramatigues observées ( Hetherington gt al., 1979; Rubin
glal, 1983b).

1. Le terme "dramatigue” utilisé par Smilanski est associé au schéme “"symboligue” de la pensée
P1iagétienne. Ces deux formes seront donc maintenant utilisées sans autre précision ni
distinction.



Les jeux "dramatiques en groupe” constitualent, quant & eux, 70% de toutes les
activités dramatiques observés chez les enfants Bgés de 3 ans. Ce taux passaitentre 74% et 808
& 4 ans (Hetherington gt al, 1979; Johnson et Ershier, 1981, Rubin gl al, 1976, 1978), i
diminuait sensiblement chez les sujets &gés de 5 ans, s8 situant alors entre 662 et 71%
(Hetherington gt al., 1979; Rubin et sl , 1978, 1983b), et d'une fagon plus prononcée & |'fge de
6 ans (Hetherington gt al., 1979).

Les donnees pour cette veriable suggeralent donc que les jeux de “faire semblant
interactifs” mmahtuiant avec 1'4ge, diminualent cependant durant la derniére snnée de 1'enfant
en garderie el encore plus au début des premiéres années 4 1'école primaire.

Smilansky ( 1968) note également que 18 majorité des thémes et des rbles explorés
par 1'enfant, tournaient autour de problémes sociaux impliquant les adultes qui lul étaient
familiers. Elle les regroupe donc en quatre catégories: les jeux de famille (pére, mére, fréres,
mfs...). les jeux de professions (médecin, policier, pompier...), certaines activités qui se
produisent en garderie (fBtes d'anniversaires...) et enfin, des jeux de dramatisation (cirque,

200, thédtre, émissions télévisées...).

1.1.4.3. Leieyde régles.

Pisget (1945) croysit que les jeux de “faire semblant™ seraient graduellement
remplacés par les jeux de ragles parce que les jeux Symboliques eux-mémes provenaient
d'interactions sociales et de régles propres & cette période de I'enfance. Si les activités sociales
d “faire semblant” étaient reconnues comme jousnt un rdle élémentaire nécessaire dens
I'apprentissage des régles , 1] était naturel de penser qu'elles précédaient également des

activités gouvernées par des régles et des jeux de compétitions. Ainsi pour &tre en présence de ce



type d'activité 11 faut qu'su moins deux personnes engagent une compétition; que es conduites des
participants solent subordonnées & un code édicté par d'autres, tout en permettant d'y éprouver
du plaisir. Cette catégorie du jeu exclut donc toute forme d'activités dont les conduites ne sont
pas compétitives.

Parmi les études qui ont porté sur U'snalyse des jeux socisux/cognitifs denfants
fréquentant des milieux préscolaires, 11 devient évident, selon les propos énonces précédemment
par Piaget, que les jeux de régles ne sont présents que dans une tres faible proportion durant
cette période de 1u. pensée pré-opératoire, soit en fait entre 2% et 4% (Hetherington st al.,
1979; Rubin et al, 1976, 1978). Dans la majorité des cas, ils ne s produisent gu'en
compagnie d'un adulte.

Eiferman ( 1971) dans une étude portent sur le jeu durant la période opératoire
concrate, conclut que le jeu symbalique déclinait en fréquence par rapport aux jeux de régles.
Cetle diminution commengait dés 1'age de 6 ans pour enfin se retrouver & son point le plus bas
gans les groupes d'enfants &gés de 14 ans.

Ellis (1973) quant & lui, émit I'hypothése que 18 jeu compétitlf sugmentait en
fréquence alors que le processus d'égocentrisme diminuait, permettant ainsi & l'enfant de
percevoir plus adéquatement la réalité sociale. Les jeux qui etaient gouvernes par des regles,
semblaient en effet evoir un rile de négociation et permettalent & ce dernier d'avoir une
meilleure compréhension du monde, les régles déterminant “le comment” dont les jeux devaient

dtre utilisés,

1.1.4.4. Le jeu de construction

Piaget (1945) et Smilansky ( 1968) décrivirent ce type de jeu comme étant une
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activité de manipulation des objets dans le but de créer quelque chose. Bien que Piaget vit les
jeux fonctionnels, symboliques et de régles comme des caractér istiques propres aux trols stades
evolutifs de I'intelligence que sont la période sensori-motrice, la période représentative et le
stade de la pensée réflexive, {1 fut cependant incapable d'attribuer 1s jeu de construction & un
stade en particulier. |1 posa alors 1'hypothése que ce type d'activité tenait une place entre le jeu
el l'adaptation. De fait, cette activité (jeux de construction) comprend & la fois des
comportements de manipulation d'objets propre au stade sensori-moteur (fonctionnel) ainsi
qu'une forme de pensée symbolique (dramatique) o le sujet peut s'imaginer les résultats qu'il
veut atteindre. Le jeu de construction est donc evant tout caracter ise par 1'attente ainsi qu'un but
d atteindre, ce qui est absent du stade sensori-motesur, alors que la pensée symbolique se tourne
vers un monde imaginaire ou le sujet fait sesmblant d'agir comme les grands.

Dans les études d'Hether ington gt al. ( 1979) et de Rubin gt al. (1976), les auteurs
remarquérent que la frequence des jeux de constructions représentait entre 40% ef 468 de
toutes les activités chez les groupes d'enfants ageés entre 3 et 4 ans. Ce taux augmentait jusqu'a
S1% chez les enfants Bgés entre 4 et 6 ans (Hetherington gt al., 1979, Rubin et al., 1976,
1978). Par contre, une étude de Rubin et Krasnor (1980, voir Rubin el al., 1983a), n'a pas

releve cette différence marquée pour les jeux de constructions chez des enfants de 3 et 4 ans.

1.1.4.5. Les activités "autres” que soclales/cognitives.

Dans une autre étude, portant catte fois sur les activités ludigues et la compétence
sociale des enfants en gerderie st & la prématernelle, Rubin ( 1982) démontra que certaines
formes d'activités "non sociales” pouvaient agalement avoir une valeur adaptative. |1 intégra, 4

sa grille d'obssrvation des comportements socisux/cognitifs, les conduites suivantes: “en
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situation de lecture, les jeux de luttes, les activités d'exploration, les conversations actives avec
les adultes et les pairs, et enfin, les moments de transition entre deux situations de jeux”. 11
dscouvrit l'existence d'une relstion négative significative entre les aclivités de jeux
“fonctionnels en solitaire” et les comportements sociaux positifs. Catte recherche utilisait, pour
ce faire, une grille d'observation de conduites sociales élaborée par Furmanetal (1979) dont
les catégor ies reposaient sur des notions de compor tements négatifs, positifs et neutres

Les comportements positifs étaient décrits comme étant des conduites de
renforcement qui s'exprimaient dans les comportements suivants: 1'aide, le don, quider par la
main, louanger un pair, éprouver de |'affection, assurer, protéger, se conformer aux demandes
d'un pair, accepter d'étre dirigé et de recevoir un don, accuelllir avec chaleur, sourire et rire,
inviter, donner une permission, jouer dune facon coopérative et enfin, prometlre des
récompanses.

Les comportements négatifs quant & eux, élalent reliés deventage & des conduites
telles: ne pas se conformer & des demandes, desapprouver, rejeter, blamer, taquiner, insulter,
se quereller, hurler, ignorer, prendre ou endommager la propriélé dun autre, les atlaques
physiques et enfin, les menacss.

Les comportements neutres enfin élalent ceux qui n'étalent pas notés comme élant soit
de renforcement ou de punition. Dans cetle calégorie élalent Incluses des conduites telles:
I'attention visuelle, la conversation et les jeux assosciatifs.

Un sutre élément retenu de celle recherche fut la présence celle fois, d'une
corrélation positive significative entre le jeu “fonctionnel en paralléle” et les comportements
soclaux négatifs émis par ces mémes sujets. Rubin (1982) en conclut alors que les

comportements moteurs frénéliques de ces sujets étaient possiblement la cause de cette
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corrélation positive significative. |1 avanga donc I'hypothése que le jeu “fonctionnel en paralléle”

pouvait étre précurseur de comportements hyper -actifs.

1.1.4.6. L'influence des jousts syr 1'enfant.

Dans une étude aniérieure, Rubin (1977) démontra que les jouets mis & la
disposition des enfants favorisalent 1'émergence de certaines formes d'activités sociales alors
que d'autres facilitaient plutdt 'apparition de schémes sensori-moleurs ou pré-opératoires
Ainsi les jeux de famille, les jeux de véhicules et les activités e lecture favorisaient surtout les
interactions sociales. D'autres formes d'activités par contre diminuaient les rencontres sociales
entre enfants; c'était le cas notemment des matériaux suivents: la peinture, le modelage, le bac &
sable ains! que les casse-18tes. D'autres Jeux favorisalent, comme nous 1'avons souligné
précademment, 1'émergence de différents schémes cognitifs, Ainst des materisux tels la pale &
modeler et le bac & sable servaient surtout & I'émission du ceractére fonctionnel su jeu. Le
caractére constructif du jeu était favorisé par des activilés de casse-1Bte, de peinture et de
crayonnage alors que 1'aspect dramatique étail davantage attribuable & des jeux de famille et de
véhicules. Les résullats de cette recherche indiguérent chez les filles une plus grande
utilisation des activités suivantes: le découpage, le collage et 1a peinture, alors que les

préférences chez les garcons allalent surtout vers les jeux de blocs et de véhicules.

En 1975, Rubin et Maioni, dans une étude portant sur I'égocentrisme et la
décentration, prétendaient que le répertoire des habilités cognitives augmentait grace & un

processus de maturation, et & la nature changeante des interactions de l'enfant avec son
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environnement. |1 faut ic! se rappeler que les schémes cognitifs 11és su stade sensori-moteur,
premiére période du développement de 1'intelligence selon Piaget (1968), étalent fortement
teintés d'égocentrisme. Les conduites s'y rattachant étaient donc forcément de méme nature. La
garderie el la pré-maternelle devenaient, en quelque sorte, des environnements qui allaient en
favoriser plus ou moins rapidement la disparition. Piaget & cru que le facteur déterminent dens
le déclin de I'égocentrisme provenall des nouvelles capecités de l'enfant & fouer des rlles
symboliques dans ses interactions avec ses pairs. En effet, dans ces siluations, le jeune enfant
recevait de 1'information provenant des autres membres du groupe ce qui créait chez lui une
situstion conflictuelle et le forgait progressivement & prendre le point de vue de l'autre
personne. Les conflits entre pairs avalent donc pour effet de poser chez I'enfant des problémes de
logique, c8 qui accélérait le développement de certaines habilités mentales dont celles de la
conservation (Murray, 1972) et de la décentration spatiale (Wilmshurst et Rubin, voir Rubin
et Matonf, 1975).

Dans cetle étude, les auteurs (Rubin et Maioni, 1975) se sont attardeés & démontrer
l'existence de relations entre les schémes cognitifs observés eux activités ludiques
(fonctionnels- dramatiques) et les résultats obtenus & certains tests servant a mesurer, chez
une population d'enfant agée entre 43 et S5 mois, leurs habiletés dans la classification dobjets
(Kofsky, 1966), ainsi que leur perception spatiale (Piaget et Inhelder, 1956) et empathique
(Borke, 1971). Leurs résultats montraient une corrélation négative significative entre les jeux
sensori-moteurs de I'enfant et ses habilités & percevoir le point de vue de |'autre, tant au plan
spatial et figuretif que pour les classements d'objets. Une corrélation positive significative
existait cette fois entre les jeux dramatiques et les habilités précademment citées, exception

faite du point de vue figuratif dont la relation avec les jeux dramatiques avait, elle aussi, une
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corrélation positive mais non significative.

A l1a suite de cette recherche, 1es auteurs conclurent d'une part, que e jeu fonctionnel
privilégié par les enfants, ne leur permettait pas de faire 1'apprentissage de jeux de riles et les
opportunites de relations reciproques s'y rattachant. Ainsi, cette forme de jeu pouvait inhiber le
développement de certaines habilités logiques chez les enfants d'age préscolaire, ce qui n'était
pas le cas de ceux qui privilégiaient le jeu dramatique. De fait, dans des situstions d'interaction
gans les jeux de roles, 1'enfant apprenait plutt la compréhension du besoin de relations
reciprogues. Ceci supporiait également la théorie avancée par Piagel selon laguelle les
interactions avec les pairs, facilitalent le déclin de 1'égocentrisme. Enfin, cette forme d'activité
favorisait, par 1a méme occasion, 1a popularité suprés des enfants qui utilisalent fréguemment

18 schéme dramatique dans leurs jeux.

La recherche effectuée par Rubin (1977) portant sur les préférences dans la
participation sociale ainsi que les schémes cognitifs déployes selon le sexe des enfants, pourrait
sugoérer des différences significatives pour le choix des jeux entre gargons et filles.

Dans les faits, Rubin et Maioni ( 1975) ne décelérent, dans leur analyse du jeu et la
relation avec I'égocentrisme et les habilites de clessification suprés d'enfants dont la mﬁfenne
d'ége s8 situait & 49.87 mois, aucune différence significative entre garcons et filles dans
1'utilisation des différents schames cognitifs déployés dans le jeu.

L'année suivante, Rubin (1976), dens une recherche portant cette fois sur la
relation existant entre la participation sociale et les habiiités de jeux de rdles aupres d'enfants

B0és en moyenne de 3.73 ans, ne dénota 14 encors, aucune difference significative entre les sexes
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pour les cholx d'activités et les habiletés de jeux de riles.

Durant cette méme année par contre, Rubin gt al. (1976) publiaient une premiére
étude sur le jeu social/cognitif suprés de sujets agés en moyenne de 3.87 ans. |1s découvrirent
alors I'existence de différences significatives pour certaines formes d'activités selon le sexe des
enfants. Dans cette recherche, les filles émettaient significativement plus de jeux de
“construction en solitaire et en paralléle” que les gargons. Ces derniers par contre, favorisaient
d'une facon tout aussi significative, plus fréguemment les jeux “dramatiques en groupe” et
"solitaires-fonctionnels™. Dans un ouvrage de Rubin gt al ( 1978) traitent cette fois des cholx
de jeux socisux/cognitifs auprés d'un groupe d'enfants en garderie (52 mois en moyenne), et
d'un autre un peu plus &gé ( 62mois en moyenne) qui fréguentait une prémeternelie, une analyse
des différences sexuelles montra les différences suivanles: les filles émettaient
significativement plus de jeux “paralléles-constructifs® et moins dactivilés
“paralléles-dramatiques™ que les garons. Aussi, pour justifier les résultats obtenus au jeu
“solitaire-fonctionnel” chez les filles, Rubin gl gl (1978) émirent I'hypothése que ceci était
attribuable & 1'Age de leurs sujets ici plus vieux de 6 mois.

Une derniére étude de Rubin, qui s'effectuaen 1982, portant cette fois sur les for mes
d'activités non-sociales auprés d'une population denfants agés en moyenne de 58.11 mois, nota
une corrélation négative significative entre une mesure d'habilités aux jeux de riles et le jeu
solitaire-fonctionnel chez les filles seulement. Par ailleurs, cetle méme mesure des habilités
aux jeux de riles etait cette fols correlée négativement evec les comportements “en
spectateur” chez les gargons. Pour toutes les autres formes d'activités sociales/cognitives, 1l n'y
avait plus de différences significatives entre les sexes.

Ainsi, ces auteurs décidérent, & cause de 1a veriété des résultats significatifs obtenus
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apreés leurs multiples recherches, de ne plus chercher dexplications sur les différences
sexuelles dans 1s choix des activités ludigues. D'allleurs, une des derniéres publications de

Rubin ( 1986) ne mentionna plus les différences sexuslles au niveau des choix de jeux.

1.1.4.9. Conclusion sur le feu social/cognitif.

De tous ces travaux, 11 en ressort au moins 2 constatations. La premiére concerne la
fréquence des activités de jeux selon 1'age des sujets. Ainsi, selon Rubin (1986), Rubin et
Krasnor ( 1980), certaines activités ludiques sociales/cognitives se transforment entre 3 el 5
ans. Au nivesu de 1a participation sociale, la fréquence des jeux en paralléle diminue alors que
calle des Jeux en groupe augmente. Au niveau cognitif, un tel déplacement existe également au
détriment des jeux fonctionnels vers ceux qui sont d'ordre dramatique. Enfin, les données sur les
activités soclales/cognitives suggérent une diminution progressive des jeux “solitaires
fonctionnels”, "solitaires dramatiques”, “"paralléles fonctionnels™ et "paralleles dramatiques” au
profit des Jeux de “construction, dramatiques et de régles en groupe”.

La saconde constatation porte davantage sur 1'ensemble de ces travaux qui ont permis
de relier certaines formes de jeux & des indicateurs de compétence sociale, sociale/cognitive et
cognitive chez les enfants &ges entre 4 et S ans. Le jeu "solitaire fonctionnel”, par exemple, est
relié & une pauvre performance dens la résolution de problémes sociaux, & une forme
d'incompétence sociale ainsi qu'ad un deésintérét des pairs envers eux. Les enfants qui utilisent
fréquemment cette forme de jeu engagent également plus de rencontres négatives (au sens de
Furman et al., 1979) avec leurs pairs (Rubin, 1986).

Ceux qui privilégient les jeux "solitaires dramatiques” agissaient d'une fagon

similaire au plan social, & ceux dont leur principale activité est le jeu "solitaire fonctionnel”.
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Caux-c! cependant ne souffrent pas tant de désintérét de la part de leurs pairs que d'un rejet pur
et simple de leurs camarades. Des résultats identiques existent chez les individus dont les
principales occupations sont dirigees vers les jeux “paralléles fonctionnels™ ou sont présents de
nombreux comportements impulsifs et négatifs.

D'sutres formes de jeux socisux/cognitifs chez 'enfant de 4 4 6 ans sonl par contre
associées 4 une plus grande maturité personnglle ainsi qu'a une mellleure adaptation sociale.
Ainsi 1a fréquence aux jeux de "construction en paralléle” était plus élevée chez les sujets les
plus populaires dans leur groupe de pairs. |1 en est de méme pour les jeux “dramatigues en
groupe” qui sont sux aussi essociés positivement avec les notions de popularité, de compétence
sociale ainsi qu'a une plus grande capacité & résoudra des problémes d'ordre socisux.

Il importe enfin de signaler que rien, dans les travaux de ces chercheurs, ne lie le
“jeu fonctionnel en groupe” & une quelconque habilité sociale ou encore & des difficullés
relationnelles ou adeptatives. Or ce type d'activité social/cognitif comprend & la fois la forme la
plus avancée de la participation sociale et 1a forme 1a moins évoluée au develappement cognitif .

Enfin, malgre tous les travaux effectués sur ce theme, 1l n'existe pas actuellement de
concensus sur les préférencas pour certaines activités ludiques chez les filles, et pour dautres
chez les garcons.

Tous ces travaux sur 1es jeux sociaux/cognitifs ont donc eu le mérite d'avoir permis
une metlleure comprehension de |'adaptation sociale et cognitive des enfants qui frequentaient 1a
prématernelle et la garderie. A partir des données recueillies sur Tutilisation du jeu
social/cognitif, il est aujourd’hui possible de prédire le devenir socialisé de jeunes anfmts..

gréce & 1'observation de leur choix de jeux sociaux/cognitifs (Rubin, 1986).
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1.2. Les relations soclales

La relation se définit comme un Iien de dépendance ou d influence réciprogue chez des
personnes qui ont quelgue chose en commun (le Petit Robert, 1981). Elle est, de par nature
soclale, puisgu'elle s'exprime & I'intérieur d'un groupe. Kummer (1971, voir Trudel gl al ,
1983) définissait le groupe comme un ensemble dindividus (deux ou plusieurs) qui
maintiennent une proximité physique dans I'environnement et qui s'inscrivent dans des réseaux
structurés de communication. Le temps permet & cetle unité sociale de s'organiser en créant un
équilibre entre, d'une part, les activités affiliatives qui en assurent sa cohésion, et d'autre part,
celles qui sont agressives et qui en favorisent plutdt 1a dispersion des membres.

Cette définition de Kummer ( 1971, voir Trudel gt al., 1983) prend ses origines dens
I'étude des comportements adeptatifs chez les primates. L'éthologie va maintenant 8tre abordée
afin de mieux saisir son champs d investigation chez I'homme.

1.2.1. L'éthologie.

Le Petit Robert ( 1981) définit I'éthologie de la fagon suivante: elle est ™1a sclence des
comportements des espéces animales dans leur milieu naturel*(p.705). C'est & Tinbergen
(1951) que nous en devons toutefols son actuelle définition: 1'étude biologique du comporiement.
Elle tire en fait ses origines d'une branche de 1a zoologie et lul emprunte également ses méihudas
descriptives. Caci lui permel donc de chercher les causes & 'apperition des comportements el
den découvrir lsurs fonctions adaptatives.

Historiguement, les premiers ouvrages publiés par Charies Darwin (1859, 1871)
ne permirent pas & I'éthologie de connaitre 'expansion que nous lui connaissons aujourdhut. |1

faut allendre en 1931, la publication des premiers travaux de Lorenz, ol cs dernier proposa une
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analyse du comportement basée sur des observations danimaux en milieu naturel, pour ainst lui

donner un nouvel élan. (Provost, 1985). Les travaux o8 Tinbergen ( 1951) vinrent par la sulte

donner un cadre concepluel & cette discipline pour lui permettire de se démarquer des sutres

sclences humaines. Ainsi, 11 (Tinbergen, 1951) affirma, que pour comprendre un

comportement, 1'éthologle se devait d'aborder la problématique sous quatre aspects différents

mais complémentaires:

- Trouver ce qui, lors de |'observation, faisait agir le sujet ou, plus précisément, quelle était la
cause de |'appar ition de la conduite 4 1'élude;

- Chercher & comprendre les étapes que le sujel avait dl franchir afin d'expliquer le
comportement observé, soit 1'aspect de 1'ontogenése;

- Chercher quelle 6tail 1a valeur oe survie de ce comportement pour 1'espéce dont apparieia't le
sujet &4 1'élude et ains! connaftre I'utilité et 1a fonction de celte méme conduite;

- Enfin, chercher & comprendre pourquol le probléme ful résolu de cette fagon, c'est adire la
phylogenése ou 1'origine de 1'espéce & 1'élude.

