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RESUME 

Une étude pilote a été réalisée avec pour objectif de se 

familiariser avec le phénomène des échanges entre pairs chez des 

enfants d'âge pré-scolaire, placés dans une garderie de groupe 

durant la journée. Trois variables dépendantes ont été choisies: 

la participation sociale, l'agressivité et l'affection. Les hy­

pothèses visaient à analyser les fréquences de comportements ob­

servées selon les variables indépendantes suivantes: l'âge, le 

sexe et le milieu familial ( parents unis vs séparés ). 

Vingt-deux enfants ( onze garçons et onze filles ) fréquen­

tant une garderie de jour dans la région d'Ottawa ont été observés 

durant leur période de jeu libre. Un total de vingt à vingt-cinq 

minutes d'observations par enfant fut ainsi obtenu, chaque enfant 

étant observé durant une minute, au hasard, pour chaque session 

d'observation. Les observations se sont déroulées durant une pé­

riode de trois mois, de janvier à mars. 

Les fréquences obtenues pour chacune des catégories composant 

la participation sociale (comportement inoccupé,jeu solitaire, 

comportement observateur, jeu parallèle, jeu associatif et jeu 

coopératif ) ont été groupées selon l'âge des enfants. Une ana-
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lyse des tendances à l'aide du chi-deux (X ) nous a révélé des 

changements significatifs pour le comportement inoccupé ( décrois­

sant, p <.05 ) et le jeu associatif ( augmentant, p<.01 ) avec 

1 âge. 



Le test " T " fut calculé entre les moyennes des fréquences 

des comportements d'agressivité et d'affection selon l'âge et le 

sexe. Aucun résultat significatif ne fut obtenu pour l'agressi­

vité, définie par une série de comportements dirigés de façon in­

tentionnelle vers un objet ou une personne et exprimant de l'hos­

tilité ou de la frustration. Pour l'affection, définie par une 

série de comportements dirigés vers une personne et empreint d'at­

tirance et de sympathie, une différence significative a été obtenue, 

chez les enfants de trois ans seulement. La fréquence des com­

portements d'affection physique a été plus élevée que l'affection 

verbale, autant chez les garçons ( p <.05 ) que pour les filles 

( p<.01 ). Les enfants venant d'un milieu familial désuni ont 

été trouvé significativement plus agressifs, physiquement seule­

ment, que les enfants venant d'un milieu familial uni ( p4,-û5 ). 

Aucune différence ne fut notée entre les fréquences exprimées au 

niveau des comportements agressifs par rapport aux comportements 

d'affection. 

Ces résultats ont été discutés en fonction des limites de la 

recherche, de la méthode d'observation, des mesures de fidélité 

et de validité utilisées et de la situation particulière dans la­

quelle ils se situent, c'est-à-dire la garderie de groupe. 
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De nos jours, dans notre société, on assiste à l'établisse­

ment de plus en plus nombreux de garderies de groupe prenant la 

responsabilité de l'activité quotidienne de l'enfant. Ce nouveau 

type d'environnement qui s'offre aux enfants durant leur crois­

sance, parfois dès l'âge d'un mois et ce jusqu'à la période sco­

laire, les soumet à un milieu fort différent des enfants tradi­

tionnellement confiés aux soins de leur mère, à la maison. 

Grâce à ces nouvelles structures, une des dimensions qui 

peut attirer notre attention dans l'observation du comportement 

de ces enfants placés en garderie, est justement reliée à la si­

tuation de groupe qu'ils vivent. Les interactions et les échanges 

qui peuvent se développer entre eux est un phénomène fort intéres­

sant à étudier. C'est d'ailleurs l'un des aspects à travers 

lequel on peut vouloir se demander comment ces expériences de 

groupe peuvent influencer le développement de l'enfant en garde­

rie par rapport à celui demeurant à la maison. 

La présente recherche ne tentera pas de répondre tout de 

suite à cette question. Elle vise plutôt à nous y introduire en 

nous permettant d'abord une familiarisation avec le comportement 

social des enfants d'âge pré-scolaire. Une familiarisation qui 

prendra deux aspects. 

Il s'agira, dans un premier temps, d'exposer les connaissan­

ces actuelles en psychologie sur la question de l'interaction en­

tre pairs parmi les enfants d'âge pré-scolaire. Nous ferons 

un tour d'horizon des recherches précédentes traitant aussi bien 

de l'importance de ce phénomène que de son développement avec 
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l'âge. Plus spécifiquement, nous centrerons notre attention sur 

trois variables précises: la participation sociale, l'agressivité 

et l'affection qui regroupent assez bien les comportements que 

l'on peut observer à cet âge. 

Le deuxième aspect de cette familiarisation suit de près cet 

exposé. Il s'agira pour nous de délimiter, à partir de ces recher­

ches, certaines hypothèses que nous tenterons de vérifier en nous 

rendant sur le terrain comme tel. Cela nous est apparu essentiel 

d'avoir une bonne représentation des phénomènes d'interaction 

entre pairs avant de pousser plus loin toute recherche sur ce su­

jet. /Nous ne ferons donc que de l'observation en vue de vérifier 

des hypothèses qui ne demandent aucune manipulation mais plutôt 

une analyse en fonction de variables indépendantes comme l'âge, 

le sexe et le milieu familial.}» 

Dans l'exposé qui suit, nous ferons, dans un premier temps, 

un relevé des connaissances actuelles dans le domaine de l'inter­

action entre pairs au niveau pré-scolaire. Puis, nous élaborerons 

les hypothèses à vérifier, à travers les trois variables dépendan­

tes choisies. Dans une deuxième partie, nous exposerons la fa­

çon employée pour vérifier ces hypothèses afin de respecter une 

certaine objectivité scientifique. 

Puis, nous dévoilerons les résultats obtenus qui seront dis­

cutés par après à la lumière de ce qui a déjà été obtenu dans le 

passé. Egalement, nous envisagerons ces résultats en fonction de 

la situation particulière de garderie de groupe dans laquelle ils 
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se situent, en s'interrogeant sur le rôle de ces interactions 

entre pairs comme sur les facteurs derrière celles-ci, au niveau 

du développement général de l'enfant et de sa personnalité. 

En plus de cet aspect théorique, nous ferons porter la dis­

cussion sur des éléments plus pratiques lorsque nous exposerons 

les conditions pouvant influencer toute recherche future visant 

à accroître nos connaissances sur l'influence de la garderie de 

groupe sur le développement de l'enfant et sa comparaison avec 

la situation des enfants demeurant à la maison. 



La garderie de groupe: 

Une étude pilote sur les échanges entre pairs 

chez l'enfant d'âge pré-scolaire. 

Les échanges et les rapports qui nous unissent, tant au milieu 

physique qu'humain qui nous entourent, constituent un aspect fon­

damental dans le développement de notre personnalité. C'est, en 

effet, à travers ceux-ci que se façonne chez l'enfant sa capacité 

de satisfaire ses besoins en harmonie avec son environnement, de 

façon à ce que cela soit le plus bénéfique possible aux deux par­

ties. 

Ainsi, lorsque Erikson (1966) à qui l'on doit une théorie du 

développement du moi en fonction de l'organisation sociale qui 

entoure l'enfant, nous parle du développement chez l'homme de 

concepts comme la confiance, l'autonomie, l'initiative, l'iden­

tité et l'intégrité, on saisit ce lien qui existe entre l'enfant 

et son milieu puisqu'en dépend toute sa structure de personnalité. 

Si l'on veut être plus précis, on peut parler de cette série 

d'échanges, comme le fait Langer (1969), d'une suite d'interac­

tions menant à un sain équilibre entre l'individu et le milieu 

dans lequel il vit: 

The basiç hypothesis about the évolution of the child's in­

teraction with his milieu is that it is directed toward the 

progressive élaboration of perspectivism. His development 

is directed toward (a) integrating himself as a participant 
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in and member of his social world, that is, acquiring the 

same type of objective status as other social beings, yet at 

the same time (b) differentiating himself as a subjective 

entity that is distinct from other social objects so that ne 

feels and acts as an individual of a particular nature. 

(Langer, 1969,p. 109) . 

Cette interaction, qui peut nous apparaître assez théorique 

jusqu'ici, représente bien quelque chose qui se vit constamment 

et cela dès que l'organisme vivant est conçu. Les contacts que 

l'enfant a avec son environnement, tant physique qu'humain, font 

partie de son expérience personnelle et jouent une rôle majeur 

dans son développement. Et l'on peut apporter en exemple, sur le 

plan physique, l'importance des stimulations extérieures de tout 

ordre sur le développement et le fonctionnement du système nerveux. 

Sur le plan psychologique, les rapports avec la mère, en particu­

lier, sont primordiaux pour le développement affectif de l'enfant. 

Mais on peut aussi bien s'intéresser aux interactions qui se 

déroulent entre les enfants eux-même. C'est sur cet aspect que 

nous avons décidé de centrer notre intérêt. C'est un phénomène 

qui, avec l'augmentation des garderies de groupe, est appelé à 

prendre de l'ampleur. 