Un cinquigme aspect vint se rajouter plus tard & ceux déja mentionnés par Tinbergen
et concernail 1'organisation des comportements. |1 s'agissait en fait d'analyser la facon dont s8
regroupaient les divers éléments d'une séquence comportementale. |1 semble bien que chague
espéce posséde des organisations de comportements fixes (Dawkins,1976). Ces comportements,
selon la& théorie néo-darwinnienne de 1'évolution, permettent & l'organisme de s'adapter & son
milieu naturel su méme titre que certains traits physiques tel ls fourrure chez I'snimal, pour
se proteger du froid par exemple (Provost 1985). C'est ainsi qu'aujourdhut les recherches en
éthologie veulent répondre principalement sux deux problémes que représentent la causalité et
la fonction d'un comportement (Blurton-Jones, 1972; Doré, 1978; Strayer, 1978).
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Depuis quelques années, les études en éthologie se sont penchées sur divers thémes
dont ceux portant sur la reiation mére-enfant (Bowlby,1969,1973), le jeu chez 1'enfant
(Hutt, 1979, Smith et Connolly, 1972) ainsi que les mécanismes favorisant 1'organisation
sociale des groupes, incluant 1'unité mére-nourrisson (Bernstein,1980; Cloutier,1986,
Gouthier et Jacques, 1985, Hinde,1974, LaFreniere et Charlesworth,1983; LeFreniére et
sroufe, 1985, Montagner 1978, Sroufe, 1979; Strayer,1978; Strayer et Strayer, 1976,
Strayer gl al. 1985, 1986, 1988, Trudsl et Strayer 1985, Trudsl et al ,1983).

1.2.2. Les conduites dispersives.

Les comportements de dispersion représentent une facette de la vie en groupe. Ainst
nous pouvons les retrouver sous deux formes: les conduites d'agression et les comportements
d'agonisme. Trés voisins dans leur expression, ces comportements ont des fonctions différentes
quoique complémentaires se rattachant pour 1'un, & la survie de 'espéce, et pour I'autre, & la
soumission des membres, ce qui conduit d'abord & une distribution du pouvoir sous forme
hiérarchique, et permet ensuite un certain contrdle sur I'apparition et I'intensite des conduites

agressives, & I'interieur du groupe.

1.2.2.1. Les comportements d'agression.

Le dictionnaire Le Petit Robert ( 1981) définit 'agression en utilisant ce terme dans
trois directions qui sont quelque peu similaires. 11 s'agit d'une “"attaque contre la personne ou les
biens protéges par 1a loi pénale, d'une attaque violente contre une personne, ou d'un instinct
fondamental de 1'&tre vivant, 11é selon les uns & la destruction, selon les autres & 1'affirmation e

so1” (p 39).
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Lorenz ( 1963) affirma que 1'agressivité était un instinct fondamental appar tenant &
la phylogengse des comportemeants d'une espéce. Aussi, selon lul, 1es conduites se rattechant &
cette notion n'étaient pas, tant le fruit d'un processus dapprentissage suile & des pressions
exercées par l'enyironnement, que des conduites innées dont les membres d'un groupe en
spprenaient graduellement la gérance de 'expression. De fait, les comporiements agressifs
avalent valeur d'adaplation. Par exemple, dans une situation qui présente un danger pour la
progéniture d'un organisme vivant, le comportement agressif (anti-social pour I'entourage) des
parents ont pour but de proteger (pro-social pour la pru;énitﬁra] leurs petits contre cetle
forme d'hostilité environnementale. Ces conduites agressives permettent donc la survie de
1'espace méme si elles mettent en méme temps la vie des parents en danger.

Cette notion de I'agrassivité fut aussi étudiee chez de jeunes enfants en respectant les
fondements théoriques enoncés par Lorenz ( 1963). L'ouvrage de Blurton-Jones (1972) fit
figure de pionnier dans ce domaine. A partir de ses observations, 1l fut en mesure de définir un
certain nombre de comportements adaptatifs liés aux conduites agressives. Ces études portaient
essentiellement sur les relations entre les individus et le groupe qui tenait lieu de milieu social
sugue! les enfanis devaient s'adapter. Ainsi dens une recherche ol il définissait 29
comportements non catégorisés, 11 lui ful possible de faire une distinction entre le jeu rude et
les comportements agressifs et ce, gfﬁce aux motivetions des fxmdu1tes qui provenalent de
directions dismétralement opposées.

D'autres études ont introduit, cetle fols, 1a notion de densilé spatiale & celle des
comportements agressifs (Austin et Bates, 1974; McGrew, 1972). McGrew (1972) en
particulier, remarqua que la violation des limites de 1'espace personnel provoque chez

I"individu, inconfort et irritation. De fait, plus les membres d'un groupe doivent s'entasser, plus
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la fréguence dans les compor tements de violation de I'espace personnel ont tendance & augmenter.

Des recherches récentes (Strayer et al ,1988) ont considéré la conduite agressive
comme étant un instrument favorisant également la coexistance sociale. Selon ce point de vue,
elle permet donc I'apperition des comportements d'amitié, daltruisme et de coopération. Un
individu qui désire trouver une place au sein de sa collectivité, doit par conséquent apprendre 3
gjuster le plus possible ses conduites Instinctives et tout particuliérement celles se rapportant

& I'agressivité afin de tenir compte des réactions de ses congénéres.

1.2.2.2. Les comportements d'agonisme.

Bien que 1'utilité du comportement agressif pour la survie de 1'espéce ne soit plus &
demontrer, le contrile visant & 1a réduction en quantité et en intensité de ces mémes conduites en
groupe est plutdt attribusble & une forme de comportements quelque peu similaire, les gestes
agonistiques. En fall, 1'sgression est une classe de comportements individuels alors que
I'agonisme est plutt une classe d'interactions dyadiques. Strayer et Strayer ( 1976) incluaient
3 catégor ies dans 1'agonisme: i1 était tout d abord composé de comportements agressifs (attagues)
qui pouvalent produire des dommages el des blessures, de comportements de menaces, et enfin,
de luttes d objets et d'espace convoités. Les réponses (1a fulte, la soumission et la contre attague)
& ces conduites Initiées, conduisaient & I'élaboreation de la hiérarchie sociale de dominance, forme
de distr Ibution du pouvolr dans un groupe (Bernstein, 1980; Jolly, 1972). Comme le soulignait
Hinde (1974), cetle hiérarchie dépend des interactions agressives entre individus mais ne
correspond pas nécessairement au tolal des gestes agressifs posés par eux. De cette fagon, ce
n'est pas parce que "A" domine "B" que "A" es! plus agressif que "B". En effet, ce dernier peut

trés blen riposter et faire en sorte que 18 séquence se termine par la soumission de 1'élément
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"A". Plusieurs publications de Strayer ( 1978), Strayer et Strayer ( 1976) sinsi que Strayer st
al (1986,1588) ont mentionné que dans les groupes d'enfants, 1a dominance sociale permet la
reduction de l'sgressivilé, cetle méme dominance spparaissant comme un ensemble
d'sjustements relationnels a I"intér feur d'un groupe de pairs.

LaFreniére et Charlesworth ( 1983), dans une étude portent suprés d'enfants agés de
4 ans st 3 mois, ont de plus remarqué qu'll existe une tendance significative entre 1a quantité
d'attentions recue et le rang de dominance occupé chez leurs groupes denfants. En outre, les
sujets les plus hauts dans 1a hiérarchie de dominancs étaient significativement les plus imités et
les plus suivis per les autres camarades. Une sutre élude, celle de Yaughn et Waters (1978,
voir Blicharski gt al., 1986), en vint & 1a conclusion que 1'allention sociale recue était 1"indice
le plus fiable de la compétence sociale chez les enfants. Une recherche de Savin-Williams
(1979, voir LaFreniére et Charlesworth, 1983) enfin, vint démontrer que les comportements
d'sgression se metisient effectivement & décliner un mois sprés ls formation de la hiérarchie
soctale de dominance dans un groupe d'adolescents,

Cloutier (1986), traita luf sussi de la dominance sociale, dens un ouvrage portant
sur 1'intégration de sujels perturbés émotlonnellement & un groupe d'enfants normaux dont |'age
veriail entre 4 et Sans. |1 regroups, loul comme le firent Strayer et Strayer (1976), les
comportements agonistiques en deux catégories: les comportements de conflits socisux et les
comportements en réponse A ces conflits. Trois unités de comportements faisaient partie de la
catégor 18 des conflits sociaux: les conduites d'attaques ( mordre, saisir, tirer, pousser, frapper,
coup de pied, assaut, lancer un objet et pincer); les comportements de menaces (fragment
frapper, fragment coup de pied, chasser, déplolement facial ou postural); et les comportements

ge compeétition qui se rapportaient & m@ﬂits d'objets "avec ou sans atlague physique” ( lutte
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d'objet, chiper, et déplacer un objet). Les reponses & ces conflits sociaux regroupaient quatre
comportements: la soumission dans leguelle nous retrouvions les modes d'expression tels
"pleurer, fulr, sa protager de la main, et se falre petit”; les mouvements de ripostes incluant
les conduftes d'attaque et de menace; 1a perte d'objet ou d'espace convoité par un autre enfant; 1a
conservation {garder ) de 1'objet ou 1'espace contesté”.

Au terme de cetle recherche, I'auteur remarqua que le sujet situé au sommet de la
hiérarchie sm:ia‘.g 06 son groupe d'intégration, était un enfant souffrant de mesadaptation.
Cloutier ( 1986) émit I'hypothése que cet enfant perturbé devait donc jouer un rdle nécessaire a
ce groupe, el que de vouloir I'en exclure, pour l'insérer dens une unité sociale denfants
mésadaptés tel que priné par le systéme éducationnel gquébécois, pouvail Blre une erreur
puisqu'su niveau du contrdle de I'agressivité, 11 servait & conserver 1'équilibre dans le groupe
d'intégration auguel il appartenait. A premiére vue, cetle conclusion pose, su niveau conceptuel,
une interrogation importante. En fail, puisque le pouvoir dans ce groupe était entre les mains
d'un enfant considéré comme perturbé, donc sux comportements de nature imprévisible et
instable, comment alors pouvait-il jouer un tel rile dens le maintien de la stabilite des
conduites agressives tel que suggéré par Strayer (1978), Strayer et Strayer (1976), ainst que
Strayer etal (1988)7 Cloutier souleva donc la question de la quantité de comportements
agonistiques nécessaire & 1'élaboration de la hiérerchie socisle. De fait, comme ces
comporiements sont trés peu nombreux comparativement aux gestes affiliatifs, se pouvait-il
que la hiérarchie de dominance puisse inclure d'autres conduites que csiles qui sont décrites
comme agonistiques?

Une interrogation similaire avait déjd &té soulevée antérieurement par Racine

(1978) ol ce dernier ne trouvait que partiellement convainguante 1'idée que les plus dominants
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solent misux adaptés puisqu'ils pouvaient avoir de meilleures chances de survie dans le monde
animal. I1s sont effectivement ceux qui ont prioritairement accds sux ressources essentielles
mais, contrairement aux animaux, les rapports socisux humains sont de loin plus complexes. En
fait, les relations soclales de I'homme doivent sussi tenir compte de la coopération et non
seulement d'un rapport hiérarchique basé sur la force physigue. Catte relstion entre rapports
agonistiques et coopératifs pose donc 1a question de la fonction du comportement altruisme &
lI'intérieur dun groupe. Des auteurs croient méme que la hiérarchie sociale de dominance ne
tient pas sufrimhent compte dune notion comme le leadership dans un groupe (Racine,
1978). De fait, Hinde (1974) el Kummer (1971, voir Racine, 1978) ont, par exemple,
remarqué que l'animal qui dirige le mouvement des autres vers des points dabri et
d'approvisionnement, n'est effectivement pas cslul qui se situe au sommet de la hiérarchie
sociale de mjrﬁnm. En respectant une telle logique, cet animal qui dirige ses congéneres
posséde lui aussi un certain pouvoir auquel méme le sujet le plus haut dans la hidrarchie de son
groupe, doft donc s& soumettre!

Malgré ces interrogations qui trouveront un jour des explications, il n'en demeure
pas moins, qu'actuellement, les comportements agonistiques, méme s'ils apparaissent comme
négelifs aux yeux de certains cbservateurs, possédent pour 1'éthologue un rble utilitaire
permettant la régulation de I'agressivitd inter-membres, pour ainsi éviter que dans le droupe

ne s8 comsomme trop @ énergie dans de nombreuses querelles internes (Racine, 1978)

1.2.3. Les conduites cohésives: V'affiliation.
Les activités favorisant la cohésion représentent 18 seconde facette de la vie en

groupe. Selon le dictionnaire Le Petit Robert ( 1981), I'affiliation consiste ~ & faire entrer dans
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une assosciation (un groupement ) ou de rattacher & une société mere” (p.32) 11 s'agit donc d'un
mouvement dont le caractére a pour but d harmoniser une relation et qui conduit a 'a créstion de
reseaux d'interactions entre les membres. Ces réseaux peuvent alors étre etudies et fournir des
gélements de reponses sur la comprehension de la structure sociale d'un groupe{ Trude!l et 3l ,
1983). Aussi les comportements d'affiliation servent-1is & 1a poursuite el au maintien des
echanges entre partenaires || sagit donc de conduites dirigées d'une maniére sélective vers des
individus cibles st ce, avec une forte probabilité de recevoir une reponse similaire de leur part
(Sockza, 1974; Vandel!, 1977 voir Trudel a_l,_al 1983). Ainsi, |'appartenance 4 un réseau
affiliagtif serait basée entre autre, sur les préférences individueiles les plus importantes de
chacun des enfants (Trudel gt al., 1983).

Bien que de multiples recherches aient porté sur les comportements d'agression et
d'agonisme, peu par contre se sont penche sur les comportements affiliatifs en groupe et les
réseaux d'amitieés qui en résultent. Cette situation de fait s'explique en partie par la nature
moins derangeante du comportement d'affiliation pour l'entourage, ce qui amena donc peu de
chercheurs & en faire |'etude ( Cloutier ,1986).

Eckerman et Stein ( 1982) avaient déja souligné que de jeunes enfants & peine ageés de
10 mois, emettent des comportements de rapprmﬁement, oe sourire, de babillement ou encore,
suivent un autre enfant du regard. |ls peuvent également offrir ou échanger des jouets, ils
s'imitent entre sux 8t maintiennent une proximité sociale lorsqu'ils utilisent les mémes jouels.
Ces échanges sociaux cooperalifs passédant toutefois un caractére imprevisible a cet age Je sorte
que ce n'est que vers 2 ans et demi que les séquences sociales deviennent plus coordonnees. Cest a
ce moment qu'apparaissent les bases de relations interpersonnelles stables (Bhicharski et al,

1986).
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Dens son étude sur les enfanis meésadaptés integreés & un groupe d'enfants normaux,
Cloutier ( 1986) distingua deux catégories de comportements dans la classe affiliative chez ses
sujels &Qges de quatre ans: les acles affilistifs et les expressions verbales. Les unilés de
comportements suivants faisaient partie des actes affiliatifs: "l'or ientation sociale, la recherche
de proximité, les contacts physiques , I'offrande d'un objet, 1a prise d'un objet, les signaux fails
par .le corps el qui suggérent un rapprochement avec quelqu'un d'autre, ainsi que les gestes
d'orientation”. Les expressiqns verbales s'exprimaient quant a aﬂ_a-.s, sous les formes suivantes:
“commander , demander et parler”. L'auteur constata que les enfants perturbés émotionnellement
pouvaient également entretenir des relations réciprogues complexes.

Dans une autre recherche, fattes cette fois par Strayer et al. (1985) auprés d'une
population d'enfants gés entre 4 et S ans, fréquentant 2 garderfes distincles, les résultats ont
permis de constater que les gestes affiliatifs émis par ces deux groupes se répariissalent de
fagon presqu'identique. Les comportements d'affilistion représentaient & eux seuls 90% de tous
les comportements emis. Les auteurs constetérent que pour ces deux groupes d ages différents,
seuls les signaux non verbaux et les communications bréves étaient moins utilisés par le groupe
des enfents fgés de 5 ans. |1 semblait dgalement que les sujets &gés de 4 ans faisalent preuve
d'une moins grande variabilité dans leur fonctionnement social et ce, pour toutes les catégories
d'activités affiliatives. Au plén de la socialisation, leurs résullats suggératent donc que
1'mm|s1t_fun de certaines habilités comporiementales représentaient davantage une situation
d'apprentissage pour les enfants agés de 4 ans alors que uas_mémeﬁ habilités ataient déja acquises
chez 1a plupart des enfanis de S ans. En ce qui concerne cette fois les réseaux damities, 1euf
recherche a mis en évidence une représentation de 1a structure affiliative plus complexe chez

lesenfantsde S ans. |1 s'y retrouvait déjade mmhreuse_s relations triadiques démontrant alors
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une ectivité affiliative plus élaborée que ceux faisant partie du groupe des 4 ansou les liens
affiliatifs s'exprimatent surtout sur une base dyadique.

Dans i'ensemble, les resultats des recherches sur 1'affiiiation en groupe demontrent
mnctla presence imprevisible de comporiements d'affiliation chez de jeunes enfants de moins
d'un an alors qu'une stabilite dans les reseaux d'amitiés emerge vers !'ge de 2 ans et demi Les
comportements inclus dans 1a classe affiliative quant 4 eux, se modifient en terme de fréquence
d'apparition selon 1'age des sujets Enfin, les réseaux d'amitiés se complexifient, e dyadiques
qu'ils étaient entre 3 et 4 ans, ils deviennent progressivemant triadiques chaz des sujets ags 08
Sans

Il importe cependant de préciser, avant de conclure sur ce théme, qu'une étude de
Savin-Williams ( 1980) a démontré I'existence de liens dyadiques plus fréguente chez les filles,
alors que les gargons étaient plus porté & former des groupes cohesifs incluant plusieurs
partenaires. Selon cet auteur, cette tendance qui apparait au préscolaire se maintient jusqu'a

1"adolescence.

Des études (Blicharskiglal , 1986, Geuthier et Jacques, 1985, Trudel gtal , 1983)
ont mentionné que les compor tements affiliatifs et agonistiques se modifiaient en fré:perﬂ. selon
I'8ge des sujets observés Ainsi la recherche de Truoel gl al ( 1963) par exemple, demontra que
les gestes d'affiliation, chez des sujets ageés entre 6 et 30 mois, representaient entre 44 et 47%
oe fous les comportements observés. Ce pourcentage des comportements affiifatifs augmentait
jusqu'd 70% che2 les groupes denfants &gés entre 30 et 42 mois alors que cetle frequence

s'élevait jusqu'a 88% de tous les comportements sociaux observés dans les groupes ou lss
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anfants elaient &gés entre 42 et 66 mots. Ainsi, sur un taux horaire moyen de gestes affiliatifs,
les résultats soulignérent une sugmentation continue en fonction de 1'ge moyen des groupes De
cette recherche il ressortait enfin que, peu importe les groupes observes, les comportements
affiliatifs avaient toujours su une fréquence plus eleves que les conduites agonistiques.

S1 la fréquence des comportements affiliatifs sugmentait selon 1'ége des enfants,
Goodenough ( 1931, voir Strayer et al., 1988) par contre, rapportait qu'apreés 3 ans, toutes les
formes d'agression étzient & la baisse. Maccoby et Jacklin (1974) nuancérent ces propos en
sugoérant plutdt que les formes d'agression physique seraient effectivement moins fréguentes
dépessé cet age, mais remplacées par une augmentation progressive des comportements
d'hostilité verbale. De fait, pour Blicharski gl gl. ( 1986), ainsi que pour Gauthier et Jacques
(1985), le taux moyen des attaques et des compétitions est constant jusqu'a 1'age de 3 ans pour
ensuite diminuer a partir de 1'4ge de 4 ans. La taux de menaces augmente quant & lui, entre 1 et 3
ans pour également commencer 4 diminuer, lui aussi en fréquence, chez les sujets agés de 4 ans.

LaFreniere et Charlesworth ( 1983), dans une étude longitudinale partant sur 9 mois
d'observation, auprés de sujets dont la moyenne d'age se situait autour de 4 ans, remarquerent
aux aussi, gque les comportements d'agression (attague menaces,les lultes d'objets et d'espace)
diminuaient en fréquence de fagon significative alors que les revendications physiques {prise
d'objets ou de position sans bataille) et verbales (disputes) augmentaient quant  elles, de
facon égu]emant significative. De fait, au cours de I'expérimentation, les enfants utilisérent de
plus en plus le langage dans leurs échanges dyadiques et de moins en moins de comportemants
inefficaces tels "crier” et "succer” par exemple Les auteurs formulérent donc I'hypothese
suivante: une plus grande habilité dans 1'utilisation du langage verbal pouvait devenir un moyen

de plus en plus efficace pour résoudre les conflits sociaux.



Somme toute, 1'agonisme social passe de 203 chez les jeunes bébés 4 S® seulement

e toutes les activités observées chez les enfants Agés de S ans (Blicharskigtal , 1986)

Des études, portant sur I'agression physique, ont révélé des différences significatives
entre garcons et filles de moins de & ans. Ainsi, dans leurs travaux, Maccoby et Jacklin {( 1974)
ont constaté que les gargons &gés de molns de 6 ans se montraient beaucoup plus agressifs que les
filles de cet Bge et ca, tant au plan physique qu'au plan de I'expression verbale. Qu bien il existait
des différences dans le taux horaire des activilés agonistiques, ou bien il s'agissait plutdt d'un
répertoire agrassif différent chez les filles.

Une recherche de Strayer gt al ( 1988) vint en partie, apporter des éclaircissements
4 ce sufel. Les auteurs notdrent d'une part que les filles émettaient effectivement un taux plus
falDle dans les activités agonistiques et, que seul le comportement “sttaque physigue”, dans le
répertoire comporiemental des filles, était significativement moins fréguent que chez les
garcons.

Une derniéare étude, portant cette fols sur la comparaison des differences
individuelles dans I'émission des comportements agonistiques en fonction de I'ége, du sexe et du
statut social, et ce, pour chaque catégorie, vint également confirmer cette réduction importante
de 1'utilisation du comportement “attaque™ chez les filles, celles-ci initiant moins souvent cetle
conduite que les gargons et ce, peu importe I'age des sujets ( Strayer gt al , 1986, voir Strayer
el al, 1988). Ils mirent également en évidence que le comportement “approche” de la classe
affiliative, était lui ausst émis plus fréquemment de fagon significative par les garcons. Les

auteurs conclurent que si les garcons étaient plus agressifs que les filles, iis se montraient
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également plus affiliatifs.

Ainst, ces études ont donc démontré des différences sexuelles chez des sujets 5oés de
moins de 6 ans, ces différences se situant non pas au nivesu de l'utilisation d'un repertoire
comporiemental different mais plutét au niveau du taux horaire de certains comportaments
agressifs, les garcons émettant significativement plus de conduites de cetle nature, que les filles

(Altmann, 1974),

1.3. Qoiectifs et nypotheses

Il est intéressant de noter que des traveux en éthologie ont démontré V'existence de
modifications tant dans la fréquence des comportements affiliatifs que I'expression des
comportements agonistigues selon 1'4ge des individus (Blicharski gt al . 1986; Geuthier et
Jacques, 1985, LaFreniére et Cherlesworth; 1983; McGrew, 1972, Roper el Hinde, 1978,
Smith et Connolly, 1972; Trudel et Strayer, 1985; Trudel et gl , 1983, Strayer et al , 1986,
1988), alors que parallélement, la psychologie développementale en a fait tout autant
lorsqu'elle a abordé les notions de participation sociale et de schémes cognitifs par le biais de
I'observation des activités ludiques (Hetherington et al., 1979; Johnson et a]., 1980; Rubin,
1986 ; Rubin et Krasnor, 1980; Rubingt al., 1978, 1976).

Puisque les jeux " fonctionnels en solitaire et en paralléle” sont des indices de
désintérat et de rejet des pairs (Rubin, 1986), 1a présente racherche va se servir de I'éthologie
afin 08 gémontrer, cetle fois, 'existence d'une ralation entre les "jeux fanctionnels en groups”

el les comportements agonistigues. Aussi, en concordance avec ce qui précede:



Les syjets, Ages entre 4 et S ans, qut participent le
plus fréquemment & des activités ludiques de type. “fonctionnel
eri groupe”, sont egalement ceux qQu1, dans leurs echanges
dyadiques, emetlent la plus forte proportion de
comporiemeants agonistiques

De plug, comme 'ansemble des travaux de Rubin ( 1986) concluent gue les jeux
"dramatiques en groupe” sont associes positivement avec les notions de popularité, de compétence
soc1ale et de capacite a résoudre des problemes sociaux, cette forme d'activité ludique peut-elle
ausst élre liee aux comportements d'affthation? Nous allons essayer de répondre egalement a

cette question.

Hypothése 2.

Dans ces mémes groupes, les sujets qui participent le
plus frequemment a des activites ludiques oe type "dramatique
en groupe”, sont ces mémes Individus qui, dans leurs échanges
gyadiques, emetlent la plus forte proportion de conduites
affiliatives
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Le deuxéme chapitre donne une description de 1a méthodologie utllisée pour rendre &
terme calte recherche. Les sujets participant & 1'observation, 'endroit ou elles se déroulent, les
instruments alectroniques utilisés pour recugillir les données, les grilles d'observation, la

validile des données ainsi que le dgéroulement de 'expérience y sont lour & tour présentés.

2.1, Lo cholx ges sulets

Afin d'étudier le comportement des enfants tant aux activités ludiques que dans leurs
relations sociales, cette recherche utilise une population dont 1'age verie entre 46 et 59 mois
au 30 saptembre 1987

Les donnees accumulées sur les relations sociales proviennent d'une étude
longitudinale qui portait sur 1'intégration des enfants en difficulté d'adaptation en mihieu
scolaire (Cloutier, 1987b). Cette derniére s'est effectuée entre les mois d'octobre 1987 et
avril 1988 a raison de deux demies-journées par semaine. Une premiére cueillette de données
se fil entre es mois d'octobre et décembre 1987, La seconde eut lieu entre les mois de janvier et
fevrier 1988 alors que la derniére se tint entre mars et avril de 1a méme annés. Trois groupes
d'enfantsy ont participé |

Pour a présente &luds, deux d'entre eux sont retenus. |1 s'agtt du groupe "A" qu!, au
départ, est composs de 9 garcons et de 6 filles. L'age de ceux—ci se situe entre 46 et 56 mois. Un
gargon quitts ls groups en décembre de sorte que le groupe s8 raduit 4 14 sujets, ca qui porte la
moyenne d'age 8 49,21 mois (&cart-type = 3.07) au 30 septembre 1987. 11 est important de
souligner qu'une filiette posséde une infirmité motrice qui ne 1ui permet pas de participer & des

jeux 18ls lacourse, les sauts.., celle-ci devant se déplacer & 1'aide d'instruments mécaniques
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(fauteull roulant, marchette) qui lut rendent Impossible ce type d'activité caractérisé par 1a
rapidité des mouvements.

Le groupe "B" se compese de 16 enfants, soit 7 garcons et 9 filles L'age de ceux-ci
varie entre S1 et 59 mois. Deux sujets, un garcon et une fille quitlent le groupe au mois de
décembre pour ainsi en réduire le nombre & 14 . De plus, une fillette n'est observée que SO
du temps, aussi est-elle retirée de I'expérimentstion, ce qui porte le nombredenfantsd 13 La
moyenne d &ge pour ce groupe se situe alors 4 56,28 mols (acart-type = 2.43) su 30 seplembre
1987. |

Cette recherche va donc s'effectuer suprés de 27 sujets et les données qui vont servir
pour les fins de la présante élude proviennent des observations qui 8 tinrent entre les mois de
janvier et février 1988.

Le ratt.n pour le groupe "A” est de 2 adulles & temps plein ainsi que 2 autres a temps
partiel. Le groupe “B" esl composé de 2 adultes, également & temps plein et d'un sutre & temps
partiel. Pour chacun des groupes, I'un d'entre eux est une étudiante en psycho-éducation alors
qu'une sulre est stagiaire en enseignement prescolaire. Deux autres éludiants & la maitrise en
psychologie sont présents dans le groupe “A" lors des pér lodes d'observation alors qu'un seul de
cetle formation participe & I'expérimentation suprés des enfants du groupe "B". Chacune de ces
personnes est supervisée par un enseignant responsable de leur formation respective. Eﬂe;s sont
de plus dirigées par une psychologue gui voit au fonctionnement de la prématernelle.

Les observations s tiennent au rythme de 2 fois par semaine. Ainsi, les enfants du
groupe "A” frequentent 1a prématernelle les lundi et mercredi aprés-midi entre 13.00 et 15.30
heures et ceux du groupe “B”, les mardi el jeudi aprés-midi aux mémes heures Pour chague

période d"observation, les enfants sont en activilés de jeux libres auxquels participsnt Agalemant
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les adultes en présence

2.2. Description ges lieyx

L'expérimentation ss tient & la prématernelle du Centre de Service & I'Enfance de
I'Université du Québec & Trois-Riviéres. Les sujets sonl regroupés dens une salle rectangulaire
ge 6.7 métres de longueur par 5.5 métres de largeur. Catte piéce est munie de trois tables
pouvant chacune recevoir entre 6 et 8 enfants lors des situations de jeux. Un matelss se trouve
dans un coin et sert & ceux qui désirent soit y jouer ou encore S'y reposer. Le local est agalement
pourvu d'un évier et dune salle de toilette servant tous deux & des fins d'hygiénes. 11 faul
agalement noter la présence d'une vitre miroir & vision uni-directionnelle qui occupe une
grande surface d'un des murs du local et ce, afin de permettre tant aux parents qui le désirent
qu'aux chercheurs de cet établissement, de regarder évoluer les enfants sans que leur présance
ne modifie I'sttitude des sujets lorsqu'ils sont en activité. Le lecteur trouvers & 'appendice A,
un plan reprodutsant en détall ce 1ieu d'expérimentation.

A l'arrivée oes enfants dans celte piéce, des jouets se trouvent d6)a disposes soit sur
les tables, soit & 1'intérieur de meubles en bois dans lesquels les sujels peuvent choisir les jeux
qu'ils desirent utilisar. A titre d'exemple, les objets sulvants sont mis & leur disposition: bac 4
sable, volumes, costumes d'adulles, casse-18le, jeux de blocs, peinture aux doigls ou aux
pincasux, plasticine, etc.  Un coin de 1a salle est agalement pourwvu d'une cuisinette miniature ou
s8 retrouve le mobilier suivant: une cuisiniére, un poéle, un rafrigérateur, un évier ainsi qu'un
bahut, tous oe matiare plastique. Une liste de tout 1e matériel utilis est reproduite & I'appendice
B.



47

2.3 Le matériel électronique utilisé

Afin d'emmagasiner les données recuelllies lors de 1'observation, un équipement
électronique s'est avéré nécessaire Alnsi, dans la salle de jeux, se trouvent 2 caméras
( Panasonic WY- 1300 avec lentille Canon Zoom JEYI1ZRL (DC) 12.5-75 mm 1.8) pivolantes,
élécommandées & partir de la régie, local situé dens une piece adjacente. Les techniciens
observent alors les enfants & 1'aige de deux apparells, 1'un étant le ‘ﬁu:nn Y1 PT servant aux
mouvements des caméras, I'sutre un Canon CC 21 T utilisé pour 1'ajustement des lentilles. Le
son provient de trois micr.uphunas multidirectionnels disnarﬁ dans la salle et suspendus au
plafond. Gréce & ces moyens technigues, 1'information est dirigée & la régie ou elle est ensuite
emmagasinée dans un magnétoscope YHS Panasonic AG 2200. Afin de faciliter la recherche des
sujets & observer, les expérimentateurs se servent des instruments suivants: un vidéoscope
(Panasonic WY-763) & 3 écrans dont 2 sont reliés aux caméras situées dans 1a salle de Jsux, un
amplificateur (Multivox, G-C,10 B-R), un mélangeur (Nitron MVY8) ainsi qu'un moniteur
(Panasonic 1R 195 M), Une horloge digitale (Lafayetle instrument CO. 51013) enfin,
permetlait I'enregistrement sur le ruban magnetoscopique, des slements sulvants: le temps en
sacondes, en minutes, en mois et en année afin de conssrver imprimé le moment oU s8 déroule

I'observation. Les données sont conservées sur bandes magnétoscopiques YHS.

2.4, Tachnioue d'obser vation

Durant 5 minutes consécutives, les comporiements interpersonnels de chacun des
enfants sont enrégistrés. Cette approche fut suggérée par Strayer ( 1978) dans le cadre d'une
recherche qui portait sur la socialisation des enfants selon un modéle ethologique. Cetle étude

s'appuyail sur les techniques suggérées par Altmann quatre ans auparavant (1974) Cette



gerniere voyait |'observation directe comme étant une méthode scientifique propre a ce champs
d'etude. Elle détermina deux types d'approches différentes pour capter les comportements des
gnfants La premiére consistait a utiliser la methode du "balayage” par laguelle les observateurs
cherchaient un comportement dans la salle jusqu'a ce qu'il soit repéré et ensuite enregistre. La
saconde était celle de 1a "centration sur le sujel™ par laquelle chaque enfani élait d'abord choisi
au hasard pour 8tre ensuite observé durant S minutes consécutives. C'est cette seconde méthode
qui & élé retenue pour la présente recherche. En effet, grace & ce sacond proceéce, il devient
possible d'observer les mn&uﬂes sociales émises par chacun des éujets et qu méme coup noter 1a
fréquence d'apparition de leurs comportements affilistifs, egonistiques et terminateurs de
sequences. Ainst, chacun des 27 enfants est observé & 4 reprises, pour une durés totale de 20
minutes par sujet.

Ces temps dobservations se tiennent lors des moments de jeux libres afin de
permettre aux enfants d'avoir un nivesu dinteraction élevé. Ce temps dactivité libre est
actuellement reconnu comme étant un moment propice pour faire de telles observations auprés
des enfants d'age préscolaire et utilisé par plusisurs chercheurs de différentes disciplines
(Cloutier,1986,1987a, 1987b; Hetherington et al.,1979; Lafreniére et Charleswort, 1983;
Lafrenigre et Sroufe, 1985; Rubin,1976,1982; Rubin et Krasmor, 1980; Rubin et
Daniels-Beirness, 1983a; Rﬁbtn et al., 1976, 1978, Btrmr.. 1978, Strayer et Strayer,
1976; Strayer et al., 1985, 1986,1988, Trudel et Strayer, 1985, Trudel gtal , 1983)

241 Laformation des rvateurs.
Les expérimentateurs ont regu une formation de 2 semaines afin qu'ils puissent se

famillariser tant & I'approche de cette recherche qu'aux instruments mis & leur dispasition
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Ainsi, un observateur expert servit de point de référence a cet apprentissage (ce dernier avait
lut-méme effectue cetle thche 1'année précédente dens le cadre d'une autre recherche qu!

impliquait 1a méme meéthodologie).

25 Lataxonomte des comportements socigux

Des premlers travaux effectués tant par Blurton-Jones (1972) que McGrew
(1972), certaines conduites furent sélectionnées afin de faire 1'élude biologique des
comportements interpersonnels. Ainsi, pour 'un des comportements tels: "rirg”, "courir”,
“frapper” etc... (Blurton Jones, 1972) furent observés alors que pour 1'sutre, i1 s'agissait de
conduites telles: “reculer”, battre”,"poursuivre”, “tomber” etc.. (McGrew, 1972) Par la
suite, des recherches ultérisures conduisirent & des regroupements plus précis de ces conduites.
Ces catagories allaient permetire une meilleure compréhension de la fonction adaptative de ces
comportements. 11 faul cependant prendre nole que, méme & 1'heure actuelle, le choix dune
taxcnomie est loin de faire I'unanimite, les différents chercheurs ne s'entendant toujours pas
sur l'une d'entre elles (Blurton-Jones, 1972; Strayer, 1978, Lafreniére et Charlesworth,
1983, etc.). Aussi fallait-1] fairs un choix. La taxonomie retenue pour la préssnte rechsrche
origine des travaux effectués par Strayer ( 1978), Strayer et Strayer (1976) et par Strayer gl
al. (1985, 1986, 1988). Cacholx provient d'un modéle actuellement utllisé par le Laboratoire
ge développement & 1'Université du Québec & Trois-Riviéres (voir Cloutier 1987a) que le
lecteur trouvera a l'appendice C, ainsi gu'une description detaillee des comportements a
I'appendice D. Les conduites qui y sont relenues facilitent 1a comprehension des relations

intarpersonnelies chez les enfants d'age préscolaire. Comme le soulignait Cloutier ( 1986).
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" Cetle taxonomie tire ses origines de nombreuses recherches failes
antérieurement dans des gerder ies québécoises ce qui rend fiable
cel instrument . La validite interne el exlerne a éte vérifiée.
Strayer gt al (1975) ont publié une analyse factorielle de ces
1tems en fonction des différentes catégories sociales et ont demontré
la validité interne de cet outil. La validité externe & &lé mise en
evidence par le teux d'accord inter-juges dans les différentes

recherches.. qui verie entre 70% ot 952 (p.49).

Lorsque I'enregistrement des donnees fut terminé, débuta en evril 1988 la phase
dentrainement au décodage des conduites refenues sur les bandes videoscopiques, en respactant
1a taxonomie des compor tements & 1'élude. Une session d'un mois ful nécessaire afin de permettre
aux observateurs d'atteindre un nivesu d'accord inter-juges suffissmment élevé et rendre ainsi
valide les données observées.

Cetle phase préparatoire su décodage se fit de la fagon suivante. Tout dabord les 4
observateurs furent réunis dens une méme salle afin de visionner des bandes vidBoSCOpiques
ayant dé)d servies & des recherches antérieures et gracieusement prétées par )e docteur .Harc
Provast, chercheur & 1'Université du Québec & Trois-Riviéres. Les données contenues sur ces
différentes casseltes répondaient aux critéres d'age de la clientéle concernée par la presente
elude ainsi qu'a 1a méthode de “centration sur le sujet” tel que décrite precédemment, Lorsque des
discussions sur les observations survenaisnt, le directeur de I'équipe de recherche tranchail

lui-méme la question en précisant les motifs gui 1'incitaient & faire le choix de tel



S1

comportement. Par Ia suite, les séances de décodages se firent par équipe de 2 observateurs Ces
derniers se pratiquérent encore sur d'anciennes bandes vioéoscopiques dans le but d'atteindre un
taux d'accord inter-juge suffisamment éleve avant de commencer le dépouillement des données de

la préssnte atude.

2.5.2 |8

Afin de velider les données recueillies sur Jes bandes viodéoscopiques, la méthooe
statistique du "Kappa“ développée par Cohen (1960, voir Cloutier, 1987a), fut utilisée Cetle
methode évalue la corrélation entre les taux d'observetions des comporiements enregistrés entre
deux expérimentateurs et leur taux d'accords. Ainsl chaque chercheur décode une méme portion
de bande vidéoscopique, séparément, un minimum de 100 gestes étant retenus. Per Ia suite, les
deux observateurs compllent ensemble les données qu'lls ont recueillies séparément pour y
repérer & chaque ligne leur accord et leur désaccord.

Cette méthode pénalise davantage les différences Inter-juges Aussl un pourcentage
de 75 du Kappa était accepté per le directeur de 1'équipe de recherche. Pour le présente étude,
les résultats obtenus par une équipe dobservateurs s'élablissait & 83% alors que la seconde

obtint un teux d'accord inter-juge de 81%. Ces taux furent considérés comme satisfaisant.

25.3. Lo phase de décodage

Les bandes vidéoscopiques furent par la suite décodées par les étudiants du groupe de
recherche el les résultals compilés sur des feuilles préparées & cette fin, dont le lecleur
trouvera copie & I'appendice E. Chaque saquence d interactions était inscrite comme suit

12 Letemps "oébut™  La minute el saconde ou I'enfant observé initie un comportement.
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22 |'initiateur: C'est le nom donné & I'enfant qui émet un comportement vers un pair ou

un adults;

32 Lecomportement: 11s'agit de I'action émise par 1'enfant ou I'eéducateur qui imitie le

comporiement;

42 Lacible: 11 5'agit du nom donné au pair ou & I'éducateur vers qui est dirigé le
comportement.

5% Letemps "fin™ Le r_rrument ou se termine I'interaction en_tre les enfants, par 1'émission

d'un comportement terminateur de séquence.

Ainsi, chaque feuille de cotation contient 6 colonnes donc 1'une est réservée su
temps, et trofs autres aux séquences d'interactions. Une cinquidme est résarvée aux
commentaires de I'observateur et une derniére enfin, au contexte ol s8 déroule I'interaction.

A un moment avancé de cette phass, les données furenl transférées a I'ordinateur
central de I'Université du Québec & Trols-Riviéres, le Cyber 174, en mode Uctdit. Cect allait
permettre ultérisurement V'analyss statistique oe ces données recuelllies sur les échanges

dvadiques.

2.6. Les comportements aux activités soctales/copnitives,

Le décodage des comportements soclaux terming, les obsarvations contenues sur les
bandes vidéoscopiques furent & nouveau utilisées mais, catle fois, dans le but de recueillir des
données sur les comportements aux activités ludiques chez ces mémas sujets. La classification
utilisée respecte & la fois celle suggérée par Smilansky ( 1968) dont le rationnel reposait sur
les théories développées par Piaget ( 1945) au niveau du développemeant de 1'intelligence, et celle

¢laborée par Parten (1932) qui portait sur la participation sociale des enfants en garderie
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Auss! 1a grille d'obsarvation relenue pour 18 présente étude provient du jumelsge de ces deux
concepts par Rubin ( 1986, p.165) pour 1'élude des comporiements sociaux/cognitifs aux jeux.
Le lecteur pourra ici se référer & I'appendice F pour la géfinition qui est allribuee & chague type

de jeu ainsi qu'une représantation schématisae & 1'appendice G.

2.6.1. La cuelllette des données

La documentation qui porte sur les multiples recherches en ce domaine, a utilise,
tout comme 1'éthologie, le milieu de garderie et de prﬁnalarnaﬂé. comme nous 1'avons souligne
au chapitre précédent. Leurs observations se faisaient agalement lors des périndes de jeux libres.
Seul un glément de la méthode utilisée par ces différents chercheurs différe quelque peu de celle
qui va étre utilisée ici. En effet, dans la méthodologie employée par Rubin ( 1986), chacun des
sujets est observe durant | minute par jour, 8 I'intérieur de laquelle 6 données sont retenues au
rythme de 1 donnée & chagque 10 secondes. Une fois cette minute terminée, un autre enfant est
choisi au hasard et observé selon la méme méthode. Lorsque tous les enfants ont é1é observes, la
méme procédure racommence le lendemain. Le temps global alloué & ces observations s'échelonne
sur 30 jours afin de permettre sux chercheurs d'accumuler entre 120 et 150 donnees pour
chacun des sujets (Rubin, 1986).

11 aurait été gifficile demprunter cetle procadure pulsgue les données 0éfa contenues
sur les bandes vidéoscopiques élaient de I'ordre de S minutes per sujel, pour chague période
d'obsarvation. Aussi fut-i] décidé de modifier la méthode déja employée par Rubin ( 1986) Les
jeux furent décooés pendant les S minutes d'observation mais toujours au rythme de | mnnéé a
chague 10 sacondes pour un total de 30 données par periode d'observation. Comme tous les sujets

ont été étudies 4 4 reprises, 120 données sonl donc disponibles pour chacun des enfants 51|
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advenalt qu'un enfant, & I'intérieur de ces 10 secondes, participe 4 deux activités différentes, 1)
gtalt retenu celui dont la durée oépassalt 18 moitlé du temps alloué pour 1observation du
comporiement. Etant conscient que cette modification puisse possiblement réduire les résultats
habituellement attendus, e nombre d'obssrvstions pour chacun des sujets respects, néanmoins,

la quantité minimale de données rencontrées dans 1'étude de Rubin en 1982,

Le dépouillement des données se fit uniguement par 'auteur du present travail
Puisqu'aucune validilé externe des observatlions sur les activités sociales/cognitives n'étail
possible, les bandes vidéoscopiques furent donc décoddes & trols reprises, en respectant les
définitions fournies par Rubin ( 1986).