Il est certain que le comportement de l'enfant est influen­

cé à la fois d'une façon additive ou interactive, comme nous 

le mentionne Hartup (1970), en fonction de stimulations venant 

autant du milieu inanimé que des parents ou autres agents 
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socialisants. 

Il faut donc tenir compte de ces dimensions lorsqu'on veut 

analyser le comportement d'un enfant en interaction avec un autre. 

Ainsi, son comportement peut aussi bien dépendre de la façon dont 

ses parents ou d'autres adultes entrent en relation avec lui, ou 

encore, être relié à l'enfant lui-même. Aussi, une étude complète 

du phénomène de l'interaction avec les pairs, devrait nous amener 

à considérer autant les variables inhérentes à l'individu même en 

tant qu'organisme vivant, que les variables extérieures a celui-ci. 

Nous ne tenterons pas de donner un tableau complet de tous 

les facteurs qui peuvent être reliés à ce phénomène, mais nous en 

soulèverons quelques-uns. La dimension sur laquelle nous avons 

décidé de centrer notre intérêt, c'est-à-dire l'interaction avec 

les pairs, peut nous donner des éléments nouveaux et nous per­

mettre de voir sous un angle différent toute cette question de 

la relation entre l'organisme et son milieu dans le développement 

de la personne. 

Il reste que l'un des buts premiers de cette étude pilote 

est bien d'aller observer ce qui se passe dans le milieu naturel 

et ainsi donner a nos commentaires sur ce phénomène une connais­

sance empirique de la situation. Mais aussi, à l'aide de la vé­

rification de nos hypothèses, nous poursuivrons notre acquisition 

de données nouvelles sur l'interaction entre pairs chez les enfants 

d'âge pré-scolaire dans une situation de groupe. 
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1. L'évolution des échanges entre pairs: 

La participation sociale. 

L'un des premiers aspects à considérer serait peut-être de se 

demander ce que font les enfants mis en groupe. Qu'observe-t-on 

au niveau des interactions entre pairs et comment cela varie-t-

il avec l'âge? 

L'observation des interactions qui se produisent entre les 

enfants, et cela le plus tôt possible, a fait l'objet de plusieurs 

études d'observation durant les années trente. Ainsi, Buhler 

(1927) a constaté que les contacts qui s'établissent entre les 

enfants se produisent assez tôt. Déjà entre six et douze mois, 

a-t-elle observé, lorsque deux enfants sont mis ensemble, ils se 

regardent, se touchent, tendent le jouet ou le prennent. 

Dans la même veine, elle a également observé que le nombre 

d'enfants qui jouent ou demeurent seuls diminuent rapidement avec 

l'âge. De plus, les raisons qui amènent le groupement des enfants 

varient avec l'âge. Ainsi, elle a trouvé, par exemple, que de 

trois à sept ans, 58% des enfants se groupent autour d'une 'acti­

vité, 37% autour d'un objet et seulement 12% à cause de liens 

personnels. 

Encore chez les pré-scolaires, les relations sociales qui 

se forment sont très brèves et se défont rapidement. D'ailleurs, 

Susan Isaacs (1930) a mentionné que la collaboration entre des 

enfants d'âge pré-scolaire était quelque chose qui se produisait 
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accidentellement plutôt que le résultat d'une intention réfléchie 

et consciente. Toujours vers la même époque, Bridges (1931) a 

effectué une série d'observations sur le comportement social des 

enfants d'âge pré-scolaire. Elle a conclu que le développement 

social entre deux et cinq ans se caractérisait par l'établissement 

d'une capacité de communication et de sympathie pour les autres, 

l'enfant ayant déjà auparavant passé par les stades d'indifférence, 

d'affirmation de soi, d'indépendance et de jalousie. 

Dans la même veine, Nielsen (1951), dans une étude longi­

tudinale sur le comportement social dans des situations de jeux 

dirigés, nous a apporté une description de différents stades qui 

s'apparentent aux tendances déjà observées. Plus spécifiquement, 

pour les enfants d'âge pré-scolaire, elle a parlé d'une période 

dite égocentrique ou pré-scolaire. A cet âge, ce sont toujours 

les choses et non les gens qui importent pour les enfants. Tout 

comme Isaacs (1933), elle a noté que les contacts qui s'établis­

sent sont plutôt dus au hasard. Elle a même constaté que l'en­

fant se retirait ou se défendait avec véhémence contre tout rap­

port avec les autres enfants. Elle a néammoins conclu en 1'impo-

tance de cette phase dans le développement ultérieur et a fait 

référence au dynamisme qu'elle comprend: 

Cette phase présente quelque chose de dynamique en elle-même, 

un passage de l'activité solitaire et d'une attitude anta­

goniste envers autrui, à un rapprochement de plus en plus 

étroit qui aboutit à ce que les enfants travaillent au même 
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édifice. (Nielsen, 1951, p. 157.). 

Parten (1932), qui fait figure de pionnier avec l'élaboration 

d'une technique d'observation en,groupe qui est demeurée classi­

que, a, elle aussi, observé, le comportement social dans des si­

tuations de jeux libres, cette fois. Elle nous a aidé à mieux 

saisir l'évolution de la participation sociale chez l'enfant. En 

délimitant au départ six catégories de jeux qui varient selon leur 

degré de participation sociale, elle en est arrivée à la conclu­

sion, après plusieurs minutes d'observation pour chaque enfant, 

que ces formes de jeux s'alignent de façon à démontrer que plus 

l'enfant vieillit, plus il interagit avec les autres de son âge. 

Les six catégories de jeux qu'elle a délimitées étaient le 

comportement inoccupé, le jeu solitaire, le comportement obser­

vateur, le jeu parallèle, le jeu associatif et le jeu coopératif. 

La première catégorie et qui reflète peu de participation sociale 

est le comportement inoccupé. Ce type de comportement correspond 

à l'absence de jeux. L'enfant est seul, ne joue pas et s'occupe 

à différentes choses d'intérêt bref et momentané. D'un degré 

légèrement supérieur, la prochaine catégorie, le jeu solitaire, 

se différencie de la première par un intérêt manifeste et soute­

nu dé l'enfant vers des objets différents de ce qui l'entoure et 

qui attire son attention, sans référence à ce que les autres font. 

La troisième catégorie, le comportement observateur englobe les 

activités où l'enfant passe la majeure partie de son temps à 

observer les autres. Il peut parler, écouter et voir les autres 
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à proximité mais il n'intervient pas, ne participe pas au jeu. 

La catégorie suivante, dite de jeu parallèle, se rapproche du jeu 

solitaire. Cependant, plutôt que d'être éloigné des autres, l'en­

fant s'occupe à une activité qui le rapproche des autres. Il joue 

à côté plutôt qu'avec les autres. 

La cinquième catégorie, le jeu associatif est déjà plus im­

portante quant à son degré de participation sociale. Ici, l'en­

fant joue véritablement avec les autres enfants. Il emprunte, 

échange du matériel. Il n'existe cependant aucune organisation 

spontanée des enfants en groupe. Finalement, la dernière catégo­

rie qu'elle a utilisé, le jeu coopératif, représente l'activité 

de participation sociale la plus élevée où l'enfant joue dans un 

groupe. Dans ce dernier, l'activité est répartie entre les en­

fants et en est dirigée par un ou deux membres du groupe. 

Les observations de Parten ont amené celle-ci à conclure que 

plus l'enfant grandit, plus ses échanges avec les autres, sous 

forme de jeux, passent d'un stade de jeux solitaires à un stade 

où les jeux associatifs et coopératifs occupent une partie très 

importante de son activité. Ainsi, elle a trouvé que chez l'en­

fant de deux ans, les activités de comportements inoccupés, de 

jeux solitaires et quelquefois de jeux parallèles prédominaient. 

Par contre, l'enfant de quatre ans passera très peu de temps 

inoccupé et participera souvent à des formes de jeux associatifs 

et coopératifs. 

Cette évolution et ces différences obtenues avec l'âge au 
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niveau de l'enfant pré-scolaire méritent davantage notre attention 

lorsque l'on sait que l'enfant placé en garderie se trouve parmi 

d'autres enfants dont l'âge et les expériences antérieures peuvent 

varier beaucoup. Trois recherches plus récentes, par exemple, 

observant le comportement social chez les très jeunes, entre dix 

et vingt-quatre mois, ont ajouté un élément intéressant à nos 

connaissances sur le développement social et la situation de grou­

pe. Ces recherches ont souligné le caractère important du nombre 

d'enfants en interaction. 