Pour palier & I'impossipilité d'en faire la vérification externe, il restait & en
veérifier la validité interne. Ainsi, 20% des observations furent reprises 1 an plus tard et notées
sur d'autres feutlles de dépouillement. Les résultats comparés entre les données originelles et

celles de vérification permirent de situer un taux d'accord & 74%.

Les données contenues sur les bandes vidéoscopiques furent ensuite transférées sur
des feuilles de dépouillement préparées & cette fin. Le modéle utilisé est une copie quelque peu
modifiée de celle publiée par Rubin (1986, p 16S) et dont le lecteur trouvera copie a
I'appendice H.

Tout comme lors de la période de décodage des comportements sociaux, les donneées

recusillies aux jeux ont été également transférées & l'ordinateur central de I'Université du
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Québec & Trois-Rivieres, le Cyber 174, toujours en mode Ucedit afin détre ultérieurement

aﬁalysées.



Chapitre il

Présentation et analyse des résultats
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Ce chapitre se divise en cing sections. La premigre aboroe le jumelage des groupes A
et B. La seconoe, présente 1a méthooe statistique retenue en vue de faire la verification des
hypothéses el ce, & partir des fréquences absoiues et relatives oblenues suite aux observations.
La troisieme montre les résultats obtenus aux activités ludiques. Une quatrieme traite des
gchanges entre enfants et enfants-éducateurs, ainsi que des profils comportementaux des sujets
qui serviront & répartir ces derniers en sous-groupes agonistiques et affiliatifs. Une derniére

enfin, démontre les hypothéses ge départ.

3.1 Jumelage des groupes.

La quantile de sujets dans les groupes A et B rend difficile la vérification des
hypothéses. Les effels statistiques dus & ces deux populations restreintes peuvent nuancer
d'autant les résultats anticipés. Comme cetle recherche ne porte que sur deux fagons différentes
d'utiliser I'activité ludique de type social/cognitif (jeu “fonctionnel et dramatique en groupe” en
fonction des conduites agonistiques et affiliatives) chez des enfants &gés entre 4 et S ans, les
données obtenues auprés des deux groupes ayant servi & I'expérimentation seront maintenant

jumelées pour les fins de 1a présente étude.
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Tableau 1

Moyenne d'age des enfants dans les groupes A et B

Groupe N Moyenne Ecart type Age minimum Age maximum
A 14 49.214 3.008 48 56
B 13 56,385 2.434 51 59
AetB 27 52.687 4.557 40 59

Comme V'indigue ce premier tableau, le moyenne d'age des sujets se situe maintenant
852 67 mois (écari-type = 4.56) au 30 septembre 1987. Ce jumelage des groupes se justifie
agalement par la faible différence enragisirée entre les moyennes d'ages des 2 groupes, |'écart

pour cetle variable n'étant que de 7 mois.

3.2. athode statistique

Pour faire la vérification des hypothéses de départ, I'ensemble des sujels de cette
recherche est divisé a deux reprises en 3 sous-groupes. Toul d'abord ceux-ci sont regroupés
selon la fréquence d'apparition de leurs comportements agonistiques. Le premier Sous groupe
contient les sujets qui n'émettent aucun comporiement agonistique, ie second est composé de ceux
qut n'emettent que quelques conduites de cette nature, alors que le trofsiéme est calul ou nous
retrouvons ceux qui en émettent le plus. Ces trois premiers sous-groupes vont permetire
I'analyse de s variance unifactorielle de 1a variable "jeu fonctionnel en groupe”

Par la suite, ces mémes sujets sont & nouveau regroupes mais celte fois, selon la
frequence démission des comportements affiliatifs. Ainsi, nous retrouvons dans le premier
sous-groupe l'ensemble des sujels qui émettent le moins de comportements affilistifs, le secong

est composé de ceux qui émettent plus de conduites de cette nature que le premier Sous-Qroupe
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mais moins que le troisieme ou nous ne retrouvons que les sujets tres affiliatifs. Ces trois
nouveaux sous-groupes permettront ultérieurement ia vérification ge la seconde hypothése

grace a 'analyse de la variance unifactorielle de la variable “jeux dramatiques en groupe”.

3.3 Les activités ludiques.

Cette section présente différentes facettes du jeu déployé par 1es enfants & I'étude.
Pour ce faire, Tes resultats obtenus pour 'ensemble des sujets sont présentés selon 1'ordre qui
suit: I'ensemble des activités ludiques, leur participation sociale, les scheémes cognitifs ulilises

par eux, et les frequences obtenues aux activités sociales/cognitives

3.3.1, Les activités "autres” que sociales/cognitives.

La grille d'observations de Rubin ( 1986) contenait des comportements qui ne se
rattachaient ni aux catégories de participation sociale développées par Parten (1932) ni aux
schémes cognitifs utilisés dans les jeux (Piaget,1945S; Smilanski, 1968). De fait, cette
dernigre servit 8 verifier si certains types de comportements "non sociaux” pouvalent
ggaiement fournir des mdicahons sur la compétence sociale des enfants qui privilegiaient ces
formes d'activités lors des periodes de jeux libres. Or, pour ces comportements que nous
appellerons “autres”, il n'existe pas, & notre connaissance, de donnges publiées (fréquences

relatives ou absolues) pouvant permettre de comparer les présents resultats.
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Tableau 2
Frequence des activités ludiques pour T'ensemble des sujets.

Catégorie sociale/cognitive Fréguence absoiue Frequence relative (&)
En lecture 47 1,5
En corversation 343 10,7
En tranzition 145 4,3
En jou da lutte 15 0,5
En axploration 56 1,7
Hon codablw 114 3,5

scial
Inoccupd 54 1,7
Spectatleur 569 17,8
Solitaire

Forctionme | 157 4,9
Construct|f 138 4,9
Dr-oma i | que 130 4.0
Poralléle
Fontionne| 101 3,1
Constructif 408 12,6
Dromat | gue 87 2,1
En
Fonctionral 206 6,4
Constructif 330 10,2
Dromat i que 283 8,7
De régles 52 1,6

Comme le souligne le tableau 2, un tolal, 3237 comportements de jeux sont
réperioriés auprés des 27 sujets qui participent & I'expérimentation, soit 120 conduites de
jeux observées auprés de 24 enfants, 119 pour J'un d'entre eux et enfin 118 pour les.deux
derniers sujets ( voir appendice 1) Cette quantité de comportements aux activités ludiques, pour
chacun des sujets, rejoint celle utilisée dans la recherche effectuée par Rubin ( 1982) Ce
nombre de données pour chacun des enfants représente également le maximun dobservations
disponibles sur les bandes videoscopiques

Ainsi, les comportements "autres”, hormis les conduites "non codables”, apparaissent
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608 fois ce qui représente 18 9% de tous les résultals. Ajouté a cela les fréquences oblenues asux
comportements "autres”, 1} reste 2515 données disponibles pour 1'analyse des comportements
de participation sociale, de schémes cognitifs et de jeux sociaux/cognitifs chez les enfants, soit
en fail, 782 de toutes les obsarvations. Le lablesu 2 permet de faire cerlaines constatations 4
propos de ces differents comportements “sulres” que socisux/cognitifs observés lors des
périodes de jeux libres.

Le comportement "en conversation” apparait, quant a lui, en nombre important, soit
10.7% de l'ensamble des données. |1 faut signaler gu'il ne s'agit pas 1& d'un signe particuber
suppesant des schemes cognitifs plus évolues chez les sujets qui ont émis ce type de conduites.
Dans 1'étude de Rubin (1982) ce type 08 comportement asux jeux aveit effectivement une
correlation négative significative avec le jeu social/cognitif “fonctionnel en solitaire” ainsi que
les comportements "inoccupés et spectateurs”, mais cette différence n'existait plus lorsguiil
s'agissail des jeux fonctionnels, de construction et dramatiques en paralléle.

Nous ne pouvons que nous interroger sur V'expérience de socialisation de ces enfants
en miliey de garderie. En effet, une sur-utilisation du comportement “"en conversation” par
certains enfants ne masquerait-11 pas une maladresse de leur part dans leur habileté au jeu ou
des difficultés a s'impliquer activement dans la vie en groupe ?

Il peut également sembler surprenant que des enfants se retrouvent en aclivité de
lecture étant donné leur jeune age. |1 s'agit en fait d'un comportement émis lors de 2 situations
possibles: lorsqu'un enfant regarde les images dans un livre ou ancore lorsgu'il est & I'ecoute
d'une histoire racontée par un éducateur. A cette forme d'activité, Rubin ( 1982) ne dénota
sucune corrélation significative avec les activités sociales en solitaire et en paralléle et ce, tant

au niveau fonctionnel, constructif que dramatique. 11 semble donc que celle forme d'activité ne
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denote pas nécessairement un mode de pensée plus élaboré chez les sujets qui s'y adonnent. De
fait, dans la preésente etude, seulement 3 sujets (voir appendice 1) ont émis plusieurs

comportements de cetie nature.

3.3.2. Lo participation soctale eux activités ludiques.

Avec 18 grille d'observations des activités ludiques (Rubin, 1986, p. 165) 11 est
egalement possible d'analyser la participation sociale des enfarts lors des périodes de jeux
libres. Pour ce faire, les comportements "non sociaux” sont ict ignorés dans le traitement des

données, Ainsi, le tableau 3 nous livre les informations suivantes.

Tableau 3
Proportion des activités de participation sociale émise
par 1'ensamble des sujets.

Catégor e sociale F réquence absolue Fréquence relative (%)
I noccups /spec tateur 823 24,8
Solitaire 445 17,7
Paralléle 576 22,9
Oroupe 871 .8

La fréquence de la veriable participation sociale en "groupe” refléte 1ci 1'age de
I'ensemble des sujets de cette recherche. Cetle forme d'activité, comme le montre le tableau 3
est 1a plus fréquemment utilisée. Caci se fait donc au détriment de 1a participation sociale en
solitaire et en paralléle Ces données confirment, en queigue sorte, des résultats obtenus dans oes
travaux de recherche antérieurs ou ces derniers ont démontré un deplacement progressif des
jeux solitaires et paraliéles vers les activités en groupe (Hetheringlon etal., 1979, Rubin,

1976, 1986, Rubin et Krasnor, 1980, Rubin gt al., 1978).
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Le comportement “en spectateur” appersit également dens des proportions trés
elevées pour |'ensemble des sujets Ce pourcentage suggére que plusieurs d'entre eux ont émis
fréquemment des conduites sociales de non-participation lors des activités de jeux libres 11 est
difficile de trouver une explication & la présence dune telle proportion et, encore plus, les
raisons qui les ont incité & se comporter ainsi de facon fréguente. Tout au plus il peut étre
avanceé la constatation sulvante: les sujets qui ont émis une forte proportion de comportements
"en spectateur " sont au nombre de 6, et chacun d'entre eux a émis plus de 208 de 'ensemble de
ses conduites observées asux activités ludiques durant I'expérimentation Dans son étude de
1982, Rupin émit I'nypothése que les enfants qui utilisaient fréguemment cette forme de
non-participation sociale lors des activiles libres, élaient plus jeunes chronologiquement que
les autres pairs du groupe et qu'ils élaient moins porté & étaler leurs conduites devant leurs
pairs. |ls étaient donc d'une relative compélence sociale, plus particulierement face aux
éducateurs |1 importe ici de prendre note, que méme si la variable “en spectateur” va
réapparailre dans des tableaux subséquents, elle ne sera plus abordée , celle-ci n'etant pas un

point important pour |a présante recherche.

3.3.3. Les schemes cognitifs gux activités ludigues

Des travaux de recherches ont également porté sur les schémes cognitifs utilisés dans
les activités de jeux aupras d'enfants fréguentant une garderie Comme nous I'avons souligne lors
d'un chapitre précédent, larecherche de Rubin et Maioni ( 1975) démontra I'existence d'une
corrélation positive significative entre l'utilisation du jeu dramatique par 1'enfant et les
capacités suivantes: celle de pouvoir & la fols percevoir le point de vue spatial d'un pair ainsi

qu'une plus grande habileté dans 1a classification d'objets. Une autre correlation significative,
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mals cetle fols negative, existalt entre le jeu fonctionnel, la perception empathique d'un pair et
les capacités préecédemment citées
Ainsi, lorsque I'analyse porte sur les schémes cognitifs utilisés dens les activités

ludiques, le tableau 4 offre les renseignements suivants:

Tablesu 4
Schemes cognitifs observes dans les jeux auprés des enfants.
Schéme cognitif Fréquence absolue fFrégquence relative (£)
Jeux fonctionmals A4 5.2
Jeux oe construction ot 48.7
Jeux dramatiques (symbol|ques) 480 26.1

Un total de 1840 observalions est enrégistré su nivesu de 1'utilisation des schémes
cognitifs dans les activités ludiques pour V'ensemble des enfants des groupes A el B, ce qui
représente S92 ce tous les comportements sux activités ludigues observés. Ainsi, les activités
gde jeux de construction représentent prés de le moitié de tous les schémes cognitifs observeés aux
activites ludiques, lors de I'expérimentation Ceci est légérement inférieur aux resultats
obtenus dans des études antérieures ou cette proportion, pour les activités de construction, se
situait autour de SO% (Hetherington gt al, 1979; Rubin gl al., 1978). En ce qui concerne les
schéemes fonctionnels el drametiques observés dans le jeu, et dont les proportions se
répartissent presque d'égale fagon, 1l est perms, suite & I'étude de Rubin et Maiom (1975), de
tirer les conclusions suivantes: il existe dans le groupe, une partie de I'echantillon utilisant la
forme dramatique du jeu, ce qui montre des capacilés cognitives (pensée symbolique) plus

élaborées chez une partie de lapopulation & 1'élude alors qu'une autre portion de sujets
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utilisant davantage le schéme fonctionnel, sont plutht centrés sur leurs besoins, les habilités
cognitives étant moins developpées. Lorsque les résultats observes aux schémes cognitifs dans
les activités ludigues (tableau 3) sont joints & ceux de la participation sociale (tableau 4), nous

constatons au tableau S une nette prédominance pour certaines formas d'activités.

Tableau S5
Frequences combinges des jeux sociaux /cognitifs
pour T'ensemble des sujets.

Activité ludique Fréquence absolue Fréquence relative (£)
Solitaire:
Fonctlonrel 157 6,2
Cornstructif 158 8,3
Dromatique 130 5,2
Total: 445 12,7
Paral léle:
Forctiornal 101 4,0
Constructif 408 18,2
Dramatique &7 2,7
Tatal ETy ) 22,9
Groupe :
Fonctionna! 206 B,2
Constructif 330 13,1
Draomat | gue 283 11,3
Da régles 5 2,1
Total ; 871 34,7
| noccupé 54 2,1
Spectateur 569 22,6
Total: 623 24,7

C'est le cas notamment des jeux de “consiruction en paralléle et en groupe” qui
représentent prés du tlers de toutes les activites sociales/cognitives observées. En ce qui

concerne cette méme forme dactivité, mais "en solitaire”, les proportions son! cependant ici
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trés basses et ne rencontrent pas les résultats obtenus par Rubinglal (1978). Un oéplacement
de I'intéret des sujets pour les jeux de construction, semble en falt, s'effectuer ici vers les
activités dramatiques lorsque ls participation sociale se fait en solitaire et vers celles qui sont
fonctionnelles lorsque cette méme participation sociale s'effectue en groupe

Notons enfin la présence de “jeux de régles en groupe” dans une trés faible
proportion. Théoriguement, 1l ne devrall apparaitre aucun pourcentage pour cette forme
d'activité qui ne débute normalement qu'au début de la période de scolarisation des enfants Aussi,
méme si des sujets ont utilisé cette forme d'activité sociale/cognitive, i1 ne faut pas y voir la
une forme plus évoluée de participation sux activités ludiques, puisque dans la majorité des cas,
cette forme d'activité incluait ls présence d'un adulte qui dirigeait Jui-méme I'enfant dans son
jeu. Les jeux "dramatiques en groupe” sont, quant & eux, utilises ic! d'une fagon tout aussi

fréquente que les sujets qui ont participé & 'expérimentation de Rubinet al en 1978

3.4 Les comportemants sociaux

Cette seconde partie traite des comportements sociaux selon un modéle éthologigue
(Cloutier, 1986, Strayer, 1978). Nous retrouvons, respectivement, les observations
suivantes les comportements initiés par les enfants; ceux qui sont initiés par les enfants et les
adultes, les fréguences observées pour chague unité de comportement; les profils
compor tementaux (affiliatifs et agonistiques) pour chacun des sujets ainsi que la distribution

de ces derniers en sous-groupes agonistiques et affiliatifs

341, n iaux Initig ! fants.

Pour traiter les observations sur Tl'organisation sociale des groupes, certains
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éthologues ont suggéré un regroupement des comporiements socisux par classes et per
catégorfes C'est le cas de Streyer (1978) pour qui 3 classes regroupaient 5 catégories de

comportements qui, & leur tour, comprenaient differentes unités de comportements

Tablesu 6
Distribution des compor tements niliés, par classe el par catégorie,
pour I'ensemble des enfants lors de la période d observation.

Clesse Catégor ie Frequence absolue Fréguence relative

Rffiliation Fctes affiliatifs 2002 59,0
Expression verbales 713 20,4

Agon | sae Conflits soc|oux 3] 2,5
Fiporses oux conflits 14 0,4
SOC | Gux

Autres Actes terainoux 620 17,7

Ce 1ableau nous donne un aperqu du répertolre des comportements Initiés par classe
el par calégorie, selon les données recueillies que le lecteur trouvera & l'appendice J. En
utilisant ce procédé, les données oblenues dans la présente étude monirent que pour l'ensemble
des comportements inter-pairs, les sujets ont initié 3497 conduites observables soit une
moyenne de 129.52 comportements dans les échanges dyadiques entre enfants.

Ainsi, la classe affiliative represente prés oe 80% de tous les comportements emis
lors de la session d'observation alors gue ce taux est inférieur 4 3% pour |'ensemble de la classe
agonistique. Les fréquences relatives de ces deux classes sociales de compor tements ne rejoignent
ni les résultats suggérés par Strayer (1980, voir Cloutier 1986) ni ceux de Cloutier (1986).

Sur ce point, ces deux chercheurs ont suggére dans leurs éludes, que pour 1000 comportements
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affiliatifs correspondaient 200 comportements agonistiques, soit une proportion de S pour 1. Or
les présents résultats nous offrent 2775 conduites affiliatives pour 102 comportements
agonistiques, une proportion beaucoup plus elevee, de I'ordre de d'environ 28 pour 1.

11 faut cependant préciser que Gauthler et Jacques ( 1985) signalalent dans une étuge
transversale portant sur 1'affiliation et la dominance sociale, que les sujets agés de 4 ans
émettaient 12 comportements affiliatifs pour 1 de nature agonistique Méme si les données de la
présente recherche se rapprochent davantage de cette derniére étude, les comportements
affiliatifs sont ici encore ne.ttemenl supérieurs et les comportements agonistiques encore plus
bas que les fréguences rencontrées dans cetie étude ( Geuthier et Jacques, 1985). 11 faut donc se
tourner vers la présence d'un facteur ayant pu favoriser une telle différence dens les présentes

données.

3.4.2. Les omportements entre enfants et éducateurs.

Afin de pouvoir expliquer cet écart entre nos résultats et ceux de Cloutier (1986),
et de Gauthier et Jacques ( 1985), nous avons utilisé une hypothese déjé émise par ce dernier
(Cloutter, 1986 ) sur 1'effet possible de la présence, et surtout, la participation des éducateurs
lors de I'expérimentation. Nous allons donc maintenant comparer les comportements initiés par
les enfants & ceux des adultes afin de voir si ces derniers ont pu effectivement contribuer & en
modifier les fréguences tant aux comportements affiliatifs qu'agonistiques Le tablesu 7 donne

les indications suivanies.
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Tableau 7

Distribution des comportements initiés, par classe,
chez les enfants (N = 27) et les adultes (N = 7) des groupes Aet B.

Sujet Classe f réquence absolue Fraquence relative
Enfantis Affiliation 277 83,1
Agon i sme 102 2,3
Autre 620 14,1
Total: 3497 7.5
Adul tes Rifillation 31 8,8
Rgon i saa 1 0,0
Putre 185 3,7
Total: 67 20,3

Les données obtenues entre, d'une part, les interactions enfant-enfants et, celles
entre enfani-adultes, indiquent un total de 4394 comporiements socisux initiés dans les
échanges dyadigues, soit une moyenne de 141 .74 comportements par sujets. Comme 1'indique le
tablaau B, & eux seuls les adultes émetient le cinquiéme de tous les comportements inities, Cetle
foris fréguence relative des conduites initiées par les adultes peut s'expliquer par leur forte
représentation lors de T'expérimentation. Ainsi dans le groupe “A", 4 adulles (2 & temps plein et
2 & temps partiel) et 14 enfants ont participé aux échanges sociaux, alors que dans le groupe
"B, 3 autres {2 & temps plein et 1 & temps partiel) furent présents auprés de 13 sujets, soit
un rapport de | éducateur pour moins de 4 enfants |1 est donc permis de penser que cetle
augmentation du nombre de comportements affiliatifs ainsi que la diminution des conduiles

agonistigues soit causée par le nombre d'adultes en présence.
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343 Lesunités de comporiements
| Lorsque 1'analyse porte non plus sur des classes ou des catégor 1es, mais sur les unités
de comportements, certains d'entre eux apparaissent avec une frequence pius 2levée, ce que

présante le prochain tableau,

Tablesu 8
Distribution des unitgs de comportements initiés, par classe, par categorie
gt par unite de comportements pour 'ensemble ges enfants

Classe Categorie Umite de comportement Freguence Frequence
absolue relative
Affiliation FAcles affiliatifs Or | @nter 339 9,7
Maintenir |'orienlation 067 19,0
Slgnaler 333 15,2
Approchar 105 3,0
Contocter 162 4,0
Offrir un objaet o) 2,0
Preandra un objet 93 2,7
Hortrer un objat o 2,7
Expreassions verbales Parler 577 16,5
Comaun|quer briévement 85 2,4
Signal verbal 51 1,9
Pleurer 0 0,0
Rgon | saa Conflits soc|ounx At taquer 18 0,9
Heracer 1 0,0
Compét i tionne 54 1,5
Frogment da compétition 15 0,4
Réponses Sa soumattire 4 0,1
Fuir 1 0,0
Perdre 9 0,2
Futre Rctes tersinoux Bar-der 17 0,5
Se détourner 323 9,2
Ouil ttar 112 3,2
| gnorer 80 1,7
25 a7
Mon codable g3 2,4

-

Ainsi les gestes affiliatifs suivants: "orienter™ el "signaler”, I'expression verbaie
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"parier” ains! que le comportement terminateur de séquences “se detourner”, apparaissent le
plus freguemment. Deux d'entre eux “orienter et parler” rejoignent les fréquences observées
gans l'etude de Cloutier (1986). En ce qui concerne plus particuliérement ce dernier
comportement, il rejoint également les résultats obtenus par Lafreniére et Charlesworth
( 1983) ou ils indiquérent que le langage était de plus en plus utilisé dans les echanges sociaux et
ce, partir de 1'a0e de 4 ans. Le comportement "signaler " est, quant & Tui, ict plus fréquent, tout
comme I'indique 1"étude de Strayer et gl (1988).