En premier, Eckerman, Whatley et Kutz (1975) ont observé des 

paires d'enfants dans une situation de jeu libre, la mère étant 

présente mais n'intervenant pas. Leurs observations les ont ame­

né à conclure que les enfants âgés de près de deux ans montraient 

des fréquences significativement plus élevées d'interactions avec 

leurs pairs, par comparaison aux plus jeunes, alors que les con­

tacts avec la mère étaient significativement moins fréquents que 

les plus jeunes, encore une fois. Ils ont également noté que le 

jeu solitaire se présentait dans environ 30% des observations, à 

tous les niveaux d'âges. Le comportement observateur fut égale­

ment très commun. Les auteurs ont conclu, qu'au cours de leur 

deuxième année, les enfants ont développé une capacité d'interac­

tion à la fois positive et négative avec leurs semblables. Fina­

lement, ils ont rapporté, pour l'ensemble de leurs observations, 

que les enfants ne semblaient pas traiter leurs semblables comme 

des jouets ou des objets. Plutôt, ils ont eu l'impression que 
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les réponses sociales observées entre les enfants n'étaient pas 

de la même.nature que celles généralement vues entre un enfant et 

un adulte. Ils ne recherchaient pas l'attention ou l'affection 

comme ils le feraient avec un adulte. 

Ces conclusions sont intéressantes et illustrent possiblement 

l'influence que peuvent jouer ces expériences sociales différentes 

fournies à l'enfant en situation de groupe par rapport à celui 

demeurant à la maison. Toutefois, ces constatations ne semblent 

plus se retrouver lorsque l'enfant est mis en situation de groupe 

plutôt que paire avec un seul autre. C'est ce qui nous est rap­

porté par Lewis et Rosenblum (1975) à partir des travaux de 

Bronson. Ce dernier a observé cette fois les enfants en groupe 

de trois à quatre enfants alors qu'avec Eckerman et Coll.(1975) 

on avait observé les enfants deux à deux. Contrairement aux ré­

sultats obtenus avec ces derniers, les enfants observés par 

Bronson ont passé plus de temps avec des jouets ou avec leur mère 

qu'en interaction avec les pairs. 

On retrouve des différences méthodologiques entre les deux 

recherches mais il reste que ces différences obtenues peuvent 

souligner qu'à cet âge, l'enfant peut faire face à deux ou trois 

pairs mais que lorsque le groupe grossit cela lui devient plus 

malaisé. 

Une recherche rapportée par Moore (1978), celle de Vandell 

et Meuller peut nous aider à poursuivre plus loin. Ces cher­

cheurs ont comparé les échanges entre six garçons, âgés d'environ 
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seize mois, à la fois en paire et en groupe. Ils en ont conclu 

que le jeu des garçons placés en paire, avec le temps, a augmen­

té de façon significative au niveau du nombre d'interactions, de 

la durée et de la complexité de celles-ci. Mis en groupe, ces 

changements ne sont pas apparus. Encore ici, les enfants ont 

semblé être mieux en mesure de faire face à la situation lorqu'ils 

étaient deux. 

Ces différentes recherches soulignent bien l'importance que 

prend le facteur âge au niveau d'une situation de groupe et com­

ment cela peut jouer invariablement sur les résultats d'observa­

tion. Bien que les exemples rapportés ne traitent que de l'en­

fant en bas âge, on peut penser que cet élément est important à 

considérer. 

Ainsi, nous pouvons savoir maintenant que les interactions 

avec des pairs se produisent assez tôt. L'observation de cette 

évolution qui caractérise les enfants d'âge pré-scolaire, au ni­

veau de ce que nous pouvons appeler la participation sociale, 

constitue tout de même une dimension très importante. Nous avons 

jugé que cela constituait une première étape essentielle à fran­

chir avant de pousser plus loin toute enquête des différents 

facteurs responsables de cette évolution. Les catégories utili­

sées par Parten (1932) sont très bien délimitées et se réfèrent 

à des types de comportement assez précis et facilement observable 

en groupe. Leur terminologie est d'ailleurs restée très utilisée 

de nos jours et c'est pourquoi nous nous en servirons 
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pour observer cette dimension chez les enfants. Nous tenterons 

donc de vérifier à nouveau les résultats obtenus par Parten, il y 

a déjà presque cinquante ans, à savoir que le degré de participa­

tion sociale augmentera avec l'âge, chez les enfants en situation 

de groupe, âgés de deux à cinq ans. 

2. Importance des interactions entre pairs. 

Les recherches précédentes confirment donc que des échanges 

se produisent entre les enfants. Même si l'enfant semble surtout 

attiré vers les objets durant sa vie pré-scolaire, il n'en reste 

pas moins qu'il réagit différemment avec les personnes, adultes 

ou pairs, en groupe ou non, qu'avec les objets. Graduellement, 

il développe une ouverture vers ses semblables qui est parallèle 

au développement de son identité propre. Ces constatations nous 

poussent à nous demander maintenant quelle importance peut jouer 

cette série d'échanges. 

En tout cas, ce qu'on peut dire, c'est que ces échanges 

sont primordiaux, plus particulièrement à ce stade où se façonne 

toute la personnalité de l'enfant. Expérimentalement, on ne 

peut priver l'enfant de ces contacts et ainsi mesurer leurs ef­

fets. Cependant, on peut mentionner ce que Harlow et Harlow 

(1965) ont observé sur des singes Rhésus, placé dans une situa­

tion d'isolement total ou même partiel de contacts avec des 

pairs. Ainsi, un jeune singe, privé de contacts avec des pairs, 
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à l'exception de contacts visuels et auditifs, élevé avec sa mère, 

durant les quatre premiers mois de sa vie, a développé une capacité 

de réponses normales vis-à-vis ses semblables mais est apparu 

beaucoup plus agressif et plus méfiant. Plus la période d'isole­

ment s'est accentuée, plus le comportement a tendu vers l'hyperac-

tivité. Ces auteurs en ont conclu que les animaux privés d'occa­

sions de former des relations affectueuses avec les pairs durant 

la première année étaient incapables d'acquérir les systèmes 

nécessaires de contrôle et de régulation dans leurs relations 

interpersonnelles futures. D'un autre côté, ces recherches nous 

ont révélé que le contact avec les pairs jouaient un rôle compen­

satoire dans le développement social lorsque la présence de la 

mère se fait rare ou inexistante. 

Parmi les agents du milieu, comme la famille, la culture, 

les adultes, les relations avec les pairs forment donc un groupe 

très important d'activités et d'expériences sociales. Cohen (1976), 

s'inspirant de Campbell (1964), a conclu que ce milieu donnait à 

l'enfant l'opportunité de vivre des expériences avec ses sembla­

bles qui sont du même niveau que lui et parmi lesquels il peut 

appliquer ou refuser ce que le monde adulte lui impose. Il peut 

ainsi produire ses propres modes d'intégration et de fonctionne­

ment sociaux: 

The child's activities in the company of âge mates provide 

opportunity to test the validity of previously formulated 

attitudes and behavior and to garner support for the main-
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tenance,extension or substitution of such responses. 

(Cohen, 1976, p. 83) 

C'était en ce sens, également qu'il fallait comprendre certaines 

recherches de Harlow et Harlow (1965) qui ont traité du rôle com­

pensatoire des pairs lorsque le jeune singe était isolé de sa 

mère. 

Les relations entre pairs sont vues par Cohen (1976) comme 

celles qui ne sont ni imposées, ni formelles, et qu'en ce sens, 

elles fournissent à l'individu la possibilité de développer un 

exercice de choix social et la formation de liens interpersonnels. 

Car l'enfant, à travers ses pairs, exerce et participe volontai­

rement à des activités. Il y développe une initiative personnel­

le qui n'est pas toujours explicite et qui influence son dévelop­

pement. 

De fait, il ne faut pas nécessairement toujours voir les ac­

tions de l'enfant comme un résultat de telle ou telle forme d'édu­

cation ou de discipline de la part des parents. Au contraire, 

on met beaucoup plus l'accent maintenant sur le rôle qu'a l'en­

fant de devenir lui-même un agent façonnant les réactions des 

parents. Par exemple, des recherches ont clairement démontré le 

rôle du jeune organisme pour activer certains comportements 

d'attachement et de réconfort de la part des parents. (Bowlby, 

1969; Bell , 1968,1971; Harper, 1971) 

Il ne faut cependant pas minimiser l'influence de l'environ­

nement social sur les échanges entre pairs. Par exemple, Harris, 



14. 

Wolf et Baer (1967) n'ont-ils pas démontré que lorsque les adultes 

étaient plus attentifs aux demandes des enfants, ces derniers par­

ticipaient plus socialement, pouvaient modifier leur seuil de 

tolérance à la frustration et finalement présentaient des change­

ments dans leurs comportements de jeux. 

Même les enfants entre eux sont influencés par ce qu'ils 

voient et vivent. Hartup et Coates (1960) ont ainsi observé que 

des jeunes enfants ont modifié leur comportement social à la sui­

te de l'observation des comportements d'un autre enfant de leur 

âge: 

Nursery school children watched another child (the expéri­

menter 's confederate) display unusually high frequencies of 

sharing behavior. Those subjects who observed an altruistic 

model, as compared to subjects who had not observed, exhibi-

ted greater sharing. (Hartup, 1970, p.424) 

En somme, on peut voir combien l'étude d'une situation d'in­

teraction peut comporter de facettes. Tout est relié et superposé 

en quelque sorte. Il reste que c'est l'enfant lui-même qui en 

arrive à agir de façon de plus en plus personnelle. On saisit 

l'importance des échanges entre pairs. C'est à travers ceux-ci 

que l'enfant peut développer son autonomie et sa confiance person­

nelle. A quel point cependant une possibilité plus grande d'é­

changes, comme cela se passe avec l'apparition des garderies, in-

fluence-t-elle le développement social? Encore ici, cela de­

meure une question en suspens pour l'instant. Notre tentative de 
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se familiariser avec la question en allant observer ce qui se pas­

se, constitue un premier pas dans cette voie. 

3. L'agressivité chez l'enfant d'âge pré-scolaire. 

Une des formes sous lesquelles se présentent les rapports en­

tre les enfants est l'agressivité. Cette dimension qui a toujours 

suscité beaucoup d'intérêt, tant de la part des chercheurs que 

des parents qui y sont confrontés quotidiennement, en est peut-

être une qui peut cadrer assez bien avec notre illustration sur 

l'apport de l'organisme dans ses échanges avec son entourage. 

Mais il reste que l'environnement a une influence considérable sur 

la canalisation et l'expression du potentiel agressif de l'orga­

nisme. 

Nous avons vu qu'en ce qui concerne la participation sociale, 

l'enfant évolue graduellement vers une forme d'interaction supé­

rieure avec ses semblables et qui est socialement plus acceptable. 

Du point de vue développemental, la même chose se produit avec 

l'agressivité. Les rapports et les échanges que l'enfant a avec 

ses semblables, parallèlement au développement de des propres ca­

pacités de compréhension et d'interprétation, l'amène graduellement 

à contrôler son agressivité et à s'en servir d'une façon sociale­

ment adéquate. Plus il grandit, plus il apprend à canaliser et à 

contrôler l'énergie qui l'anime et à s'en servir d'une façon adap­

tée à ses besoins. Il ne faut pas voir cette forme de contacts 
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qu'est l'agressivité comme quelque chose d'entièrement négatif. 

Si l'on se place encore une fois dans une perspective développe-

mentale, l'enfant, vers cet âge, est en pleine période d'initia­

tive, pour employer la terminologie d'Erikson. C'est-à-dire, 

qu'à ce stade, l'enfant poursuit sa connaissance de l'environne­

ment physique qui l'entoure. Une fois sa confiance et son auto­

nomie établies avec son entourage, il développe son habileté à 

agir et exécuter certaines initiatives. Les nouvelles possibili­

tés locomotrices et mentales qui sont fournies à l'enfant l'amène 

ainsi à maitriser de plus en plus son environnement. L'agressi­

vité lui sert donc à ce niveau. Cela fait d'ailleurs partie de 

son répertoire de mécanismes d'adaptation, si l'on veut. Elle 

est autant essentielle à exprimer qu'est le développement du méca­

nisme qui régira cette expression d'une façon socialement accep­

table. 

Très jeune, les échanges avec ses pairs se caractérisent 

souvent sous forme d'agressivité, bien avant de voir apparaître 

une quelconque forme de participation sociale. C'est d'ailleurs 

l'endroit le plus propice à l'expression de cette agressivité. 

/Hartup et Dewit (1974) ont ainsi mentionné que la contribution 

la plus importante à la socialisation de l'agressivité était ef­

fectivement au niveau des échanges entre pairs. 

Apparently peer contacts contribute to aggressive socializa-

tion in two ways: a) They enlarge the individual's réper­

toire of effective aggressive behaviors, and b) they 
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establish mechanisms for coping with the affective out cornes 

of aggressive interactions. (Hartup et Dewit, 1974, p. 608). 

Pour eux, cette primauté accordée aux pairs dans la canalisation 

et le façonnement de l'agressivité va de soi. Ce n'est pas avec 

les parents où l'enfant peut faire sortir celle-ci. L'attachement 

et la sécurité qu'il a développés à leurs égards, dans le cas d'un 

développement normal, est en conflit avec une telle expression. 

On a donc surtout étudié le développement de cette variable en 

observant les enfants en groupe. 

Ainsi, selon Dawe (1934) et Blurton Jones (1967) l'agressi­

vité est exprimé, dans 75% des cas, comme conséquence d'une perte 

de possession d'objets. Ils ont cependant observé ce pourcentage 

élevé chez l'enfant âgé de dix-huit à soixante-cinq mois. Pour 

les plus âgés, seulement 38% des cas étaient reliés à cette perte 

de possession. De plus, Dawe a noté que la violence physique 

s'est accrue de 3 à 15% durant cette période. Il en a conclu que 

durant cette période, un certain déclin s'opérait en faveur d'une 

expression plus directe vers des personnes au détriment des ob­

jets. 

Toujours pour cette période d'initiative, Nielsen (1951) a 

observé que l'enfant de quatre et cinq ans se servait de l'agres­

sivité pour s'isoler et éloigner les autres enfants de l'activité 

qui l'occupait. L'agressivité a donc servi à ce moment pour éloi­

gner l'autre et préserver la solitude de l'enfant. 

Il faut mentionner que l'agressivité chez l'enfant d'âge 
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pré-scolaire ne peut s'interpréter de la même façon que celle ex­

primée par l'enfant âgé de dix ans. L'agressivité de l'enfant de 

deux et trois ans est essentiellement utilisée pour préserver son 

indépendance de jeu et d'action. Il reste que l'enfant âgé de 

quatre et cinq ans, dont les formes d'interaction passent de plus 

en plus sous une forme associative et coopérative, est amené à 

exprimer beaucoup d'agressivité parce qu'ayant beaucoup plus d'op­

portunité de la créer puisqu'il est en groupe plus souvent, du 

moins il est plus en mesure de participer. Plusieurs recherches 

ont confirmé cela en observant plus d'agressivité chez l'enfant 

plus âgé, en garderie, que l'enfant plus jeune. (Murphy, 1937, 

Muste et Sharpe, 1947). 

Cependant, cette agressivité est différente. Ainsi, Hartup 

et Dewit (1974), dans une étude developpementale sur l'agressivité, 

en viennent à la conclusion que plus l'enfant grandit, plus cette 

agressivité est dirigée vers les personnes et reflète une habi­

leté à saisir les motifs derrière l'action du provocateur. L'a­

gressivité chez le plus jeune étant toujours plus directe, plus 

instrumentale que l'enfant plus âgé. 

Cette évolution s'est traduite en pratique, par un change­

ment au niveau des modes d'expression de l'agressivité, celle-ci 

passant graduellement d'une forme essentiellement physique à une 

forme de plus en plus verbale. (Jersild et Markey, 1935; Bridges, 

1931; Ammons et Ammons, 1953). Mais que ce soit en tenant compte 

de ces deux aspects ou plutôt en considérant l'agressivité d'une 
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façon générale, plusieurs recherches ont rapporté des résultats 

contradictoires sur l'évolution de l'agressivité avec l'âge. 

Ainsi, McKee et Leader (1955) et Roff et Roff (1940) n'ont observé 

aucune différence significative avec l'âge. Walters, Pearce et 

Dahms (1957) n'ont pas trouvé de différence au niveau de l'agres­

sivité physique et verbale, les deux catégories augmentant entre 

deux et quatre ans, pour se stabiliser à cinq ans. 

C'est que les conditions de recherche sont très variées 

passant de la situation d'observation de l'enfant isolé en salle 

de jeu à celle, plus complexe, de la garderie de groupe. Plusieurs 

recherches ont ainsi constaté les effets de la structure et de 

l'atmosphère de la garderie sur le comportement de l'enfant et 

ont vu cette situation comme source de changements. (Body, 1955; 

Jersild et Markey, 1935; Muste et Sharpe, 1947; Roff et Roff, 

1940.) 

Il reste que l'agressivité fait partie des échanges qui se 

développement entre les enfants. La façon dont elle est exprimée 

est nécessairement liée au stade évolutif auquel se situe l'enfant 

et change par conséquent avec 1* âge et le développement des dif­

férentes capacités personnelles de l'enfant au cours de son déve­

loppement. Elle est également liée aux conditions même qui entou­

rent les enfants que ce soit au niveau des pairs, du milieu fami­

lial ou de la garderie proprement dite. 

Puisque nous désirons nous familiariser avec le comportement 

social des enfants de cet âge en rapport avec la situation de 
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groupe, nous tenterons d'observer à notre tour les changements 

qui peuvent se produire avec l'âge, en considérant à la fois les 

dimensions physiques et verbales. Plus précisément, nous tente­

rons de vérifier si l'agressivité augmente avec l'âge et si cette 

augmentation se produit au profit de l'agressivité verbale et au 

détriment de l'agressivité physique. 

Une autre dimension, qui se révèle importante à étudier, con­

cerne les différences obtenues dans l'expression de l'agressivité 

selon le sexe. C'est l'une des variables qui, à ce niveau, à 

toujours intéressé les chercheurs. L'étude de ces différences 

revêt un caractère important lorsque l'on sait que, dès deux ans 

déjà, des différences sont notées entre les garçons et les filles. 

(Oetzel, 1966). Ce sujet est également lié de très près à toute 

la question des rôles tels que vus et imposés consciemment ou non 

par la société à l'égard de chacun des sexes. 