En ce qu1 concerne le comportement “maintenir I'or ientation”, méme si sa frequence
d'apparition est elevee, 11 ne peut étre retenu comme un comportement & haute fréquence et ce
pour la ralson sutvante: lors de la periode de cotation, cette condulte etail régulisrement utilisee
comme une “réponse” & un autre geste afffliatif lorsqu'il n'y avail pas de comportement
terminateur de séquence. Ainsi, lorsque le sujet "A" émettalt le comportement "orienter” vers le
sujet "B", que ce dernier "pariait” et ensuite émettait presque simultanément le comportement
‘montrer un objet” au sujet "A", 1@ comportement "maintenir 'orientation” etait atiribue au
sujet "A" immediatement aprés le comporiement “parler” du sujet B et ce, afin de justifier ie
comportement “montrer un objet” de ce méme enfant.

Il ne faut pes non plus s'étonner de la fréguence de certains comportements
terminaux. Afnsi, la conduite “"se oftourner” apparait dans presque 10% de tous les
comportements émis. Cecl peul ssmbler normal puisqu'une séquence dinteractions se terminait

souvent par un détournameant de 1'anfant soit vers un autre pair soit vers une activite differente.

144 Profils comportementaux

Le profil comportemental de chacun des enfants est, comme le soulignait Cloutier
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(1986), créé & partir du nombre de fois oU un sujet initie une conduite de classe affiliative ou
agonistique dens ses échanges Oyadiques. Comme le but de cette recherche consiste
essentiellemen! & délecter les enfants les plus affiliatifs et ceux qui sont les plus agonistiques
dans leurs echanges inter-pairs et ce, afin d'analyser ultérieurement leurs conduites
sociales/cognitives sux activités ludiques, le tablesu 9 fournit les résultats oblenus par chacun
0es enfants du groupe "A" joint 8 ceux du groupe "B”. Le nombre de cibles vers qui sont initiées
ces conduites apparalssent également.
Tableau 9

Profil comportemental de tous les enfants
et leur nombre de cibles.

Sujet  Affiliation  Nombre de cibles Agonisme  Nombre de cibries

13
&5
112
142
31
69
20
130
123
57
34
140
158
2
=3
80 10
133 10
48 7
40 6
13 9
30 7
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L'avantage de regrouper ainsi les données de ces 2 groupes est, comme nous 1'avons
gl souligne, de permetire d'obtenir une proportion de comportements agonistigues plus élevee
pour 1'ensemble de la population. Le lecteur trouvera les matrices daffiliations qui ont servi g
sélectionner ces données & l'appendice K alors qu'il trouvera les matrices dagonisme 8
I'appendice L.

Les comportements affiliatifs émis par I'ensemble des enfants des groupes "A” et "B"
représentent 46 % ce toutes les conduites observées entre pairs alors que pour les échanges
agonistiques ce tauﬁ sesitued 2 3%. Ainsi, plus de S0 des compor tements émis sont: soit des
terminateurs de sequences, soit des échanges affiliatifs et agonistiques impliquant des adultes

Sans vouloir éludier les particularités de chacun des sujets, certaines constatations
s'imposent, Tout d'abord, 3 sujets (10, 13 et 24), soit 1 garcon et 2 filles, émettent & la fois
une forte fréguance de condultes affiliatives el agonistiques ce que des travaux antérieurs ont
#éja signalé dont notemment celle de Cloutier ( 1986). A T'opposé, d'autresenfants (8,12, 15 et
33), 1 garcon et 3 filles, émettent & 1a fois peu de conduites affiliatives et agonistiques 11 est
intéressant de signaler que le sujet 33, une fille, n'a émis que 2 compor tements affiliatifs ce qui
semble faire de ce sujet un individu isolé de ses pairs. En ce qui concerne l'enfant 15, une autre
fille, 11 importe de rappeler que ce méme sujet est atteint d'un sérieux handicap moteur qui a pu

restreindre la fréguence de ses relations socisles.

345 Distripytion des syjets en sous-groypes agonistigues et affiliatifs.
Afin de pouvoir metire & l'épreuve les deux hypothéses oe oepart, les prc‘i"rs
comporiementaux (voir tableau 9) sont subdivisés, a deux reprises, en 3 sous-groupes Pour

ce faire, nous avons wtilisd la méthode décrile par Ebel ( 1965) qui suggére de répartir une



population en trois sous-groupes en conservant, toutefois, les caractéristiques suivantes 27%
des sujets dans un premier sous-groupe, 46 dans le second et enfin, 272 dans le troisieme
Ce pourcentage est consicéré par Ebel ( 1965) comme un compromis entre deux buts gesires
mais inconsistant: choisir les extrémités d'une population dans sa proportion la plus large
possible, ces mémes exirémités se devant d'élre cependant sussi difféerentes que possible Le
demonstration mathématique de ce pourcentage théorique idéal est 1'ceuvre e Truman Kelley
( 1939; voir Ebel, 1965).

Aussi, en respectant les proportions enumeérées preécédemment, le tableau 10 donne

la distribution des sujets en respectant 1a fréquence de leurs comportements agonistiques.

Tableau 10
Distribution des enfants par sous-groupes agonistiques pour 'ensemble des sujets

Sous-groupe Sujet Proportion
1 5=7-8-11-12-15-33 o7
2 -9~ 14-21-25-26~-260-29-20-32-4-30 48,15
3 1-2=10=13-22-24~27 =R
Total: 99.99

Dans le premier sous-groupe se retrouvent les sujets (3 garcons et 4 filles) les
moins agonistiques qui, dans le cas présent, sont ceux qui n'ont émis sucun comportement de
cette nature. Le sous-groupe médian contient les enfants (6 garcons et 7 filles) qui se
définissent comme étant plus ou moins agonistigues et dont ce type de comporiement n'apparait
Qu'é quelques reprises, soit, en fait, entre | et 4 comporiements de cette nature Le troisieme
sous-groupe enfin, est compesé uniquement des sujets (S garcons et 2 filles) chez qui ont 2té

observé le plus grand nombre de conduites agonistiques comparativement & leurs pairs, leurs
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fréquences absolues se situant entre S et 17 comportements. La formation de ces sous-groupes
se rapprochent des pourcentages théor iques sugoérés par Ebel (1965)
Le tableau qui va suivre, donne quant & lui la distribution des sous-groupes

affiliatifs qui vont servir ultérisurement & la vertfication de la seconoe mypothasa.

Tableau 11

Cistribution des enfants par sous-groupes affiliatifs pour 1'ensemble des sujets

Sous-groupe Sujet Proportion
4 6-8-12- 15-28-20-30-33 29,63
] |=2=3=7=11=-21-22-25-2-27-M4-30 44 44
<] - 10-13-14-24-32 .92
Total: 99.99

Le sous-groupe 4 est composé des 8 sujets (6 filles et 2 gargons) les moins
affilfatifs de 1a population de cette recherche et dont les fréquences absoiues se situent entre 2 et
34 comportements affiliatifs. Les enfants qui forment le cinquiéme sous-groupe (9 garcons et 3
filles} sont ceux qui, par rapport & leurs pairs, ont émis en moyenne plus de comportements
afftitatifs que les sujets du sous-groupe 4 mats moins de conduites de cetle nature que Ceux du
sous-groupe 6. De fait, les comportements affiliatifs émis dans ce sous-groupe s situent entre
40 et 115 . Enfin le sous-groupe 6 est composé uniquement des 7 sujets ( 3 garcons et 4 filles)
gui ont emis la plus forte proportion de conduites affiliatives lors de 'experimentation el dont

les taux se situent entre 123 et 158 comportements affiliatifs.

3.5. Yerification ges nvpothéses.

Apres avoir fail 1'étude des activités ludiques et des comportements sociaux entre
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enfanls, apres avoir decoupé la population en sous-groupes au niveau des conduiles agonistiques

et affiliatives, les hypothéses de départ vont maintenant Btre vérifiges.

3.5.1. Premigre hypotnese

On s2 souviendra que la premiégre question veul demonirer que les sujels qui
participent fréquemment & des activités ludiques de type "fonctionnel en groupe” sont ceux-1a
meme qui, dans leurs échanges dyadiques, émettent 1a plus forte proportion de comportements
agonistiques. Pour vérifier cette hypothése, la variable ‘jeu.funﬂhnnnel en groupe” a été
decoupée en respectant la distribution des sujets selon la fréquence d'émission de leurs

comportements agonistiques tel que présantée antérfeurement au tableau 10.

Tableau 12

Analyse de la variance unifactorielle de 1'activite ludique de type
“fonctionnel en groupe“en fonction des sous-groupes agonistigues

Source de variation Degre de liberte Carré moyen F
Inter groupe 2 488 7088 7,104 ==
Intra groupe 24 68, 7866

**p<0,01

Comme il avait été pressenti au départ, 1l existe une relation de différence qui est
hautement significative entre V'ulilisation des jeux "fonctionnels en groupe” el les trois
s0uUs-groupes agonistiques el ce, reliée au facteur comportement agonistique, F (2.,24) = 7.10,
p< .01, Cette différence se situe tant entre les sous-groupes 3 et 1 dont les moyennes

respectives sont de 17,57 et 2,14 qu'entre les sous-groupes 3 el 2 donl la moyenne de ce
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dernier se situe & 5,23 |1 st donc maintenant permis d'affirmer que les sujets de cette
recherche qui participent trés spuvent aux activités ludiques de type “fonctionnel en groupe”
sont également ceux qgui emettent la plus forte proportion de comporiements agonistiques dans
leurs échanges dyadiques.

Etant donné que 3 des sujets lors de l'expérimentation ont sutant de conduites
affiliatives qu agonistiques alors que 4 autres n'en émeitent aucune, une autre analyse e 1a
variance unifactorielle, mais cetle fois aver les activités "dramatique en groupe”, & partir de ces
mémes sous-groupes agonistiques (voir tableau 10), permet de voir si & cette forme d'activite
sociale/cognitive correspond également & une forte fréquence de comportements agonistiques. Les

résultats sont contenus dans le tableay 13.

Tableau 13

Analyse de |a variance unifactorielle de 1'activité ludique de type
“dramatique en groupe” en fonction des sous-groupes agonistiques .

Source de varistion Degre de liberte Carré moyen F
Inter groupe 2 440, 2605 2, 1242
Intra groupe 24 207, 2592

Il n'existe aucune différance significative entre les sous-groupes au niveau des "jeux
dramatigues en groupe” et la variable comportement agonistique, 1eF (2,24)=2.12,p <.15 Ce
tableau Indigue que les enfants les plus agonistiques ne sont pas caux qui participent an grand
nombre & des activités "dramatiques en groupe” et ce, malgré la présence de 3 sujets qui sor! 3

1a fois parmi les plus agonistiques et les plus affiliatifs et des 4 qui le sont moins
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3.5.2. Deuxiéme hypothése

La saconde hypothése veut démontrer gue les enfants qui perticipent davantage & des
activités “dramatiques en groupe” sont agalement ceux qui émettent la plus forte proportion de
conduites affiliatives La méme démarche que pour la démonstration de |'hypothése précédente
est utilisée Les trois sous-groupes de comportements affilistifs (4, S et &) formeés
précégemment (voir tablesu 11) servent & dgécouper la variable “jeux dramatiques en groupe”.

Les rasultats aprés analyse, sont les suivants

Tableau 14
Analyse de la variance unifactorielle de |'activité fudique de type
"dramatique en groupe” en fonction des sous-groupes affiliatifs.

Source de variation Degreés de |iberté Carré moyen F

Inter groupe 2 979,373 B, 0332 =
Intra groupe 24 182,3326

**pc.0l

Il ex1ste une relation de différence qui est hautement significative entre 1'utilisation
du jeu "dramatlique en groupe” el les 3 sous-groupes affiliatifs. Cette différence se retrouve
entre le sous-groupe 6 qui comprend les enfants les plus affiliatifs et le sous groupe 4 dont lgs
sujets sont ceux qui ont émis le moins de comportements de cette nature avec des moyennes
respectives de 24,14 et 1,875 Cetle différence significative existe également entre le
sous-groupe & et celul contenant les sujets gqui sont, quant a leur fréguence, plus ou moins
affiliatifs, soit le sous-groupe S et dont la moyenne de ce dermer se situe & 8,25 Ces
gifferences aux "jeux dramatiques en groupe” entre les trols sous-groupes sont religes au

facteur affiliation, F (2,24) = 6.03, p <.01. Aussi est-11 maintenant permis d'affirmer que les
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sujets de cette recherche qui utilisent le plus fréquemment des activités ludigues de type
“dramatique en groupe” lors des périodes de Jeux 11bres sont également ceux qui émettent 1a plus
forte proportion de conduites affiliatives dans leurs echanges dyadiques

Tout comme la démarche empruntés pour la verification de la pramiére hypothése, &
couse des 3 sujets faisant & la fois partie des sous-groupes d'enfants les plus agonistiques et les
plus affiliatifs ainsf que 4 autres qui en émettent une faible proportion, nous avons verifié si ies
sujets qui participent aux jeux “fonctionnels en groupe”, peuvent agalement étre ceux qui sont

parmi les plus affiliatifs. Le tablsau 15 présants les résultats obtenus aprés analyse

Tableau 15

Analyse de la variance unifactorielle des activités ludiques de type
“fonctionnel en groupe” en fonction des sous-groupes affiliatifs.

Source de variation Degré de liberté Carré moyen F
Inter groupe 2 240, 7285 2,6912
intra groupe 24 99,4516

Les presents résultats suggérent que les enfants qui participent 18 plus aux jeux
“fonctionnels en groupe” ne sont pas ceux qui émettent la plus forte proportion oe
comporiements affiliatifs inter-pairs. En fait, le jeu “fonctionne! en groupe” est rehe au
facteur comportement affiliatif: F (2,24) = 2.69, p < 10. |1 est important toutefois de noter 10
uué ce lype Oe jeux peut étre consigéré comme étant presqu'affiliatif, la probabilité de se

tromper n'étant alors que de 08.



Chapitre 1Y
Discussion
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Cette derniere section se divise en quatre partles. Tout d'abord, Tes Jeux
sociaux/cognitifs sont abordés. Dans un deuxieme temps, les comportements sociaux “initiés”
par les enfants sont analysés ainsi que l'effel qu'exerce sur ces mémes comporiemants, la
présence des educateurs. Une troisiéme partie souléve la problématigue de la distribution des
sujetls en sous-groupes affiliatifs et agonistiques. Une derniere enfin, explique les résuitats
obtenus lors de la vérification des hypothéses, et traite de 1'utilité de 1'observation des jeux

"fonctionnel et dramatique” jumeles & 1a participation sociale " en groupe”.

4.1. Les jeux socigux/cognitifs.

Lorsque 1'observation porte uniguement sur les schémes cognitifs utilisés par les
enfants en situation de jeux libres (voir tableau 4) , les proportions des veriables de la
présante étude rejoignent, comme nous 1'avons déja signalé, les résultats obtenus par d'autres
chercheurs (Hetherington, 1979; Rubin et al. 1976, 1978, 1983b). Cependant, lorsque ces
mémes observations sont distribuées & 1'intérieur de la participation sociale, des var fations sont
alors notées par rapport aux données obtenues par Rubin et al. (1978, voir tableau 5). Afin
d'expliquer ces différences, 3 causes possibles sont sugoérées: le choix des jouets proposés aux
enfants, la methodologle smployee, ainst qu'un effet attribuable & 1a methode statistique utilisee
gdans 1e traitement des données.

4.1.1. Le choix des jouets.
De tous les jeux émis, les activites de construction se retrouvent ici dans des

proportions légérement inférisures aux données obtenues par Rubinetal (1976, 1978, voir
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aussi tableau 4) dans leurs études. De fait, 1] se produit un déplacement de cette forme de jeux
vers les activités “dramatiques” lorsque la participation sociale s'effectue en "solitaire™ alors
qu'sn “groupe” un tel déplacement est également noté mais cette fois vers les activités
"fonctionnelles”. Catte possibilité que la fréquence de certains jeux sociaux/cognitifs pulsse
ainsi varier n'est pas nouvelle. Une étude ce Rubin (1977), démontra, comme nous I'avons
précédemment souligné, que les jouets mis & la disposition des enfants favorisaient |'émergence
de certaines formes dactivités soclales alors que d'autres facilitaient plutdt 1'apparition de
différents schémes cognitifs

Une autre étude effectuée (Rubin et Krasnor, 1980, voir Rubin, 1983b) suprés
dune population Bgée entre 3 el 4 ans fit également ressortir des différences, dans les
observations portant sur les jeux de construction, entre leurs résultats et ceux obtenus
antérfeurement par dautres chercheurs (Hetherington gt al., 1979; Rubin, 1978) Cect
soulevait donc la question de |'intérét que ces jeux de construction exercaient sur les enfants.

Aussi, & partir de ces traveux (Hetherington gt al, 1979, Rubin 1977, Rubin et
Krasnor, 1980; Rubin gt al.,1976, 1978), nous pouvons nous interroger sur le matériel qui
fut mis & la disposition des sujets de cette recherche. Nous croyons que les jeux de construction
disponibles sux enfants fréquentant le Centre de Service & I'Enfance furent, soit moins
nombreux ou moins attrayants, cequi, du méme coup, en modifia les données attendues.

De fait, les enfants qui ne participent pas & des jeux de construction vont
necessairement vers d'autres formes d'activités ludiques lors de leurs moments de jeux libres.
Mats pourquoi cette augmentation s'est-elle faite su profit des jeux dramatiques chez les enfants
qui privilégiaient la participation sociale en solitaire, et vers les jeux fonctionnels chez ceux

participant aux activités en groupe ? Différentes hypothéses vont répondre & cetle question.
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Une premiére concerne les jeux dramatigques. Une forte proportion de matérisux
favorisant I'utilisation du schéme cognit!f “symbolique” (dramatique) était disponible sux
enfants: habits d'adultes, poupées en grande quantité, culsinette miniature compléte, un grand
nombre de contenants vides (biscuits, oeufs..., etc). Le lecteur pourra trouver la liste détaillée
de ces jouels & I'appendice B, ainsi que leur valeur éducalive dons les cotalogues Jeux el jouels
publiés chaque année par le ministére de 1'Education du gouvernement québecquols (1982,
1983, 1985, 1986, 1987, 1988). Auss! croyons-nous que, chez les enfants qui privilégiaient
la participation sociale en solitaire, la trés grande disponibilité du matér lel fevorisant les jeux
dramatiques a pu les inciter, par manque d'intérét pour les jeux de construction, & se tourner
davantage vers cette forme d'activité ludique

La seconde concerne 1es jeux “fonctionnels en groupe”. De nombreux comportements
de nature sensor {-motrice, furent observés dans un coin de 1a salle ol s8 trouvalent des coussins
et un matelas. Des conduites “en groupe™ telles: “sauter sur le matelas”, “rocker” (se bercer),
"chatoufller”, "lancer des coussins..” furent notées & cet endroft et ce, & de nombreuses
reprises, auprés de plusieurs sujets. Caci @ probablement contribué & modifier, cette fols & la
hausss, les résultats anticipés pour cette variable.

Une troisieme peut également éire envisagée Elle concerne 1'irrégulerité dans e
présance des jouets. Durant les 4 semaines que dura |'expérimentation, les jeux mis & la
disposition des sujets veriaien!t périodiquement. |1 n'était pas rare de voir par exemple, durant
une session d'obsarvation, des senfants jouer dans le bac & sable et d'aulres se promener sur le
sol avec des autos en bois; alors qu'd la période suivente, ces mémes jouets pouvaient étre

remplacés par des casse-1éte ou des tuysux de cartons ronds avec lesquels les enfants se faisaient

ges carabines.
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La différence dans la méthode utilisée a possiblement contribué & ces modifications
dans les fréquences des jeux sociaux/cognitifs. Comme nous 1'avons déjé souligné au sacond
chapitre, les observations de Rubin gt al.( 1976,1978) ne portaient que sur une durée d'une
minute d'observalion par sujet & I'intérieur de laguelle 6 données élaient recueillies durant ce
temps, au rythme de | donnée par 10 sacondes. Les observations s'effectualent ainsi durant 30
jours. Celles de la présente étude ont porié sur une durée de 5 minutes & 1"intérieur desquelles
30 observations sont recueillies et ce, & 4 reprises, pour un total de 120 comporiements,
respectant ainsi la quantité de données utilisée per Rubin en 1982. Ainsi, & titre dexemple,
lorsgu'un enfant agissait "en spectateur™ durant 3 de ces 5 minutes, 1l recueillait 18
observations de cetle nature alors qu'avec la méthode utilisee par Rubin, 11 n'en aurait eu que 6.
Seule une élude corrélationnelle entre ces deux méthodes pourrail permettre de verifier cette

cause dans 1'écart des résultats obtenus.