Sears, Maccoby et Lewin (1957) ont trouvé dans leurs études 

sur les pratiques et méthodes d'éducation avec les enfants, que 

la plus grande différence que faisaient les parents entre l'édu­

cation des garçons et celle des filles était justement la ques­

tion de l'expression de l'agressivité. Par exemple, ils ont 

trouvé que l'agressivité exprimée par des garçons serait plus 

tolérée que celle exprimée par des filles. Cela illustre assez 

bien, pour cette variable, comment l'influence de l'environne­

ment se présente. 

Dans une recension assez complète des recherches sur cette 



question des différences sexuelles, Oetzel (1966) en est arrivé 

à certaines conclusions. Il a pu dégager un certain consensus à 

travers toutes ses recherches. Ainsi, les garçons seraient géné­

ralement plus agressifs que les filles, mais l'expression de cette 

agressivité serait différente. Cette différence en faveur des 

garçons serait beaucoup plus évidente lorsque l'on mesure seule­

ment les réponses agressives qui sont physiques et directes. 

D'autres recherches,(Feshback, 1969; Sones, 1968.) ont conclu 

que l'agressivité, chez les filles, était exprimée d'une façon 

beaucoup plus indirecte, verbale. Walters, Pierce et Dahms (1957) 

ont observé que les filles, à trois et cinq ans, étaient plus 

agressives verbalement que physiquement. Feshback (1967) et Sears 

(1961) sont ainsi portés à conclure que les différences entre gar­

çons et filles, au niveau de l'agressivité, ne se situent pas 

tellement au niveau du besoin et de la force d'expression mais 

bien au niveau des modalités de cette expression. 

Ces différences découlent fortement de cette attitude des 

parents mentionnée auparavant mais elles proviennent aussi bien 

d'autres aspects. Les recherches de Sears (1951) sur le niveau 

d'agressivité chez les familles dont le père est absent ont sug­

géré que dans cette situation le garçon est moins agressif alors 

qu'aucune différence n'est notée chez les filles. Il y a donc 

là une preuve assez concluante en faveur de l'identification 

masculine pour le développement de l'agressivité. 

Mais quelle peut-être l'influence des pairs dans l'apparition 
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de ces différences. Peut-on parler d'un rôle négligeable seule­

ment. Goodenough (1931) a nettement établi une corrélation posi­

tive entre le degré de punition des parents et l'agressivité ex­

primée avec des pairs. Est-ce le seul facteur à considérer? Ce­

lui considérant les différences constitutionnelles est à envisa­

ger également. Par exemple, un enfant frêle et petit aura sûre­

ment tendance à être surprotégé alors qu'un enfant plus fort, 

plus actif aura sûrement plus de renforcement dans ses actions 

agressives. 

L' étude de l'influence des pairs dans l'expression et le 

développement des différences entre les sexes reste cependant à 

établir plus clairement. Quelques recherches nous sont rappor­

tées par Maccoby et Jacklin (1974) dans leur étude sur les diffé­

rences entre les sexes. Celle de Clark, Wyon et Richards (1969) 

par exemple, où ceux-ci ont observé des enfants de trois et qua­

tre ans. Ils ont trouvé que les relations sociales chez le gar­

çon étaient plus intenses, dans le sens qu'il jouait d'une fa­

çon plus durable avec le même autre enfant, alors qu'il pouvait 

aussi bien ne jamais jouer avec certains autres enfants. Les 

filles, par opposition, possédaient des relations plus nombreuses 

avec les autres enfants, plus étendues vis-à-vis leurs semblables. 

Bell, Weller et Waldrop (1971) ont rapporté n'avoir observé au­

cune différence entre les sexes dans la quantité et sorte d'in­

teraction avec des pairs, cela chez les pré-scolaires. Par con­

tre, dès l'âge de sept ans, des changements intéressants ont été 
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observés. Ainsi, vers cet âge, les filles ont dirigé plus leurs 

jeux vers une ou deux meilleures amies tandis que les garçons ont 

joué avec un nombre plus grand d'enfants. 

Maccoby et coll.(1974), en étudiant une série de recherches 

sur la proximité et l'orientation vis-à-vis les pairs ont cons­

taté que la plupart du temps la distance qu'une fille met entre 

elle et une autre personne est reliée de près à ce qu'elle connaît 

de cette personne. Cette tendance serait moins évidente chez les 

garçons. Ces recherches et plusieurs autres l'ont amené à con­

clure qu'il y a une différence qualitative entre les sexes au 

niveau de l'interaction entre pairs: 

It would appear that there is a qualitative différence in 

the friendship patterns of the two sexes during chilhood and 

adolescence but so far we hâve not been able to identify 

what lies behind thèse différences. (Maccoby et coll., 1974, 

p. 209-210.) 

Ce sont des points à considérer pour expliquer les différen­

ces entre les sexes, au niveau de l'agressivité. Mais cette si­

tuation ne se retrouve-t-elle que chez les enfants plus âgés. 

Au niveau pré-scolaire, qu'en est-il? Les expériences de cet 

âge préparent certainement les changements de plus tard. Par 

exemple, Sears, Rau et Alpert (1965) ont trouvé, dès quatre ans, 

que l'enfant était plus intéressé par les autres du même sexe que 

lui. 

Il est certain que ces différences sexuelles obtenues au 
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niveau de l'interaction sociale ont une influence sur l'expression 

de cette variable qu'est l'agressivité. L'influence des pairs 

sur celle-ci, lorsqu'on considère chaque sexe, est à la fois une 

combinaison des influences du milieu et des différences constitu­

tionnelles pour chaque enfant. Et l'on peut être amené à conclure 

encore comme Maccoby (1974), qu'au fond il n'y a pas de différence 

au niveau de la motivation mais c'est l'expression qui est dif­

férente: 

There hâve been a number of suggestions in previous writing 

on sex différences to the effect that the two sexes may be 

equally aggressive in the sensé of their underlying motiva­

tion to hurt others, but that the two sexes characteristi-

cally show their aggression in différent ways. (Maccoby et 

coll., 1974, p. 229.) 

C'est ce que nous essaierons d'observer en quelque sorte. 

Nous tenterons de comparer la fréquence des comportements agres­

sifs entre les garçons et les filles, âgés de deux à cinq ans. 

Nous poursuivrons notre recherche d'une façon plus complète, en 

délimitant dans nos observations sur l'agressivité, son expres­

sion, c'est-à-dire selon qu'elle soit exprimée d'une façon phy­

sique ou d'une façon verbale. Pour en venir plus spécifiquement 

à voir s'il y a des différences à ce niveau entre les sexes. Il 

s'agira donc de vérifier, en premier, si les garçons sont plus 

agressifs que les filles et, s'ils le sont, d'une façon plus phy­

sique ou plus verbale. 
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L'agressivité sera définie comme toute tentative, tout geste, 

tout comportement direct, observable, dirigé d'une façon inten­

tionnelle contre une personne ou un objet de façon à le blesser 

ou le briser. L'analyse des comportements observés pour l'agres­

sivité se fera donc en fonction de deux variables indépendantes, 

l'âge et le sexe qui identifient certaines catégories d'enfants. 

Cependant, nous étendrons l'analyse de nos observations à 

une autre variable indépendante, soit la distinction entre les 

enfants venant d'un milieu familial désuni (parents séparés ou 

divorcés) par comparaison à ceux venant d'un milieu familial uni. 

Nous avons déjà mentionné auparavant l'importance des facteurs 

environnementaux sur le comportement observable de l'enfant. 

L'augmentation du nombre de séparation dans les familles au ni­

veau de la société actuelle amène inévitablement des répercus­

sions dans plusieurs domaines. Souvent, l'échec d'un foyer oblige 

le parent qui garde la charge des enfants à retourner sur le 

marché du travail, et souvent les enfants sont alors placés en 

garderie. C'est d'ailleurs un des aspects qui fait que mainte­

nant la garderie remplit un rôle beaucoup plus large sur le plan 

social par rapport au modèle plus traditionnel d'autrefois qui 

privilégiait l'éducation des enfants. (Nursery school). Ce nou­

vel état de chose se répercute inévitablement sur les enfants, si 

bien que leur comportement peut se trouver fort différent de ce­

lui obtenu dans des situations identiques de groupe, mais il y a 

de cela plusieurs années. 
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On a peu étudié les effets de la séparation d'un couple au 

niveau de l'agressivité exprimée en groupe ou seul. Les pertur­

bations tant affectives que sociales qu'amène cette situation 

pour l'enfant se répercutent nécessairement sur son fonctionnement. 

La situation de couple séparé comprend plusieurs facettes: l'ab­

sence d'un père, dans la plupart des cas, instabilité émotionnelle 

des parents qui se transmet chez l'enfant et qui amène nécessai­

rement celui qui en a la charge à avoir plus de difficultés à of­

frir un modèle stable sur le plan de la discipline et de l'éduca­

tion. Ce sont là tous des aspects qui se recoupent dans cette 

situation particulière et qui jouent un rôle important, nous ve­

nons de le voir, au niveau de l'expression de l'agressivité et de 

son développement. Puisque nous avons l'occasion de la considé­

rer, cette variable peut nous amener à plusieurs considérations 

sur le rôle de la garderie dans cette situation. Nous prendrons 

comme hypothèse que les enfants venant d'un milieu familial désuni 

seront plus agressifs que ceux venant d'un milieu familial en­

core uni. 

4. L'affection chez l'enfant d'âge pré-scolaire. 

Si l'on se souvient bien, parmi les constatations rapportées 

par Eckerman et coll. (1975) un peu auparavant, ces derniers 

avaient eu l'impression que les rapports que les enfants ont 

entre eux possédaient leur otiginalité propre et variaient des 
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rapports entretenus avec des adultes. C'est ainsi, qu'outre les 

observations sur la participation sociale et l'agressivité qui ont 

été longuement étudiées, il demeure que les enfants entre eux pré­

sentent d'autres formes d'échanges qui empruntent à la fois le 

modèle de leurs expériences avec leurs parents que leurs propres 

capacités d'interaction personnelle. C'est un peu ce qui carac­

térise notre prochaine variable dépendante, c'est-à-dire l'affec­

tion chez l'enfant d'âge pré-scolaire. 

Walters et coll. (1957) constataient qu'on avait beaucoup 

étudié toute la dimension de l'agressivité mais que l'on s'était 

peu arrêté au comportement que l'on pourrait qualifier d'amical 

ou d'affectueux entre les enfants. Cette dimension fut alors 

définie plus précisément comme tout comportement dirigé vers une 

personne et empreint d'une certaine attirance ou sympathie, à la 

fois physique et verbale. 

Ils ont trouvé qu'à trois, quatre et cinq ans, l'enfant dé­

montrait plus fréquemment des comportements de ce genre d'une fa­

çon verbale plutôt que physique. A deux ans, la différence obte­

nue n'étant toutefois pas significative. En plus de cela, en con­

sidérant le sexe des enfants, ils ont constaté qu'à deux, trois 

et quatre ans, les garçons prenaient plus facilement l'initiative 

de créer des contacts d'affection avec d'autres garçons plutôt 

qu'avec des filles. Le même phénomène fut observé entre les fil­

les. 

Ils ont même comparé les fréquences de ces comportements 
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affectifs par rapport à celles obtenues au niveau des comporte­

ments agressifs, également observés. Ainsi, ils ont trouvé que 

les enfants exprimaient plus fréquemment entre eux de tels com­

portements d'affection que des comportements d'agression. Cela 

fut particulièrement noté au niveau de la façon d'entrer en re­

lation avec un autre enfant, lors d'un premier contact. Cette 

distinction fut obtenue à tous les niveaux d'âge. Ces résultats 

comparatifs indiquent bien la présence de comportements d'affec­

tion et que cela constitue une forme d'échanges importants entre 

pairs chez les enfants de cet âge. 

Beaucoup plus tôt, dans les années trente, Bridges (1931) 

avait eu 1'occasion,dans son étude jumelée sur le développement 

social et intellectuelle considérer cet aspect. Elle avait trou­

vé, par exemple, que l'enfant de deux ans exprimait généralement 

plus d'affection vers les adultes que vers d'autres enfants. Il 

pouvait, par contre, exprimer de l'affection pour des enfants plus 

âgés et qui en prenaient soin. A trois et quatre ans, une affec­

tion mutuelle fut observée: les enfants prenaient, par exemple, 

plus de plaisir à embrasser les autres qu'à se faire embrasser. 

De plus, elle a trouvé que vers quatre ans certains enfants pre­

naient plaisir à prendre soin des plus jeunes. Enfin, toujours 

pour l'affection, elle n'avait constaté aucune différence entre 

les enfants selon leur sexe dans l'expression de tels rapports. 

Que se dissimule t'il derrière cette expression d'affection? 

En fait, ces comportements, tout comme l'agressivité, créent 
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chez l'enfant un certain affect, c'est-à-dire une réaction inté­

rieure. Derrière ces marques d'affection ou encore d'agression, 

on retrouve plusieurs phénomènes comme,par exemple,le besoin 

d'attachement, la dépendance et la recherche d'attention,qui nous 

indiquent ce que cela peut impliquer. 

Prenons la dimension de l'attachement. Cohen (1976) nous la 

définit comme: " the process of proximity seeking of young ani­

mais to members of their own species, which usually culminâtes 

in the establishment of enduring bonds of friendship or love." 

C'est la même chose pour la dépendance qui nous est définie par 

Maccoby et Masters (1970) comme: " a System of behaviors that in-

crease contact between individuals, usually a child and another 

person, in order to elicit attentive and nurturant responses." 

Le développement affectif de l'enfant demeure un domaine 

pour lequel on a toujours attaché beaucoup d'importance. On a 

beaucoup étudié, jusqu'ici, le lien affectif mère-enfant, que ce 

soit au niveau de l'attachement, de l'affection que d'autres sen­

timents. On s'était peu arrêté, à date, pour observer les en­

fants entre eux. Nous tenterons, dans la présente recherche, 

d'observer, comme l'on fait Walters et coll. (1957), une catégorie 

particulière de comportements composant les échanges affectifs 

d'un individu avec son entourage, c'est-à-dire les rapports d'af­

fection. L'expression de tels comportements entre pairs constitue 

une facette tout aussi importante que les autres, parmi la gamme 

des échanges qui caractérisent les enfants entre eux. 
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On a mentionné un peu plus tôt, avec l'agressivité, que plus 

l'enfant grandissait, plus sa façon d'exprimer cette dimension 

passait d'une forme plus directe, physique à une forme plus ver­

bale. Ce changement peut s'inscrire dans le développement qui 

s'opère au niveau de la pensée et par conséquent de la possibilité 

pour l'enfant d'opérer une réflexion avant d'entreprendre une 

action nouvelle. Parallèlement, cette transformation,au niveau de 

la réaction sous une forme plus verbale, souligne la possibilité 

d'un mécanisme d'attention et de concentration nouveau chez l'en­

fant. 

On peut situer l'évolution des changements qui se produisent 

avec l'âge, au niveau du comportement observable, comme le résul­

tat d'un processus interne de maturation. Et alors, il peut deve­

nir intéressant de se demander, autant pour l'agressivité que 

pour l'affection, à quel point les expériences de groupe comme 

celles que vivent les enfants en garderie peuvent influencer ce 

processus de maturation et possiblement l'accélérer. 

Mais avec l'agressivité on peut considérer cette évolution 

comme reliée aux effets de certaines contraintes de l'environnement 

visant à repousser chez l'enfant toute expression trop directe de 

ses frustrations. Avec l'affection, cet aspect de contrainte 

joue certainement , mais d'une manière différente. Peut-on par­

ler d'une influence du milieu pour rendre l'expression de l'af­

fection différente avec l'âge? Il y a peu de recherches qui ont 

tenté de répondre à cette question et les découvertes de Walters 
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et coll. (1957) , à l'effet que l'affection verbale est plus 

élevé à tous les niveaux d'âge, à partir de trois ans, tendent à 

illustrer l'importance du facteur maturationnel. 

Il sera très intéressant pour nous d'y réfléchir davantage 

en tentant d'observer à nouveau cette évolution avec l'âge. Nous 

vérifierons comme Walters, en utilisant les mêmes catégories de 

comportements, le niveau d'affection physique et verbale selon 

l'âge. Nous prendrons comme hypothèse que les enfants utiliseront 

plus d'affection verbale que physique avec l'âge, entre eux. 

Mais pour saisir davantage l'influence du milieu, l'observa­

tion de ce qui se produit dans ce même domaine, entre les garçons 

et les filles, peut nous être utile. Sans négliger l'aspect cons­

titutionnel, cela constitue une façon intéressante de mesurer les 

effets des rôles sexuels transmis par la société. Pour l'agres­

sivité, nous avons postulé qu'à la fois l'attitude des parents vis-

à-vis chacun des sexes et des différences constitutionnelles pou­

vaient avoir un effet. Prédisposition constitutionnelle ou in­

fluence du milieu ? La même question peut se poser avec l'affec­

tion. Maccoby et Jacklin (1974), dans leurs études sur les diffé­

rences sexuelles, ont apporté des éléments nouveaux là-dessus. 

Ils nous rapportent une étude de Lambert, Yackley et Hein (1971). 

Ces derniers ont mesuré les différentes perceptions des parents 

vis-à-vis les garçons ou les filles. Ils ont trouvé que les 

parents considéraient les garçons comme des enfants plus violents 
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dans leurs jeux, plus bruyants, se défendant eux-mêmes, défiant 

les punitions, étant plus actifs physiquement, plus compétitifs 

et plus portés vers les choses mécaniques. Par contre, les filles 

ont été décrites comme étant plus utiles dans les travaux ménagers, 

plus tranquilles et réservées, plus propres, plus sensibles aux 

sentiments des autres, mieux maniérées, pleurant plus facilement 

et devenant effrayées plus facilement. Cependant, ces mêmes au­

teurs ont demandé par après, aux parents, quelles caractéristiques 

ils considéraient importantes pour chaque sexe. Ils ont répondu 

qu'il était important, pour les deux sexes d'être propres, d'être 

utiles dans la maison, d'être capables de prendre soin d'eux-mêmes, 

de ne pas se fâcher facilement, de ne pas pleurer, d'être réflé­

chis et considérant vis-à-vis les autres. 