4.1.3. Effet attribuable au traitement des données.

Les comportements suivants: "en conversation, en lecture, en lrensition, en
exploration et en jeux de lutle”, sont considéres comme des comportements en situation de jeux.
Ils proviennent, comme nous 1'avons dé]4 souligné, d'une étude de Rubin ( 1982) portant sur 18
valeur adaptative de certains jeux non-soctaux. Puisque ces comporiements "aulres” ont servi
la cueillette des données pour la présents recherche (voir tableau 2), il fallait les ignorer
lorsque vint le temps de comparer uniquement les fréquences des jeux sociaux/cognitifs (voir
lablesu S) aux résultats déja enrégistrés par Rubin gt al. (1978) ce qui s'exprima sous forme

de proportions pour chacune des variables aux jeux socisux/cognitifs. En utllisant ainsi des
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proportions, caci 8 pu favoriser soit une sugmentation trop forte ou une diminution trop

prononcae pour certaines variables.

4.1.4. Conclysions sur les jeux soclaux/coonitifs

En résumé, comme nous venons de le constater, plusisurs reisons ont pu favoriser
ces modifications dans les fréquences pour quelques unes des variables aux activilés ludigues.
Celle qui semble h_! plus plausible concerne la valeur attractive des jouets qui furent mis & la
disposition des enfants ainsi que la regularite de leur présence lors des periodes d'observation.
Blen que les causes qui concernent & la fois un possible effet statistique ainsi qu'une méthodologie
différente puissent Btre elles sussi raspmsahla:é de cas varistions dans les fréquences obtenues,
ces derniéres n'expliquent cependant pas pourguol plusieurs données de la présente étude
correspondent & d'autres résultats contenus dans des travaux antérieurs: ceux portant
notemment sur I'ensemble des schémes cognitifs aux jeux ( Rubin et al., 1983b) ainsi que ceux
portant sur les formes de jeux sociaux/cognitifs suivantes: le jeu "fonctionnel en solitaire”,

toutes les activités “en paralléle” ainsi que les jeux “dramatiques et de régles en groupe”

(Rubin, 1978; voir aussi tableau 5).

La fréguence de tous les comportements soclaux initiés par les enfants dans la
présente élude sont, comme nous 1'avons souligné au chapitre précédent, en nombre supérieur 8
ceux rencontrés dans les travaux de Cloutier ( 1986) et Strayer ( 1980, voir Cloutier, 1986).
Dans 1'étude de Cloutier ( 1986) entre autre, pour une période de 8 mols d'observations, plus de

4000 comportements ont été observés, alors que pour la présente étude, plus de 2500
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comportements de méme nature ont éé émis sur une période de 2 mois seulement (tablesu 6).
Est-ce un effet di & la quantité dindividus dans les groupes, & 1'espace mis 4 la disposition des
enfants ou & leur familiarité avec les lieux (pour plusieurs dentre eux il ne s'agissait pas d'une
premiére expérience de garderie & cet établissement)? Nous ne possédons que trés peu
d'informations sur 1'influence possible de ces variables de sorte que nous ne pouvons qu'en
posar 1a gquestion.

Ce qui étonne cependant, c'est le faible taux de conduites agonistiques pour 1'ensemble
de cette recherche. |1 fallut, en fait, joindre les résultals des deux groupes afin de réussir &
obtenir une proportion de 2.3% de comportements agonistiques pour I'ensemble des 27 sujets
et ce, malgreé les nombreux échanges dyadiques (voir tableau 7). Ce taux n'a donc pas permis
1'stablissament de la hiérarchie sociale de dominance pour les groupes A et B. Nous nous serfons
de fait attendu & ce que les comporiements agonistigues solent plus fréguents puisque le total des
comporiements (affiliatifs, agonistiques et terminateurs de séquences) observés est largement
supérieur dans la présente étude, comparativement & celle de Cloutier (1986, voir sussi
lableau 7).

I1 ssmble que les comportements iniliés par les adulles soient en partie la cause de
celle augmentation des comporiements eoffiliatifs et de cetle diminution radicale des
comportements agonistiques lel que le suggérent les résultats du tableau 7. En falt, méme s'il est
évident que I'sjoul des comportements initiés par les adultes fail augmenter lg nombre
d'interactions, ce méme tableau 7 nous indique qu'ils représantent plus de 202 de I'ensembis ds
observations et ce, pour 7 aduites comparativement & 27 enfants. Cloutier (1986) et Strayer
(1980, voir Cloutier 1986) ont constaté eux sussi une tells augmentation du nombre

d'interactions lorsque les observations contenaient également les comportements émis par les
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adultes. L'apparition des comportements agonistigues serait donc possiblement reliée & leur
présance et surtout & leur participation dans les échanges sociaux, ce qui reste toutefols 4 Btre
gémontré. Comme le soulignait Cloutier ( 1986), ou bien les adultes représenteraient un modéle
& imiter ou alors ils exerceraient un rdile dans le contréle de 1'agressivité.

I1 semble toutefois probable que le nombre de sujets dans chacun des groupes, ne soit
pas la cause de cette augmentation des comportements affiliatifs et de la diminution des conduites
agonistiques notée dans la présente étude Pour étayer davantage cetle idée, on se souviendra que
le tableau 9 montre mmns.m comportements agonistiques dans le groupe “A” (8 gercons, 6
filles) et ce, méme si les sujets sont en moyenne plus jeunes de 7 mois (voir tablesu 1) que
ceux du groupe "B" (6 garcons, 7 filles). Ceci v & I'encontre de toutes les recherches effectuées
en garderie jusqu'a ce jour, et qui utilisent, pour 1'observation des comportements sociaux, un

modéle éthologique. Or dans le groupe "A™ 4 adultes font partie de 1'experimentation alors que

gdans le groupe "B" 3 seulement accompagnent les enfants.

Pour étre en mesure de vérifier les deux ypothéses de départ, 11 fallait, & partir des
profils comporiementaux (volr tablesu 9), distribuer les sujels de cette recherche, en
sous-groupes agonistiques d'abord ( tableau 10), et affiliatifs ensuite (tableau 11). O, leur
distribution dons ces deux classes de comportements semble aller, & premiére vue, & 1'encontre
des hypothases déja formulées par Rubin el Maiont (1975) dans leur étude portant sur
I'égocentrisme et les choix de jeux cognitifs chez les enfants. Ces derniers (Rubin et Maioni,
1975) soulignaient en effet, que les enfants qui utllisent de préférence les jeux fonctionnels

sont également égocentriques au niveau de la pensée alors que ceux qui privilégient surtout les
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jeux dramatiques montrent des signes de décentration (spatiale) et de plus grandes habiletés
dans la classification des objets. La presence de trois de nos sujels dans les sous-groupes
d'enfants les plus affiliatifs et les plus agonistiques crée donc probléme lorsque leur présence
est envisagée sslon cette notion piagétienne. En fait, comment un enfant, & partir des propos
tenus par Rubin et Maioni ( 1975), peut-1l, & la fois, éire capabie de décentration spatiale et de
classification d'objets (sous-groupe des sujets les plus affiliatifs) tout en demeursnt trés
centrés sur ses besoins (sous-groupe des individus les plus agonistigues), ce que nos résultats
aux tableaux 12 et 14 ont effectivement confirmé?

Pour répondre & cette interrogation, 11 faul se rappeler gue théoriguement, nos
sujets se situent & un Age o0 1'égocentrisme est encore trés présent et ne fera place & une
meilleure compréhension des pairs que vers 'age de 7 ans (Legendre-Bergeron, 1983). I
imporie donc, de {raiter cette notion en terme de degré et non pes comme une situation achevée
chez ces derniers. A titre d'exemple, dans une élude portant sur I'égocentrisme, Borke (1971)
signale que ses sujets agés de trofs ans, pouvalent d&ja compléter avec succds, une histoire qui
leur était racontée en attribuant, adequatement, le sentiment de joie & la figure sans expression
qui accompagnait chacun des récits. D'sutres sujets agés entre quatre ans st demi st cing ans et
demi parvenaient, quant & eux, & y attribuer également le sentiment de frayeur & la suite
d'histoires portant sur ce théme. Cependant, 1ls éprouvaient tous des difficultés & identifier
adéquatement les sentiments de colére et de tristesse accompagnant d'autres récits. Cette élude
confirmait donc 1'existence de la notion d'égocentrisme; mais elle en nuangait également la porice
puisque de trés jeunes enfants se montraient oéja capsbles de déceniration pour |ir§
adéquatement certaines expressions faciales selon les contextes présentés.

Dans une toute sutre recherche, Murray (1972) voyait le conflit entre enfants



89

comme un mécanisme favorisant 1'élaboration de la pensée chez celui-ci. En fait, dans son étude
pﬁrtant sur 1'acquisition de la conservation, 11 expiiqua la présence des conflits comme posant &
I'enfant des problémes de logique et lui permettant d'atteindre un stade de la pensée plus
différencié, ces conduites aidant d'une parl, & sa structuration, el favorisant ensuite, la
diminution de 1'égocentrisme.

La psychologie développementale nous permet donc de situer 1'affiliation et 1'agonisme
dans un méme régistre comportemental; les conflits permetlant la structuration de
I'intelligence, d'ou 1'émergence de nombreux comportements affiliatifs. 11 imporie également
ge souligner gue I'élude de Rubin et Maioni (1975) ne teneil pes comple des différentes
formes de participation sociale ( Parten, 19321 cette variable pouvant elle aussi nuancer les
affirmations qu'ils firent & la suite de cette recherche. A titre d'exemple, Rubin (1986)
soulignait que 'utilisation du jeu "dramatiqua”, bien qu'il soit signe de décentration ( Rubin et
Maioni, 1975), apparaissait plus fréqguemment chez les enfants rejetés de leurs camarades
lorsque cette activité était jumelée & la participation sociale en "solitaire”. La situation était
tout & fait différente lorsgue ce méme jeu "drematique” était cette fois assoscié & 1a participation
“sn groupe”. Cette activité sociale/cognitive se retrouvait alors chez les enfants les plus
populaires, et qui possedaient également une plus grande capacité & résoudre des prm}mes
d'ordre sociaux. La participation sociale joue donc un rdle important dans la compréhension de ce
phénoméne.

L'éthologie, quant & elle, aborde cette question de fagon fort différente: autant les
comportements d'attachement que d'agonisme sont présents chez I'enfant, dés sa naissance. C'est
par 1'expérience de vie en groupe qu'il apprend & en gérer graduellement V'expression. 11 s'agit

donc 14 de deux modes de communication différents, 'un étant cohésif et facilitant les réseaux
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structure de dominance sociale, suite aux comportements de soumission émis lors des
comportements agonistiques. Alnst, & I'émission de conduites affilistives en forle fréquence, peut
également correspondre une forte proportion de comporiements d'agonisme. A titre indicatif,
Cloutier, dans son étude sur les enfants perturbés émotionnellement ( 1986), nota lui sussi, la
présance d'enfants & la fois trés affiliatifs et trés agonistiques. Cette discipline considére donc le
caraclére inne des comporiements qui se modifient a partir de I'experience de la vie en groupe,
el qui permettent & 'organisme de s'adapter & I'environnement selon les différentes époques de
son existence, en accord avec son bagage biologique.

Mals, c'est surtout gréce aux cibles vers qui sont dirigés les comportements
affilistifs ot agonistiques que 1'éthologle permet d'expliquer, ce qui semble &tre, une
contradiction entre la distribution de nos sujets en sous-groupes affiliatifs/agonistiques (voir
tableaux 10 et 11), et les hypolhéses avancées per Rubin et Maioni (1975). Lorsque nous
regardons la fréguence des comportements affiliatifs, ceux-ci sont dirigés vers un plus grand
nombre de pairs que ne le sont les comportements agonistiques (voir tableau 9). De plus, il
semble que pour c8 dernier type de comportements, les sujets favorisent certaines cibles pour
émettre leurs conduites agonistiques (voir appendice L). En fait, lorsgue nous rmmng vers
qut sont dirigés ces comportements agonistiques, les résultats obtenus dans cette recherche
(voir appendice M), nous permettent de voir que, pour tous les enfants, & 1'exception du sujet
21, et & une seuls occasion chez ce dernfer, ils émettent ces conduites uniquement envers
certains sujets avec qui 1ls initient également des comportements d'affiliation. L'absence de
comporiements affiliatifs et agonistiques chez plusieurs cibles, pour chacun des sujets, nous

incite donc & croire que c'esl & partir des nombreuses interactions sociales, qu'il nous faille
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effectivement expliquer la présence de nombreux comportements agonistiques chez certains de
nos sujets, ce qui, cette fols, va dans le sens des propos &mis par Paget ( voir Murray, 1972).

Ainsi, lorsque nous joignons les vues de la psychologie piagétienne & cailes de
1'éthologie sociale, les données contenues dans |'appendice M permettent de nuancer les propes de
Rubin et Maioni ( 1975) et préciser maintenant, que les enfants Bgés entre quatre et six ans
utiliserafent un mode de pensée égocentrigue face & certains pairs alors gu'ils pourraient
réussir 4 en mieux comprendre le point de vue (spatial et empathique) de plusieurs autres. !ls
privilégieraient mﬁc certaines cibles afin de confronter leurs points de vue, ce qui permettrait
graduellement V'acquisition de la notion de conservation, elle méme signe de décentration. Cecl,
quoi que plausible comme explication, demandera & étre vérifiée ultérieurement, ces propes
n'étant que des hypothéses qui dépassent largement le mandat de cette recherche.

Il importe enfin de souligner, que parmi les enfants les plus agonistiques formant le
sous-groupe 3, certains d'entre eux ont une participation plus faible aux jeux "fonctionnel en
groupe" que d'autres se situant dans le sous-groupe 2. 11 en est de méme pour quelques sujets
trés affiliatifs dans le sous-groupe 6 et dont le taux d'émission aux jeux "dramatique en
groupe” est plus faible que d'sutres qui se montrent plus ou moins affiliatifs ( sous-groupe S).
C'est donc gréce & 1'ensemble formé par ces sujets el plus particulierement & de tres fortes
fréquences émises per cerlains dentre eux, tant aux jeux “fonctionnel que dramatimk en
groupe”, que les résultats s'avérent ici significatifs. Lorsgu'ils sont pris individuellement, il
devient facile d'en constater d'importantes variations dans les fréquences pour chacun d'entre

BUX.
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4.4. Yer|fication des hypotheses

4.4 1 Premiére hypothése

La premiére hypothése se lisait comme suit: “les sujets qui participent fréguemment
sux aclivilés ludiques de type fonctionnel en groupe, sont égelement ceux qui, dans leurs
échanges dyadiques, émetlent la plus forte proportion de comportements agonistiques. Les
résultats obtenus, & 1asuite de I'analyse de ces variables, dgémontrent effectivement que les jeux
“fonctionnel en groupe” sont utilisés de fagon trés significative, par les enfants qui émettent la
plus forte fréguence de conduites d'agonisme (voir tablesu 12).

Lorsque ces resultets sont Interprétes sous l'angle de la psychologie
développementale, la raison principale pouvant expliquer cetle forte différence entre les
sous-groupes s trouve contenu dans la definition méme du jeu "fonctionnel en groupe”. De fait,
pour Plaget (1945), lorsque le jeu est fonctionnel, 11 est émis uniquement pour le plaisir de
I'enfant qu! désire faire un exercice sans toutefols fournir un quelconque effort pour s'adapter
aux fonctions de I'objet ou de I'environnement. Nous retrouvons donc des conduiles répeétitives
de manipulation simple d'objets, d'exploration sans but précis ou toutes autres formes
d'activites plrement sansori-motrices. Lors de I'expérimentation, ces comporiements de jeux
ont trouvé leurs expressions dans les modalités suivantes: “courir dans le local”, "faire des
bruits de bouche avec un objet”, "sauter sur place™, “"rire”, "laisser couler machinalement du
sable entre les mains” etc.

Lorsque la participation sociale se fait “en groupe”, celle-ci représente 1'ensemble
des concepts “assosciatifs et coopératifs” déja avancés par Parten ( 1932), ces derniéres notions

étant décrites comme les plus évoludes au plan social chez 1'enfant. Ainst, I'expérience de vie en
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groupe conduit graduellement i'enfant & passer dune forme de participation plus primitive “en
solitalre” & une autre plus élaborée “en groupe™ (Barnes, voir Rubin 1976, Parten, 1932;
Rubin 1976).

Le jeu “fonctionnel en groupe” représente donc un paradoxe au niveau conceptusl
puisque la nature méme des notions incluses dens cette veriable (fonctionnel et en groupe),
s'oppose I'une & I'autre. En fait, I'enfant qui utilise fréguemment le jeu “fonctionnel en groupe”,
semontre & la fois apte & vivre socialement des expériences de groupes mais inapte, dans ces
mémes moments de jeux, a s'adapter & certains pairs, d'ou la for.te relation avec 1'agonisme. |1
semble en fait, que c& soit 1a percsption ou la compréhension que se fait un enfant de son
environnement immédiat (camarade de jeux), qui soit source d'une telle relation de différence
significative chez les sujets les plus agonistiques. Rappelons ici 1'étude de Borke (1971) qui
demontra que les enfants Qés entre trois et six ans, reconnaissalent les tralts faciaux exprimant
des emotions de joie et de frayeur, mais éprouvaient des difficuliés & percevoir ceux dénolent de
la tristesse et de la colére. Les presentes donnees suggerent elles sussi, que I'interpretation
ou la compréhension dont se fait T'enfant dune situation environnementale, soit la source
de ses nombreux conflits. En fait, les tableaux 12 et 13 présenlent tous deux, la participation
socisle “en groupe” mais avec |'utilisation de schémes cognitifs différents. Or, seul le tablesu
12, portant sur les jeux fonctionnels, dénote une relation significative avec les comportements
d'agonisme.

Au niveau éthologique cetle fois, les résultats obtenus au jeu “fonctionnel en groupe”
peuvent sinterpréter oe fagon toute aussi similaire. En fait, au scheme sensor i-moteur
correspond la pensée la plus primitive de I'étre humain alors que la participation sociale "en

groupe” représente sa forme sociétale la plus évoluée . Puisque , par cstle activité
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sociale/cognitive, 1'enfant ne cherche pas & s'adapter & son environnement (Plaget, 1945) tout
en participant activement & la vie sociale de son groupe, cect nous permet d'inférer une
incapacité de sa part, & tenir compte de la réalité d'un compagnon de jeux, ce qui conduit
réguliérement 4 des conflits dont le but consiste & eloigner ce@ membre devenu indésirable. Les
enfants qui utilisent fréquemment le jeu “fonctionnel en groupe”, cherchent donc a stteindre
également leurs buts, par la force physique s'11 1e faut, et ce, sans la compréhension de 1'{mpact
que cela suscite chez leurs congénéres, celle-ci ne leur élant pas necessaire. Ces buts chez
I'enfant, comme le soulignait Lorenz { 1963) pour le monde animal, sont les suivants leur
propre plaisir, 1'accés prioritaire sux ressources du milieu (jouets, nourriture, espace.. ),
ainsi que 1'éloignement d'un membre devenu indésirable, voir dangereux pour son intégrité en
tant qu'espéce.

Pour le clinicien, cetle relation entre les 2 variables n'est pas dénuée d'intérét En
effet, dans les groupes d'enfants ol les taux de comporiements agonistiques sont élevés, le simple
fait de diriger les enfants les plus agressifs (qui jouent donc & des jeux “fonctionnels en
groupe”) vers des jeux sociaux/cognitifs “dramatiques en groupe” (jouer aux autos, faire
des piéces de thédlre... par exemple), pourrail permetire une diminution des conduites de
cette nature. Ceci ne favoriseraitl cependant pas nécessairement une augmentation significative
des comportiements d'affiliation el que le suggdre 1'analyse des jeux “dramatigue en groupe”
(voir tableau 14). 11 serait toutefois opportun d'en approfondir 1'étude.

Ces résultals, enfin, viennent fournir des informations sur 1'utilité du jeu
“fonctionnel en groupe”. En effet, il n'était, jusqu'd ce jour, attribue & cette forme de jeu,
aucune fonction adaptative dans I'ensemble des travaux de Rubin ( 1986). Selon les présentes

données, lejeu “fonctionnel en groupe”, lorsqu'il est comparé & une grille d'analyse provenant
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d'un modéle éthologique ( Strayer 1978), a un rapport étroit avec I'émission des comporiements
agonistiques. Cect permet maintenant de percevolr ce jeu soctal/cognitif chez I'enfant &gé entre
quatre et six ans, comme un comportement non-adaptatif au plan cognitif, mais ayant, tout de
méme, une fonclion qui est nécessaire 8 I'instauration de la hiérarchie sociale de dominance dans

son groupe de pairs,

4.4.2 Deuxiéme hypothése

La seconde hypothése se lisail comme suit: les sujets qui perticipent le plus
fréequemment & des activités ludiques de type "dramatique en "groupe” sont les mémes individus
qui, dans leurs échanges dyadigues, émettent la plus forte proportion de conduites affiliatives.
Les resultats oblenus & la suite de 1'analyse de Ja varisnce du jeu "dramatique en groupe” en
fonction des comportements daffiliation, démontrent effectivement que cette forme
sociale/cognitive de jeu est utilisée de fagon trés significative par les enfanis qui émetlent la
plus forte proportion de conduites affiliatives ( voir tableau 14) alors que les jsux "fonctionnels
en groupe” sont, quant & eux, émis presque significativement par ces mémes sujets { voir tableau

15).