De telles constatations et plusieurs autres amènent ainsi 

Maccoby et Jacklin (1974) à conclure que les parents semblent 

traiter de la même façon les garçons et les filles: 

Our major findings, however - that parents treat boys and 

girls much alike - would suggest that there are probably not 

very many initial biologically based behavioral différences, 

at least not many that are strong enough to elicit clear 

differential reactions from caretakers. (Maccoby et coll., 

1974, p. 343.) 

Ainsi, même le concept des attitudes des parents peut être remis 

en question. Il reste qu'au niveau de l'agressivité, les diffé­

rences sexuelles sont fortement confirmées et cela dans plusieurs 
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cultures. Il est donc possible, qu'à ce niveau, il y ait une dif­

férence du côté biologique et que celle-ci soit devenue stéréo­

typée du côté social, la cause réelle étant biologique. 

Pour l'affection, le nombre de recherches étant réduit, nous 

ne pouvons affirmer la même chose. Walters et coll. ( 1957 ) 

n'ont trouvé aucune différence significative dans les fréquences 

exprimées au niveau de l'affection entre les garçons et les fil­

les. La seule différence obtenue se trouve au niveau de la quan­

tité des contacts provoqués parmi le même sexe, les garçons pro­

voquant plus de contacts avec d'autres garçons. Le même phénomè­

ne a été observée entre les filles. Bridges (1931) n'avait rap­

porté aucune différence. 

L'observation de différences sexuelles au niveau de l'affec­

tion pourrait être reliée beaucoup plus à des différences indivi­

duelles et il ne faudrait pas survaloriser l'influence d'un 

rôle type transmis par la société. Nous ne tenterons pas de vé­

rifier intégralement ces conclusions. Nous aurons cependant 

l'occasion d'observer les enfants entre eux au niveau de l'af­

fection et alors il nous sera plus facile de voir ce qui s'est 

passé selon le sexe des enfants. Plus précisément, nous vérifie­

rons si les filles exprimeront plus de comportements d'affection 

que les garçons. 

Finalement, puisque nous aurons les résultats tant pour 

l'agressivité que pour l'affectivité, il sera intéressant d'en 

comparer les fréquences respectives, telles qu'exprimées par les 
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enfants entre eux. Nous prendrons comme hypothèse, à ce moment, 

les résultats de Walters et coll.(1957), à savoir que les compor­

tements d'affection sont plus nombreux que les comportements 

agressifs. 

5. Résumé et hypothèses 

La présente recherche va nous permettre une familiarisation 

avec le comportement social des enfants d'âge pré-scolaire. Elle 

se centre principalement sur les comportements observables des 

enfants, en groupe, dans une activité de jeu libre. Nous voulons 

ainsi diriger notre attention sur trois variables: la participa­

tion sociale, l'agressivité et l'affection, lesquelles seront 

étudiées en fonction de variables indépendantes comme l'âge, le 

sexe et le milieu familial. A chacune de ces variables se lient 

différentes hypothèses que nous résumerons plus loin et qui se 

veulent orienter, à la fois, vers une vérification de certains 

résultats déjà obtenues ou vers une réflexion sur les différents 

facteurs reliés au développement de l'enfant. Nous sommes inté­

ressés à nous familiariser avec le comportement social des en­

fants d'âge pré-scolaire, placés en situation d'interaction et 

laissés libres entre eux. Voici les hypothèses qui seront véri­

fiées: 

1. Le degré de participation sociale augmente avec l'âge, 

chez les enfants d'âge pré-scolaire. 
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a) La fréquence des comportements agressifs augmente 

avec l'âge, chez les pré-scolaires. 

b) La fréquence des comportements d'agressivité physi­

que tend à diminuer avec l'âge, au profit de l'agres­

sivité verbale. 

a) Les garçons d'âge pré-scolaire sont plus agressifs 

que les filles du même âge. 

b) Les garçons utilisent plus fréquemment l'agressivité 

physique que l'agressivité verbale. 

c) Les filles utilisent plus fréquemment l'agressivité 

verbale que l'agressivité physique. 

Les enfants venant d'un milieu familial désuni (séparé, 

divorcé) sont plus agressifs que les enfants venant d'un 

milieu familial uni. 

Avec l'âge, les enfants emploient plus fréquemment l'af­

fection verbale plutôt que l'affection physique. 

Les filles expriment plus de comportements d'affection 

que les garçons, chez les enfants de cet âge. 

La fréquence des comportements d'affection est plus élevée 

que la fréquence des comportements agressifs. 
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METHODE 

Pour vérifier ces hypothèses, nous nous sommes rendus sur 

place, c'est-à-dire dans une garderie de groupe de vingt-deux en­

fants, dans la région d'Ottawa. Le choix de cette garderie s'est 

fait en fonction de la disponibilité des autorités de celle-ci et 

de l'horaire des activités accordées aux enfants. En effet, nous 

avons voulu observer les enfants dans une situation bien précise, 

c'est-à-dire lorsqu'ils étaient laissés seuls à eux-mêmes, en grou­

pe, dans un endroit dégagé, avec possibilités de jouer, courir, 

parler, crier. Les professeurs n'étant là que pour assurer une 

surveillance ou amorcer à l'occasion des activités bien précises 

et n'intervenant qu'en cas de dispute grave ou de bris d'objets. 

Nous avons tenu à utiliser toujours cette même salle au cours de 

nos observations. 

La période d'observation s'est toujours déroulée le matin, de 

10h 30 à 11 h 30, de janvier à mars. Avant cette période, les en­

fants passaient une heure à l'extérieur, lorsque le temps le per­

mettait, et une demi-heure d'activités organisées en groupe avec 

leurs professeurs respectifs. Lorsque cet horaire n'était pas 

respecté, pour différentes raiisojrrs (température, sorties), aucune 

observation ne fut effectuée. 

Sujets. 22 enfants, 11 garçons et 11 filles, âgés de 2 à 

4 ans et demi ont été observés. Cette population a été prise telle 

quelle et aucune addition ou retrait n'a été sollicité. 

Instruments. Une feuille repère d'observations, comprenant 
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la description des différentes catégories possibles à l'intérieur 

de chaque variable dépendante. Il est à noter que les définitions 

opératoires des variables participation sociale, agressivité et 

affectivité proviennent respectivement de Parten (1932), Sears 

(1965) et Walters et coll. (1957). (Appendice 1) 

Une échelle de comportement décrivant les mêmes catégories 

utilisées lors des observations, destinée aux professeurs et rem­

plie selon leur connaissance générale de l'enfant. (Appendice 2) 

Un questionnaire envoyé aux parents pour obtenir les rensei­

gnements pour chaque enfant, concernant nos variables indépendan­

tes. (Appendice 3) 

Procédure. Durant l'heure de jeu libre, l'observateur s'est 

rendu sur place pour observer individuellement chaque enfant, à 

tour de rôle. Une liste contenant le nom des enfants ayant été 

pré-déterminée au hasard, avant chaque session quotidienne, de 

façon à ce que le même enfant ne soit pas observé toujours à la 

même période, à l'intérieur de jeu libre. Un contrôle fut effec­

tué pour que cet ordre respecte une certaine séquence, c'est-à-

dire que le nom de l'enfant se retrouve en nombre plus ou moins 

égal, parmi les quatre périodes de quinze minutes qui constituent 

cette heure. 

Chaque enfant fut ainsi observé, durant une minute, à chaque 

session quotidienne. Lorsque le nom de l'enfant arrivait sur la 

liste, l'observateur (l'auteur) le repérait dans le groupe et 

s'approchait de lui discrètement, de façon à le voir et l'enten-
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dre. Au bout d'une minute d'observation chronométrée, l'activité 

qui venait de se dérouler était enregistrée sur la feuille d'ob­

servation. Dans un premier temps, son degré de participation 

sociale était évalué. Si, au cours de cette minute, l'enfant 

était passé d'une catégorie à une autre, celle qui l'avait occupé 

la majeure partie du temps durant cette minute était notée. Puis, 

tout autre comportement agressif et affectif était enregistré. 

On trouve une description de ces comportements en appendice. 

Un score fut obtenu pour chacune des six catégories de parti­

cipation sociale de même que pour l'agressivité et l'affectivité 

en additionnant les observations obtenues pour chacune de ces 

variables. 
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RESULTATS. 

Les fréquences obtenues à chaque session furent groupées pour 

l'ensemble des observations obtenues, soit entre 20 et 25 minutes 

par enfant. Chaque variable fut alors étudiée en fonction des 

hypothèses à vérifier pour chacune. 

Participation sociale. Nous avons compilé, dans un premier 

temps, pour cette variable, les fréquences obtenues d'une façon 

descriptive, c'est-à-dire en calculant le pourcentage de temps 

passé dans chacune des catégories de cette variable et en groupant 

les résultats en fonction de l'âge. (Figure 1). Un test chi-deux 

(Jt ) fut effectué sur cette analyse descriptive pour vérifier 

statistiquement les variations de fréquences obtenues. 