4.4.2.1. Les {eyx "dramatigues en groupe” et les comportements d'affiliation.

Lorsque les résultats sont analysés sous 1'angle de 1a psychologie développementale, le
jeu “dramatique en groupe” comporte deux concepls qui représsntent, tant au plan du
développement cognitif que social, les modes les plus évolués de 1'individu 8gé entre quatre et
six ans. Le jeu dramatique est, par définition, une activité ou V'enfant fait semblant d'élre

guelqu'un ou quelgue chose d'autre. |1 peut donc, dans son jeu, &tre & la fois plusieurs
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personnages fictifs ou réels, et agir, soit comme acteur, observateur ou participant & 1a scéne
d'un autre enfant. Les conduites pour cette forme d'activité peuvent alors prendre les formes
suivantes: “faire manger quelqu'un avec un fruit imaginaire”, “jouer au camionneurs en faisant
des brults de bouche”, "parler au téléphone 4 voix haute comme un commis de magasin®, "jouer
au pére et & lamere”,” au chien savant” etc. Ce jeu posséde donc un potentiel adaptatif, 1'enfant
faisant alors 'expérience de réalités sutres que 18 sienne: celle du médecin, du commis, du pére,
e la mére, d'un heros télévisé, d'un babe, etc.

Ce caractére adaplatif est encore plus accentué lorsque cette forme cognitive de
I'sctivité, se produit "engroupe” puisque dansce jeu , I'enfant demande & d'sutres pairs de se
joindre & lui, dans cette réalité qui n'est également pas la leur. Ceci confére donc au jeu
“dramatigue en groupe"” un rile trés utile dans la socialisation des enfents de cet fge.

En fait, comme la pensée symbolique (dramatique) est théoriguement signe de
gécentration (Rubin et Maioni, 1975), alors que 1'activité “en groupe" est la forme de
participation sociale 1a plus évoluée chez les enfants 8gés entre quatre et six ans (Rubin gt &l ,
1978), cette capacité d'sjustement leur permet donc de vivre en groupe, des situations ou ils
doivent faire des concessions qui tiennent compte des besoins d'un camarade de jeu, Catte forme
d'activité permet également 'exploration de 1'environnement socisl. Ce “faire comme si” dans
les jeux, conduit sussi blen l'enfant & développer un sens plus grand de 1'mtnﬁnm1‘a
(Sutton-Smith, 1966, 1967, 1976), une pensée plus élaborée (Piaget,1945,1968) qu'a une
complexification des structures mentales observable avec le développement du langage
(Vygotsky; voir Bruner, 1983).

Au niveau de I'éthologie par contre, & cette forme d'activité sociale/cognitive sont

assosciés les comportements favorisant la cohésion dans un groupe. Lejeu "dramatique en
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groupe” favorise donc Ia poursuite et le maintient des échanges entre partenaires, créant ainsi
I'appartenance & une clique qui, selon Trudel et al. (1983), serait besé sur les préférences de
chacun des membres. Au niveau des activités ludiques, cetle préférence pourrail consister, par
gxample, & vouloir participer su jeu imaginaire d'un pair. [1 est & s8 demander d'ailleurs, si le
jeu "dramatique en groupe” n'est pas, en fait, unoutil propre sux enfants de cet age, dont ils se
servent pour développer progressivement leurs capacités de représentation d'sutrul (Rubin et
Maioni, 1975), leurs choix des contextes et leurs formes d'échanges socisux. De fait, Strayer et
al. (1988), émettaient 1'hypothése que plus un enfant vit en groupe, plus il apprend “le
comment” dont 11 doit se comporter pour développer ses relations amicales. De fait, les présents
resultats suggérent egalement que le “jeu dramatigue en groupe” vient favoriser ce
développement de 1'apprentissage des relations sociales.

Le jeu "dramatigue en groupe” peut enfin, favoriser des échanges aulres que
dyadiques. Ainsi, lorsque plusieurs enfants participent & une méme scéne (prendre un repas
imaginaire autour d'une table avec des instruments de plastiques par exemple), parce que
celle-ci demande 1a participation de plusieurs partenaires, ce moment de jeu pourrait auss

permettre 1'instauration graduelle des échanges triadiques. Ceci cependant, reste & étre verifié.

4.4.2.2. Les feux "fonctionnels en groype” et les comportements d'affiliation.

Le jeu “fonctionnel en groupe” et son utilisation dans les réseaux d'amitiés, nous
amene & penser catte fois, & partir des résultats contenus dans le tableau 15, que cetle forme
d'activité ludique peut, possiblement, 8tre elle aussi, une forme de jeu utilisée fréguemment par
les enfants les plus affiliatifs. 11 faut bien reconnaftre que ca jeu peut également &tre utilisé

par les sujets les plus affiliatifs, méme s'i1 ne posséde pas un caracters adaptatif. De fait, 1l est
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permis de croire que, tant et aussi longtemps qu'un enfant peut lire el comprendre adéquatement
les expressions faciales o joie chez un de ses pairs (Borke, 1971), cette activité sera
affiliative. Cependant, lorsque I'expression faciale passera & la lristesse ou & la colére, nous
pouvons inférer qu'il éprouvera des difficultés & comprendre les causes de celles-ci et
verra cette activité se transformer en conflit.

Le monde animal peut également nous aider & saisir le cité affiliatif possible de cette
forme d'ectivité. Ce n'est pas parce qu'un singe, un chat ou tout autre mammifére, utilise une
telle forme de jeux, qu'il va nécessairement s'en suivre des comportements d'agression, ou de
menaces posturales. Pour eux, ce jeu est nécessairement assoscié & I'affiliation puisque ces
animaux ne possédent pas de structures cognitives aussi élaborées que celles dont les enfants,
B0és entre quatre et six ans, sont pourvues.

Chez 1'humain par contre, il faut interpréter ces derniers résullats avec prudence.
Nous nous devons, d'abord, de rappeler que les présentes données ne sont pes significalives, quoi
qu'fls tendent & T'8tre. De plus, comme le soulignait Piaget (1968), cette forme de schéeme
a_:lgnittf (1a pensée sensori-motrice) va laisser progressivement la place 4 une pensée plus
élaborée , soit le mode des opérations concrétes et, par conséquent, 1a pensée sensori-motrice
sera possiblement moins fréquente dans son expression en groupe, et moins observée chez des
sujets qui atteignent ce stade de 1a pensée. Cect est cependant exprimé sous toute réserve, une
étude (Chandler, 1973) ayant déja démontré la persistance de 1'égocentrisme auprés d'une

population d'enfants délinquants, 80és entre onze et treize ans.

4.4.3. Conclusions sur les hypothéses.

Il faut signaler qu'une des deux meéthodes qui aserviau depouillement des donnees
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(les préférences aux activités sc::lnléﬁfu:gnﬁivasll, n's pas permis de connaitre vers quelles
cibles, les comportements de jeux “fonctionnels et dramatiques en groupe”, furent dirigés. |1 ne
fut donc pas possible de savoir si les enfants les plus agonistiques se s.éralent choisis
mutuellement dans les activités “fonctionnelles en groupe”, et les plus affiliatifs aux jeux
“dramatiques en groupe”. Une autre étude pourra sans doute répondre & cette interrogation.

Nous avons cependant cherche & situer, tout au long de ce travail, la place occupée
par la perception (eégocentrisme/oécentration) dans les relations sociales. Cette derniére,
observable par le jeu social/cognitif, nous a permis de la comparer aux comportements
socigux  d'affiliation et dagonisme Ceci nous a conduit & mieux comprendre la maniére dont
les enfants appréhendent leur environnement, ce que nous permettait de faire la psychologie
géveloppementale (Borke, 1971, Chandler, 1973, Murray, 1972, Rubin, 1975, 1982, 1986,
Rubin et al., 1976, 1978, 1983b). Les présentes données suggbrent que nous puissions
également le faire & partir d'une taxonomie de comportements articulée sur les bases d'un
modéle éthologique ( voir tableaux 12-13-14-15).

Il importe, en dernier lieu, d'utiliser les présents résultats avec circonspection et
ce; pour les raisons suivantes Tout d'abord, le nombre restreint de sujets ainsi que le total des
observations représentent, en soit, un minimum de données. Ensuite, il faut prendre note que le
jumelage des deux populations & 1'étude, afin d'en faire trois sous-groupes d'abord agonistigues
gt ansuite affiliatifs, est artificiel. Enfin, seulement deux activites sociales/cognitives
{fr:_snclmnnelles et dramatiques en groupe) furent analysées, de telle sorte qu'aucune information
n'est fournie sur 1'importance des autres formes de jeux sociaux/cognitifs sur T'affiliation et
I'agonisme. Aussi une genéralisation des conclusions que présentent cette étude dolt se faire avec

prudence.
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Cette recherche voulalt aémontrer que les enfants les plus affiliatifs utilisalent plus
fréquemment le jeu "dramatique en groupe” alors que ceux qui emettaient une forte proportion
dge comporiements agonistiques se tournaient davaniage vers des jeux “fonctionnels™ dont la
participation sociale s'effectuail également “en groupe”. Les hypothéses de dépert ont été
formulées & la suite des travaux effectués par Hetherington el al. (1979), Johnson et Ershier
(1981), Johnson gt al. (1980), et Rubin gl al (1975, 1976, 1978, 1982) sur la
participation cognitive et sociale/cognitive des enfants aux activités ludiques, ainsi que ceux de
Cloutier (1986), Strayer (1978), Strayer et Strayer ( 1976), Strayer et al. ( 1985, 1986,
1988), Trudel et Strayer (1985) et Trudel gt al (1983) qui portaient sur les mécanismes de
socialisation chez le jeune enfant en milieu de garder fe.

Dans un premier temps, nos résultets concluent effectivement & une telle relation
entre 1'utilisation du jeu "fonctionnel en groupe” et 1'émission des comportements agonistiques
chez un méme sujet; et dans un deuxiéme temps, une autre relation, elle sussi significative,
entre, cette fois, 1'émission des “jeux drameligues en groupe” el leurs comportements
d'affilistion.

Il est intéressant, dans ces résullats, de voir 1a place occupée par la partie cognitive
dans le jeu social/cognitif. Celle-cl en effet, met en lumiére 1'importance de la perception que
se fait un enfant de ses pairs et du rble qu'slle exerce dans 1a socialisation de ce dernier. Aussi, d
partir des conclusions de 1'élude de Rubin et Maiont (1975), les données de la présente
recherche précisent, cette fois, que lorsque 1a participation sociale s'effectue “en groupe” (voir,
tableaux 12-13 et appendice M), les enfants qui utilisent surtout les jeux “fonctionnels” sont

egalement ceux qui éprouvent de la difficulté & comprendre le point de vue de certains de leurs
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compagnons, ce qui explique pourquol ces mémes sujets sont également Impliqués dans de
nombreux confiits. Quant aux enfants qui utilisent surtout le jeu dramatique (tableau 14), ces
derniers se montrent effectivement davantage conciliants envers leurs camarades. Ainsi, sux
capacités d'un individu & entrer en relation avec ses pairs, correspond agalement sa fagon
dutiliser le jeu, et du méme coup nous renseigne sur 1a perception qu'il & de ses semblables.

I1 se pourrait également, & 1a sulte des présents résultats, que le jeu lul-méme soit
source de facilitation ou de difficulté dans les échanges interpersonnels. |1 s'agit en fait d'un outil
dont I'enfant dispose et qu'il utilise afin de tenir une place dans son groupe et développer en
méme temps ses relations sociales. Ainsi le jeu “dramatique en groupe “servirait au maintient
des 11ens cohésifs (voir tableau 14) alors que les Jeux “fonctionnel en groupe” seralent utilisés
pour la dispersion des membres tout en permettant 1'instauration graduelle d'une hiérarchie
sociale de dominance (voir tableau 12).

Il surait été intéressant de mesurer I'lmportsnce des jeux “fonctionnels et
dramatiques en groupe” dans 1a hiérarchie sociale de dominance, ce que cette recherche ne put
démontrer faute de comporiements agonistigues en nombre suffisant pour chacun des deux
groupes obsarves. Des éludes ultérieures pourront répondre & celle question el permetiront sans
doute de déterminer 1'existence de différences possibles dans les mécanismes mentaux ulilisés
par les sujets situés au haut, au milieu et au bas de la hiérarchie sociale.

En ce qui concerne les jaux "fonctionnels en groupe” et 1'émission des comportements
d'amitig, les présents résultats nous permettent de croire que cette forme de jeux est souvent
utilisée par les enfants les plus affiliatifs. Comme nous I'avons précédemment souligné, il serait
possible que ces résultats solent dis, ou bien au jeune &ge des sujets sélectionnés pour cette

recherche, ou #& des particularilés chez lesenfanis formant une dyade pour jouer || serait
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intéressant de reprendre une telle élude mais cette fols auprés d'une population fréquentant
I'ecole primaire. Theoriquement 11 seralt alors pessible de consteter une diminution dans la
relation existant entre cette forme d'activité sociale/cognitive et I'émission des comportements
affiliatifs, cas derniers se dirigeant surtout vers des activites de "jeux de régles” propres & leur
développement cognitif 1el que suggéré el observe par Pisgel.

I importe aussi de souligner, chez un nombre restreint de sujets, la présence & 18
fois d'une forte fréquence m_mm portements agonistiques et affiliatifs correspondant & I'émission
d'une forte proportion des jeux “fonctionnels et dramatiques en groupe”. Bien que cette étude ne
s'est pas donné comme mandat d'approfondir ce mode particuller de communication chez ces
enfants, elle démontre néanmoins la relation existant entre la facon d'utiliser le jeu et les
comportements d'affiliation et d'agonisme, tout en nuangant, cependant, le concept
d'égocentrisme. De fait, nos résultats indiquent que pour chaque enfant, les gestes agonistigues
sont dirigés vers des cibles sélectionnées par celui-ci (voir eppendice M), mais avec qui
toutefols, 11 entretient également des relations affilistives; d'autres cibles, par contre, sont
choisies afin de ne recevoir que des comportements affilistifs, alors que ceux qui ne regoivent
aucun comportement de celte nature, ne voient également aucun comportement agonistique dirige
vers eux, & l'exception d'un sujet, et & une seule occasion dens cette recherche. Aussi, & la
lumiére de nos résultats (voir appendice M), nous ne pouvons plus affirmer qu'un enfant, &gé
entre 4 et S ans, & une pensée égocentrique. |1 semble plutdt avoir de la difficulté & comprendre
certains de s&s congénéres, d'ol 'émission des comportements agonistigues, alors que vis & vis
plusieurs autres, 1] peut se montrer capable de décentration au niveau de la pensée.

Bien que les hypothéses de départ furent confirmees, 11 n'en demeure pas moins que

bien des interrogations demeurent & la suite des résultats obtenus. La premiére concerne les
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variations notées dans les fréquences observées aux jeux sociaux/cognitifs, tout
particulierement lorsqu1l s'agit de la participation sociale. En effet, lorsque les schémes
cognitifs sont etudiés Indépendamment de cette méme participation sociale, les résultats sont
identiques & ceux de Rubin gt gl ( 1983b). Cependant lorsque ceux-ci sont répartis 8 I'intérieur
de la participation sociale, quelques variables s'averent alors différentes de celles enrégistrées
par ces derniers (Rubin gt 8l 1978). Des causes ont été étudides dans le chapltre précédent dont
notamment le peu d'attrait exercé par les jeux de construction, ce qui semble avoir été la
principale raison de la haisﬁé dans les comportements de jeux obssrvés pour catte variable, ce
qui du méme coup fit augmenter les proportions pour d'autres formes de jeux sociaux/cognitifs.
Mous ne reviendrons pas sur la valeur attractive ode ces jouets qui ne pu &tre étudiée plus en
profondeur. Mais & la lumiére de ce qui a &té acrit dens le chapitre précédent, 11 convient de
considérer le fait suivant: bien que 'environnement ludique des enfants observes ne fut & aucun
moment comparé & celui de Rubin et al. (1975, 1976, 1977, 1978, 1982) dans leurs
nombreuses études, plusieurs de nos résultats présentent des proportions tout de méeme
similaires aux leurs.

Une autre interrogation est soulevée par la fréquence des comporiements sociaux
émis par les enfants. En effet, il est apparu que le nombre total des observations ful largement
supérisur dens cette présente étude. Un tel “frétillement” dans les comportements est étonnant,
et aucune explication ne peut ici étre avancée. Les présents résultats nous portent & penser que
la participation des adultes fut en partie responsable de cette modification dans les données
obtenues comparativement & d'autres études portant sur les mémes variables. Existerait-il une
maniére dintervenir qui puisse minimiser I'impact des éducateurs sur 1'émission des

comportemsnts agonistiques et affiliatifs auprés des enfants etudies” Tans que cette situation ne
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serg pas clorifiée, 1] sera toujours possible de penser que les adultes, par leurs mmpurtemehts
et leurs attitudes orientent, bien malgreé eux, I'organisation higrarchique de dominance socisle et
'organisation des réseaux d'amitié. E1 puisqu'ils partagent le méme_anvimnnement que 'enfant
observé, en poussant & 'extréme, ne seraitl-il pas possible qu'ils soient celui, celle ou ceux qui
se {rouvent su sommet de cette hiérarchie socisle, suivie par les enfanis, et qu'ils sient
une quelcongue influence sur la hiérarchie sociale de dominance, compte tenu de leur plus grande
expérience de participation sociale ainsi que des schémes cognitifs encore plus évolues (le
pensée logico- mathématique)?

Malgré toutes ces interrogations un fait demeure; 1'utilisation du jeu par I'enfant ne
peut plus &tre ignoré dorénavant lorsgu'il s'agif d'étudier les échanges dyadiques entre enfants.
En effet, cetle dimension trés proche de ces derniers peut, croyons-nous, apporier des
explications sur la compréhension que se font les sujets de leur vie sociétale. |1 faudra bien
admettire que nous ne sommes pas devant un animal qui, méme s'il utilise des comporiements
similaires dans sa vie sociale, n'a pas cette capacité de comprendre le point de vue de ses
congénéres. A cause de ses structures mentales plus élaborées, 1'snfant possede &galement un
monde perceptuel plus développé. Mais quelle place pouvons nous attribuer & la perception en
ethologie soclale?

I1 serait intéressant de rapporter icl, les propos d'un éthologue sur cette question. De
fait, Chauvin ( 1979) rapportait que “1a grande conquéte de 1'éthologie ... fut de convenir une fois
pour toute que jamais nous ne saurions ce que penss un chien ou un chat... "(p.103), meis il
précisail également que c'est par 'observation externe ainsi que la mise en corrélation des faits
et des mesures que nOus pourrons un jour, non pas savoir ce qu'un enfant ou un animal penss,

mals au moins, comment {1 utilise son intelligence dans le but de mieux s'adapter.
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Les presents resultals viennent confirmer que la perception que se fait un enfant de
son environnement va aussi étre un facteur d'adaptation. |1 n'est pas possible actuellement de
pousser plus a fond celle réflexion puisque I'étal des recherches actuelles sur I'importance de ia
pansée n'esl encore qu'a un stade embryonnaire (Dumas et Doré, 1986) en éthologie animale.
Les présents resullats suggerent toutefols, que grace &des comportements observables, déja
corrélés comme le soulignalt Chauvin ( 1979), & certaines formes de la pensée, 1) sera possible

dans un avenir assez rapproché, de développer ce theme & 1'intérieur de 1'éthologie.
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Plan des lleux

1 - Coin “corré de soble” 7= Meubles de bricolege
2 - Coin “cuisinetie” B- Camérss

3 - Coln “castelet” 9- Microphones

3c- Linge de “jeux de rdles” 10- Toilette

4 - Bibliothégue 11- Salle dobservation
2 = Coin “matelas et coussins® 12- Lardgie

& - Tables de jeux



Appendice B

Jouets mis & 1a disposition des enfants



1. Cown "Carré de sable”™
a Camions.

b. Chaudieres

¢. Cuilleres.

d. Pelles en plastique.
g. Rétesux en plastique

f. Tamis

2. Cotn "Cyisinetie” -

a. Bahut.

b. Caisse enregistreuse.
c. Evier.

d. Frultsen plastique.
@ Lit

f. Poéle.

0. Poupées et linge de poupées.

h. Contenants vides ( biscuits, oeufs..).
I, Refrigérateur.

|. Table de culsine.

3. Coin "Castelet”

a. Animaux en peluche.

b. Castelet,

c. Linge d'adultes (déguisements).

4, Coin "Lecture"”.
Yolumes.

5. Coln "matelss et coussing”.
6. Tables de 13 garderie

8. Boite Aenfiler des blocs avec de la corde.

b. Crayons feutres avec feuilles blanches.
¢. Feullles de découpage avec ciseaux.

d. Casse-téte en bois et en plastique.

e. Péte & modeler.

7. Meubles de bricolage

8. Nouveaytes

a. Mécano en plastique

b. Grosses voitures en bois.
¢. Blocs en feutre (gros)

d. Blocs en plastique ( petits)
e. Gouache.

f. Petit train en plastique

g Jeu ge "Perfection”
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Appendice C
Taxonomie des comportements sociaux



Classe  Catégorie

— Attention sociale —

L Actes affiliatifs —

Affiliation—

~ Expression verbale—l

Compor {ement

40. Orfenter

41. Maintenir
I'orientation

[ 42 Signaler ( pointer)

43, S'approcher

44, Contectar

45, Offrir un objet

46. Prendre un objet

| 47. Montrer un objet

50. Parler

56. Communiquer
briévement

57. Signal verbal

58. Pleurer

112

Mgl té dexpression

Coup d'oeil, regarder, se tourner
vers, surveiller

Continuer de regerder vers.

Geste d'appel, montrer saluer de
la main, sourire, frapper des
objels.

Pes vers, marcher vers, courir
vers, suivre.

Caresser, toucher , embrasser,

Donner un objet, tendre un
objet, jeter délicatement un
objet vers un parienairs,
donner sa place.

Prise de possession ( gentiment)
d'un ob)et offert ou d'un espace
offert.

Presenter un objet a un autre
enfant.

Engagement réciproque d une
conversation lors d'une activité
collective,

Yerbalisation courte qui n'est
pas une phrase: “our”™, "hé"...

Rechigner , babiller ...

Avec des larmes sans qu'il n'y eut
atiague ou menace préalable.



Classe

Agonisme-

Catégor le

— Conflits sociaux

— Réponses aux conflits

13

Comportement ~  [Modalilé d'expression

rﬁﬂ. Attaquer

&1 Menacer

63. Fragment de

compétition

(77, se soumettre

78. Fuir

79. Perdre

68. Garder

71. Se détourner

72. Quitter

Autres —— Acles terminaux —— 73. Ignorer

4. Manquer
75. Non codable

i

62. Compétitionner

Mordre, saisir, tirer, pousser,
frapper, coup e pied, assaut,
lancer un objet, pincer

Fragment frapper, fragment
coup de pied,déploiement facial,
géploiement postural, chasser

Lutte d'objet, chipper,
supplanter ( déplecer un enfant)

Essayer de prendre 1'objet d'un
sutre enfant sans y parvenir.

Fuir, pleurer, se protéger, se
faire petit.

S'éloigner en courant.
Conséquence qui impligue la

perte d'objet ou d'espace
contesté,

Conséquence qui impligue le
maintient de 1a possession dun
objet ou de I'espace contesté.

Bris d'orfentation visuelle, bris
d'orientation corporelle.

S'éloigner en marchant.

Absence de réponse de 1'enfant
cible.

Rater un contact.

Réponse non observable pour des
raisons techniques.
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ATTENTION SOCIALE !,
40, Qrienter

- Coup d'oetl: une bréve orlentation e la téte avec regard vers un autre enfant
dans 1'espace personnel.

- Regarder: une orientation plus longue de 1a téte avec regard vers quelqu'un
qui est situé dans 1'espace personnel. La fixation visuelle doit dépasser une

seconde.

= Se tourner vers: ¢'est une réortentation du corps ( impligue un mouvement
0e 90" du corps ou de 1a partie supérieure du corps) vers quelqu'un situé
gans 1'espaca interpersonnel. Quand ca comportement apparait avec une
orientation visuelle, les deux types d'activités sont cotés.

-5Surveiller de loin: comme regarder, mals 1'enfant qui surveille doit &tre
placé en dehors de 1'sspace personnel.

41. Mainienir 1'grisntation
-5'applique Torsqu'il v a maintien de I'orisntation visuelle ou sociale par
1"individu. 11 s'applique surtout lors du respect de la syntaxe.

AFFILIATION
42. Signaler
- Geste d'appel: signe du doigt, de 1a main , ou de la téte indiquant & un autre
partenaire de s'approcher, '
- Montrer: geste du doigt et du bras indiquant un lieu.
- Saluer de la main: geste du bras ou de 1a main.
- Sourire: mouvement des lévres ou ouvertura de la bouche.
- Frapper un objet: toucher & un objet en vue de produire un bruit pour
attirer 1'attention d'un partenaire.
1. Cloutier, A. ( 1986): ion mpor temen iaux ge i nfants perturbés

&mnilxemnl_&mmﬁ_elnmﬁm These inédite de doctorat, Université de Montreal



43. Approcher

- Pas vers: tout mouvement locomoteur qui commence dans |'espace
interpersonnel et qui finit dans I'espace personnel ( un pas, pas pius de
deux ).

- Marcher vers: comme “pas vers”, ce compor tement est coté quand il y a plus
de deux pas qui sont faits vers un partenaire. Si un enfant marche vers un
autre mals s'arréte avant d'entrer dans son espace personnel, on ne cote pas
“marcher vers”.

- Courir vers: activité locomotrice rapide caractérisée par le mouvement du
genou coordonné avec le mouvement du bras (course). L'enfant pénétre
rapidement dans 1'espace personnal.

- Suivre: activité locomotrice ( de lente & modérée) vers un enfant qui bouge,
ce qui a pour effet de maintenir la distance interpersonnelle préalablement
établie,

44. Contacter (Toucher)
- Caresser: contact physique doux.

- Toucher: tout contact physique léger entre des enfants, non déja decrit de
fagon spécifigue.

- Embrasser: ¢'est un contact physique avec les lévres, souvent précedé d'un
mouvement de la t8te. Si "embrasser” est accompagné par d'autres types de
contact physique comme enlacer, grimper, toucher, les autres activités sont
aussi cotées.

45. Offrir un objet :
- Donner: donner un objet & une autre personne sans attendre que I'autre le

prenne. “Donner " se distingue "d'offrir” qui implique une pause.

- Tendre un objet: tendre un objet & un autre enfant avec extension du bras, la
paume vers le haut. Catle activité peut inclure d autres mouvements de la
main. Pour coter “offrir™, 11 faut que 1'objet soit facilement identifiable.

- Jeter un objet vers un partenaire: partage d'un objet. Catte activité implique
plusieurs comportements comme: “donner, offrir, prendre”.

- Donner sa place: laisser genliment son espace & un autre enfant.
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46. Prendre un objet
- L'enfant prend doucement, sans appliguer de force, il prend possession de
I'objet d'un autre sans mouvement brusque.

47, Montrer un objet
- L'enfant présante un objet & un autre. I ne tend pas 1"objet pour I'offrir, son

geste est souvent accompagné par une flexion de 1'avant bras tenant 1'objet.
Au plan verbal on y rattache une exclamation tslle que "Regarde!”,

EXPRESOIONS VERBALES

0. Parler
- Expression verbale composée d'une ou plusisurs phrases complétes
( raconter une histoire, informer, discuter ).

56 Communiguer brigvement
- Yerbalisation courte qui n'est pas une phrase compléte, comprend un ou deux
mots tels que "out”, "non”, "camion”, "ok",...

7. Signaler verbalement
- Yocalisation sans signification précise. Comprend des comportements tels que
rechigner, babiller, etc... ce qui risque d'attirer 1'atiention.

58. Pleurer
- Pleurer avec des larmes, Ce comportement n'est pas pris dans le méme sens
que dans la soumission. |1 est noté dans les moments ol il n'y & eu aucune
allaque ou menace préalable de la part d'un partenaire social impligue.
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AGONISHE

60. Attaouer

= Mordre: impligue un contact physique vioient, avec les dents, sur une partie
du corps d'une autre personne.

-5aisir: ce comporiement est retenu quand un enfant rejoint le corpset/ou les
vétements d'un autre enfant.

= Tirer: impligue un contact physique des bras pour amener vers so1, en
agrippant un partenaire.

- Poussar: implique le mouvement de pousser une autre personne avec ies
bras, I'épaule, les fesses, les hanches.

-Frapper: implique une attaque physique brutale vers une autre personne avec
la main, le poignet ou 1'avant bras. C'est le "beat” de Blurton-Jones ( 1967)
ou e "punch” de McGrew ( 1972).

- Coup de pied: implique un contact physique brutal avec le pied ou la jambe.

- Assaut: ressemble & "lutter”. Ce mouvement impligue une série de
mouvements & succession rapide qui ne peuvent étre cotés de fagon
individuelle. Cependant, il n'y & pas de contact moteur mais plutdt une série
de contacts plus légers surtoul avec les bras.

= Lancer: projeter un objet vers une autre personne.

- Pincer: contact physique violent sur le corps d'un partenaire avec le pouce et
I"index.

61. Mengcer

- Fragment-frapper: geste partiel de frapper sans contact physique avec la
cible.

- Fragment-coup de pled: geste partiel de coup de pied sans contact physique |
avec lacible par I'intermédiaire du pied.

- Fragment - lancer: geste partiel de lancer un objet vers une cible sans contact
avec celle-ci

- Déploiement facial: fixalion visuelle vers une cible avec menton elevé et/ou
18 téte avancée brusquement.
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- Déploiement postural: agrandissement de la surface corporelle visible par le
redressement maximun du tronc, la t8te haute, 1es mains sur les hanches
et/ou les pieds écartés. Ce geste implique toujours une orientation visuelle
et corporelle et spuvent une inclinaison du tronc vers lacible

- Chasser: poursuite de la cible en courant nécessairement et accompagné par
un autre geste de menace.

62. Compeétitionner
= Lutte d'objet: prehension opposée et simultanée d'un objet avec mouvement
de force réciproque entre deux partenaires.

= Chiper: préhension brusque de I'objet d'un sutre enfant.

- Lutte d'espace: activité locomotrice vers un autre enfant qui se termine par
la prise de position occupée par lacible.

63. Eragment-compeétition
- Geste partlel de compétition, I'enfant essaie de prendre possession de I'objet
de l'autre, le touche mais ne le saisit pas.

REPONSES AUX CONFLITS SOCIAUX

77. Se soumetire
- Faire petit: prise dune position posturale impliquant une diminution de la
slature par une flexion du tronc vers I'avant accompagné souvent par des
gestes tels que se couvrir avec les mains, se délourner et qui résultent dans
une augmentation de la distance interpersonnelle.

- Fléchir: geste postural impliguant un recul du tronc et/ou de la téte et qui
augmente la distance inter personnelle.

- Pleurer: vocalisation aigue (pleurer, hurler, chigner, cri de détresse)
souvent accompagné par des gesles tels que se détourner , faire-petit ou
flechir.
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78. Fuir
- S'eloigner en courant dans une trajectoire 1inéaire avec bris d'orfentation
sociale, quitier soumissif,
79. Perdre
- Conséquence impliguant la perte de pessession d'un objet ou d'un espace
contesté, s'applique exclusivement dans le cas de compétition d'objets ou
d'espaces.
TERMI R NCES
68. Garder
- Conséquence qui impligue le maintien de la possession d'un objet ou d'un
espace contesté, s'applique tout particuliérement dens ie cas de fragment
compétition.
71. e getoyrner
- Bris de I'orientation visuelle et/ou corporelle, sans qu'il y ait de
déplacement, comprend des comportements tels que se tourner 1a téte en sens
opposé, pivoter sur sol.
72. Quitter
- S'éloigner en marchant dans une trajectoire linéaire avec bris de
I'orientation sociale.
73. lgnocer.
- Absence de réponse & un message percu par la cible.
74. Manguer

- Absence de réponse lorsque la cible n'est pas & méme de percevoir un ou des
compor tements dir igés vers elle ( ne s'applique pas lorsque le comportement
précédent est un “oriente”).
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75. Pas codable
' - Réponse non observable pour des ralsons techniques ou suite &
I'intervention d'un éducateur ou d'une éducatrice ne permettant pas de
donner objectivement le terminateur de la sequence
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Nom du déecodeur

Date du décodage :

Numéro de la bande

Numéro du groupe

Date d'enrecistrement de la bande

Mom e: numéro de l'enfant focalise :

Temps Code du comportement Commerncalire Contexte
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20 Le i itair

L'enfant joue seul, sans interaction aveC ses pairs. S'il utilise des jouets, ces

derniers sont différents de ceux cholsis par ses compagnons. S'i1 participe & l'activité sans
i'utilisation de jouets, 11 n'existe alors dans le groupe aucun sujet émettant des comportements
$1m.1lair*es & ceux de 'enfant observe. |1 ne fait aucun effort pour observer ou parler a un pair,
son intérét étant surtout centré sur son propre comporiement qu'il poursuit sans référence

aucune & celui de ses camarades de jeux.

30. Le ley en paraliale:

Ici 'enfant joue seul mals les comportements qu'tl émet sont une reproduction de
ceux déployés par des pairs. 5'11 utilise des jouets, 11 s'amuse tout prés deux (3 pleds et
muinazl |1 ne cherche pas & influencer les comportements de ceux-ci, ses interactions sont

faibles voir inexistentes avec sux. |1 joue de préférence 4 coté des autres enfants.

1. Parten, M. (voir P.k. Smith et K. Connolly [n N, Blurton Jones, 1972): Patterns of play and
social interaction in pre-school children In N. Blurton Jones (Ed.). Ethological studies of child
behaviour , Cambridge University Press, 80-81.

2. Hendrikson, Tremblay, Strain, Shores ( 1981): Relationship between toy and material use
and the occurence of social interaction behaviors by normally developping preschool children. [n

Psychology in the School, 18, (4), 500 - 504
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40. Le jeu en groype:

L'enfant jous avec ses pairs, 11 Interagit avec eux en émettant des comportements de
méme naturs. Ses interactions, dans le jeu, Incluent les conduites sulvantes: 1a conversation, les
smprunts ou partages dobjets, sulvre ou poursulvre un ou plusieurs enfants, les contacts

physiques ainsi que les activités organisées inclusnt différents roles.
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B. Définition des schémes cognitifs observes dans le jeu |.

21-31-41: Le {eu fonctipnnal:

C'est une répétition de mémes mouvements, avec ou sans objet, sans but précis. lci
les enfants font des actions répetitives ou encore s'imitent entre eux. Une manipulation simple
du jouet ou une exploration gans but précis est représentatif du jeu fonctionnel. Cette forme de
jeu "quesi expérimental” permet au jeune enfant de tirer quelgue part profit d'une nouvelle
retroaction de son environnement. Piaget référe pour c8 type de jeu au stade sansori-moteur

developpe durant la premigre enfance.

Modalités d'expression:
- Jouer avec un tracteur sans but précis, dans | bac & sable;

- Laisser couler du sable de sa main;

- Choisir des boites vides, les ouvrir, puis les mettre rapidement de cote pour
ensuite en reprandre d'autres,

- Brasser uns boite de blocs, écouter le bruit fait par 1'objet et ensuite le jeter

- Courir dans le local;

- Prendre un bloc dans sa main, le ragarder et enfin le rejeter pour ensuite en
prendre un autre et faire 1a méme chose;

- Se bercer sur une chaise,

-Transverser de I'eau d'un contenant & 1'sutre d'une fagon mmhihu]e;

1. Rubin, K.H. ( 1986): Play, peer interaction, and social development. In A W. Gottfriedet C.
Caldwell Brown (Eds.): Play Interactipns, Lexington Books, Toronto, 163-164
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22-32-42: e Jey Constructif:

Catle saconde catégor fe, plus complexa que 18 précadente, concerne 1a construction ou
la création de quelque chose. Le jeu est soutenu par 'atteinte d'un but & réaliser. Ceci se traduit
pour I'enfant par 1'idée suivante: "Je ne serai content que lorsque j'aural fini cetts tache”. Au
lieu du maniement du sable et des blocs sans bul apparent que nous retrouvons dans le jeu
fonctionnelle, ici il déplace les matériaux utilisés afin de construire quelque choss.

Modalités d'expressions:

- Faire un collier avec de la corde et des blocs de bois;

- Faire un dessin au crayon de cire;

- Faire un dessin au crayon feutre

- Utiliser de la plasticine pour se fabriquer une maison,

- Faire un cassa-téte;
- Faire une construction de blocs;

23-33-43: Le jey Dramatique:

Le jeu dramatique ou le jeu de "faire samblant™ a quelques similitudes avec les
transformations symboliques et la production de comportements hors contexte. Dans ce type de
jeux, l'enfant peut-8tre plusieurs personnages fictifs & la fois. |1 peut donc étre lui-méme
acteur, observateur et participant dans cet exercice symbolique.

li 'expressions:

- Parler & haute voix dans un téléphone de plastique;
- Faire manger 1'éducatrice avec des fruits en plastique;
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- Prendre du sable et jouer & manger de Ia nourriturs,;

- Jouer & habiller une poupée;

- Jouer au camion en faisant un bruit de moteur avec la bouche;

- Jouer 8 la ferme ou au fermier en déplagant les animaux ou les personnages;

- Falre sembiant de fabriquer un gateau dans le poélie pour ensuite le mettre au
réfrigerateur;

- Jouer au pére, 3 la mére;

- Jouer au chien savant, sauvage;

44: Les jeux avec regles:

Cette derniére implique sponianément une division du travail, des régles
pré-établies ainsi qu'un ajustement a celles-ci. Cependant, ils sont rarement évidents durant
cette période ce l'enfance (4-5 ans) ol les enfants observés & la pré-maternelie ou 8 l8
garderie. Cette activité ludigue se retrouve généralement chez les enfanls qui jouent en
compagnie de |'adulte.

Modalités dexpressions.
- Jouer 3 la cachette;
- Jouer aux cartes;

- Jouer au bingo,



130

C. Définition des types de ieux “autres” que socisux/cognitifs |
11. |noccupé -

En situation de jeux libres, I'enfant n'est pes occupé & une quelconque activité

Mogali1és d'expressions:
- Regarder autour de lui sans diriger son regard sur une quelconque situation
- Marcher dans la salle en regardant par terre;

12. Spectateur:
Le sujet ne participe pas activement & une activilé de jeu, 1] regarde toutefols avec
intérél une scéne qui se déroule prés de lui. 11 assiste donc en quelque sorte & un spectacle dont

les protagonistes sont les autres enfants et parfols I'éducatrice.

Modalités d'expressions:
- Regarder deux enfants se parler sans que lui méme ne prenne part & la
conversation;
- Regarder un enfant et une aducatrice jouer aux blocs,

1. Rubin, K.H. (1982). Nonsocial play in preschoolers: Necessary evil ? Child development,
23,651-657.
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13, En lecture:

Cette situation s'appligue aux enfants qui, prés d'une éducatrice, écoutent I'histoire
gu'elle raconte en se servant d'un volume. L'enfant dirige parfois son regard vers 1'éducatrice ou
encore vars le livre qu'alle lui 1it dans le but d'en regarder les images.

e o

- Ecouter une histoire, un livre & la main;
- Regarder les images d'un livre;

14. En conversation:

ici, I'enfant échange verbalement avec un autre enfant ou I'éducatrice de son groupe.

15. En transition:

Ce terme désigne la séquence ou un enfant passe d'un jeu & un autre.

16. Le jey de Jutle:

Ici I'enfant s'amuse avec un pair ou avec un adulte & un jeu de bousculade |1 pourrait
ressembler ici tant au jeu fonctionrel par son aspect de mouvement répélitif qu'au jeu
symbolique par les personnages parfois utilisés (deux chiens gqui se battent). Ce type oe jeu

revet toutefois un caractére compétitif en ce sens que le plus fort gagne sur le plus faible
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1'7. En exploration:
Dans cstte situation, 1'enfant est observé en train de rechercher un objet dont 11 aura

a se servir dans quelques instants.

- Chercher un crayon de couleur dans un plat;
- Chercher une robe dans la boite a jouet;

18, Non codable:
- Lorsque 'observateur ne peut gécider, aprés un visionnemant de 10 secondes, le
type d'activilg ludique falt par 1'enfant, cette periode devient donc non codable st est inscrite

comme telle dans le dépouillement des donnees.

Modalites d'expression:
- Une caméra mal placée, ne permettant pas de voir le sujet;
- Un enfant qui se tient entre 1a caméra et le sujet focalisé,
- Un enfant qui va & la toilette;
- Lorque 1'image de 1a bande vidéo est trop sombre;
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chéma des comportements aux activités ludiques
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icipati ' X Catéqories cognitives du jeu

20. Le jsu Solitairs 22. Constructif

{ 21. Fonctionnel
23. Dramatique

31. Fonctionnel
30. Le jeu Parallsle 32. Constructif

33. Dramatique

41. Fonctionnel
40. Le jeu en Groupe 42. Constructif

43. Dramatique

44. De Regles

- 11, Inoccupé

12. Spectateur

13. En lecture

14. En Conversation
10. Autres 15. En Transition
16. En Jeu de lutte
17. En exploration
~ 18. Non Décodable
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Nom de I'enfant: Sexe:
Groupe: Date:
Feuille 1

| donnée /10 secondes
Categorie 0.10 0.20 0.30 0.0 0.% 1.00 1.10 1.20 1.30 1.4D

11, Inoccupd
12. Spectateur

13.En lecture
14 .En comversation —
15.En transition
16.En jou de lutte
17.En wploration
18.Hon codable

20.EN SOLITAIRE
21 . Fonctionnal
22 Constructif
23.Dromatique

30. EN_PARALLELE
31.Fonctionrm|
32 . Constructif
33.Dramat | que

40. EN_GROUPE
41 Fonctionrel

42 Constructif
43 . Dramatique
44 De regles




Feaullle ®2
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| donnée /10 sacondes

Catégorie 1.50 2.00 2.10 2.20 2.30 2.40 2.5 3.00 3.10 3.20

11. Inoccupd

12 Spactateur

13.En lecture

14 En corwersation
15S.En tromsition

16.En jeu de lutie

17.En wploration

18.Non codabla

20.EN SOLITRIRE
21.Forctionnal

22 Corstruct|f

23 .Drosat | que

30.EN _PARALLELE
31.Forctionnal

32 . Constructif

33.Dramat iqua

40. £ _0RQUPE
41.Fonctionnal

42 Corstructif

43 . Draomat ique

44 Da Rigles




Feuille #3
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Catégor e 3.30 3.40 350 400 4.10

I donnee / 10 saconoes
4.20 430 4.40

4.%0

5.00

1. Incccupd

12. Spactatewr
13.En lectura

14 En conversation

15.En tronsition

16.En jeu da lutte

17.En wxploration
1€ .Hon codable

20.EN SOLITRIRE

21.Fonctionral

22 Corstructif

23 .Draomatique

30. 66 PARALLELE

3. Fonctlionral

32 . Constructif

33 .0romat igue

40. 24 OROUPE

41 Fonctionnal

42 Corstructif

43 .Drosatique

44 Do ragles
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Profi] des sctivités ludiques pour chacun des enfants du oroupe B.

Activités ludigues.
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Activilés ludigues.
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Profil comportemental de chacun des enfants des groupes A et B
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gffili
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Total
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Initiateur
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Total

9 10 11 12 13 14 15
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2

Cible

[nittateur
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10
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Tolal:
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Total
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Cible 21
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rice d'affiliation ism A,

I woox 96 30 060 4-1 180 2-0 M0 2-0 2-1 00 18-2 14D

88 wox &0 11-0 00 2-0 00 100 10-1 1-0 O-0 131
-0 00
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1832312
O o G A O O O G

0-0
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-0 00 &0
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-0 00

I
:
:
2
:
:
Z
g

=0 00 120 4-0 1
4-0 wox 12-0 00 27-3 3-0
20 130 woox 00 30 30

12 -0 00 00 wox 0-0 M40 00
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1 =0 10 00
-0
13 160
4 170 00 2-0.
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-0 &0 256 3%-0 0-0 »ooxx 270 1-0
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-0 110 &0 10 00 00 #-0 o0

4 = comportements d'affiliation

0 = comportements d'agonisme
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Matrice d'affiliati ‘aQonism roy

20 2 24 2 2 2 2B ¥ BV R B[ M B

10 40 40 40480 80 40 80804 Q8 Q8Q &0
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4 = comportements d'affiliation.

Q = comportements d'agonisme.
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