Nos principales conclusions, à partir de ce graphique, nous 

indiquent de quelle façon les enfants d'âge pré-scolaire ont occu­

pé leur temps durant la période de jeu libre. L'analyse selon 

l'âge de l'enfant nous permet de juger de l'évolution des formes 

d'activité à mesure que l'enfant vieillit. 

Ainsi nous pouvons observer que les deux formes d'activité 

les plus fréquentes, pour tout âge, sont le jeu solitaire (X: 30.6%) 

et le jeu parallèle (%: 26%) Le jeu associatif suit de près 

avec 19% du temps. Les deux formes d'activité les moins fré­

quentes ont été le comportement d'observation (8.2%) et le jeu 

coopératif (1.6%). 

L'étude des variations avec l'âge nous indique que le com­

portement inoccupé décroit très rapidement en pourcentage d'oc-
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cupation avec l'âge. Cette baisse est significative (X , p<.05) 

passant de 35% du temps à deux ans à 5% à quatre ans. A cette 

baisse sur ce comportement correspond une augmentation tout aussi 

significative (p<^.01) du comportement associatif avec l'âge, 

passant de 20% du temps à deux ans jusqu'à 35% du temps, à l'âge 

de trois ans et demi. 

Le jeu solitaire, nous l'avons déjà mentionné est très fré­

quent à tous les âges. On voit cependant qu'il baisse quelque 

peu à partir de trois ans pour graduellement redevenir fréquent. 

Le jeu parallèle présente également des variations intéressantes. 

Il augmente constamment de deux à quatre ans, pour décroître sen­

siblement par après. Finalement, on observe que le jeu coopéra­

tif a été très peu fréquent. Il est apparu à trois ans et a 

augmenté de façon marqué entre quatre ans et quatre ans et demi. 

Si l'on regarde maintenant les six catégories à la fois, 

groupées en fonction de chaque niveau d'âge (figure 2), l'on 

constate que le jeu solitaire est le plus fréquent entre deux 

ans et demi et trois ans, et entre quatre ans et quatre ans et 

demi. Entre deux ans et deux ans et demi, on a une baisse cons­

tante des formes d'activité à mesure que celles-ci ont un degré 

plus élevé de participation sociale. A deux ans et demi apparaît 

le jeu solitaire comme activité la plus importante, suivie du 

jeu parallèle. Entre trois ans et trois ans et demi, la courbe 

est déjà inversée de celle de deux ans. Les formes d'activité 

exprimées augmentent plus leur degré de participation sociale 
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augmente. A trois ans et demi, la même distribution se retrouve. 

Pour en arriver , entre quatre et quatre ans et demi, à une bonne 

représentation des catégories de jeux parallèle, associatif et 

coopératif avec diminution des catégories de comportements inoc­

cupé et observateur. Cependant, le jeu solitaire reste très 

élevé. 

Finalement, la même distribution que celle de la figure 1 

mais divisée en deux périodes de temps de cinq semaines chacune 

(figure 3), couvrant ainsi la totalité du temps où s'est déroulé 

l'ensemble des observations, nous permet d'illustrer pour les 

quatre principales catégories ce qui s'est produit. 

Ainsi, le comportement inoccupé est encore moins fréquent 

en deuxième partie qu'en première, à tout âge. Le jeu solitaire 

est plus fréquent à deux ans, de façon marqué. Il est légèrement 

plus fréquent à trois ans mais a baissé à deux ans et demi et à 

quatre ans, toujours pour les cinq dernières semaines. Le jeu 

parallèle est relativement stable, n'étant plus fréquent en der­

nier que chez les deux ans et demi et les trois ans et demi. 

Le jeu associatif est nettement plus fréquent en deuxième partie 

parmi tous les groupes d'âge. 

Agressivité. Les fréquences observées au cours des minutes 

d'observation furent groupées selon les groupes d'âge et de sexe 

pour toute la population. Les différences obtenues entre les 

groupes ont été vérifiées statistiquement à l'aide du test " T " 

de Student. Les résultats se retrouvent sur le tableau 1. 
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Aucune différence significative n'a été obtenu. Notre deu­

xième hypothèse à savoir que la fréquence des comportements agres­

sifs augmentera avec l'âge chez les enfants d'âge pré-scolaire 

n'est donc pas vérifiée. Même chose pour notre troisième hy­

pothèse qui s'attardait aux différences possibles entre l'agres­

sivité physique et verbale selon le sexe. Rien de significatif 

n'a été obtenu à ce niveau. 

Par contre, notre quatrième hypothèse vérifiant l'agressi­

vité selon le milieu familial ( désuni vs uni ) est acceptée 

lorsqu'il est question d'agressivité physique seulement. Nous 

obtenons ainsi qu'il y a bel et bien une expression d'agressivité 

physique plus élevé chez les enfants venant d'un milieu familial 

désuni. ( t (18)= 2.44, p<.05). 

Affection. Une compilation essentiellement identique à la 

variable précédente, c'est-à-dire la vérification, à l'aide du 

test " t ", des différences entre les moyennes de fréquences ob­

tenues selon l'âge et le sexe nous a donné des résultats signifi­

catifs qu'à un seul niveau d'âge, celui de trois ans. Ainsi, nous 

avons obtenu une différence significative entre le degré d'affec­

tion physique et verbale, autant chez les garçons que chez les 

filles. Nous avons observé un degré plus élevé d'affection 

physique que d'affection verbale à trois ans, t= (6) =6.55, 

p^.Ol pour les garçons et t= (6) =3.29, p<.05 pour les filles. 

Aucune autre différence significative ne fut obtenue. 
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TABLEAU 1 

Moyennes des fréquences obtenues 

pour l'agressivité en fonction de 

l'âge et du sexe. 

AGE SEXE N PHYSIQUE VERBALE TOTAL 

M 1 2 3 5 

F 3 1 .66 1.66 

M 6 2.16 

F 6 1.5 

M 4 2.75 

F 2 2 

. 5 0 

1 .16 

. 2 5 

1 .50 

2 . 6 6 

2 . 6 6 

3 

3 . 5 
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Finalement, nous avons profité de nos données tant sur 

l'agressivité que sur l'affection pour vérifier un autre résultat 

obtenu par Walters et coll. (1957), à savoir qu'en fréquences 

exprimées, l'affection est plus fréquente que l'agressivité, 

parmi les contacts que les enfants ont entre eux. Nous n'avons 

pu obtenir de résultats significatifs malgré que la tendance 

semblait se dessiner. 

Fidélité des observations. Afin de mesurer la fidélité de 

nos observations, nous avons fait participer deux autres observa­

teurs et mis leurs observations en rapport avec celles de l'ob­

servateur principal. Pour des raisons pratiques, ces deux 

observateurs étrangers n'ont assisté qu'à cinq périodes d'obser­

vation chacun. Le premier observateur est venu cinq fois, à la 

fin des cinq premières semaines, pour observer les enfants, ac­

cumulant ainsi cinq minutes d'observations par enfant. Le second 

observateur est venu de le même façon à la fin de la session com­

plète, au bout de dix semaines. Tous les deux étaient étrangers 

à la recherche et ne connaissaient pas les buts de celle-ci. 

Chacun d'eux a participé à quelques sessions pour se familiariser 

avec les catégories et la technique d'observation avant de pou­

voir tenir compte de leurs observations. Une fois familiarisés, 

ils avaient la même liste d'enfants que celle de l'observateur 

principal et suivaient le même enfant en même temps. Le pour­

centage d'accord entre les deux observateurs, l'étranger et le 

principal, fut de 81% pour le premier observateur étranger et de 
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* p < .05 

** p < .001 

TABLEAU 2 

Moyennes des fréquences obtenues 

pour l'affection en fonction de 

l'âge et du sexe. 

AGE SEXE N PHYSIQUE VERBALE TOTAL 

2 

3 

4 

M 

F 

M 

F 

M 

F 

1 

3 

6 

6 

4 

2 

1 

3.33 

5.75 

4.5 

3 

0 

7.5 ** .16 

3.66 * 1.16 

1.5 

2 

4 

3.33 

7.66 

4.82 

7.25 

6.5 
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78% pour le second. 

Validité des observation^. La mesure de validité fut réali­

sée entre nos observations et un critère étranger, soit les sco­

res d'un questionnaire destiné aux professeurs des enfants et de­

mandant à ces derniers d'évaluer, sur une échelle, le degré de 

participation sociale et de fréquence dans chacune des catégories 

composant nos variables dépendantes. Plus de détails et les 

résultats complets figurent en appendice 4. Les corrélations 

obtenues entre nos observations et celles des professeurs varient 

de .21 à .54 pour la participation sociale, de .46 et .5 pour 

l'agressivité et de .20 et .40 pour l'affection. 
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DISCUSSION: 

Participation sociale. Les distributions obtenues avec le 

pourcentage de temps passé dans chacune des catégories, selon 

l'âge et la période d'observation confirment en partie que la par­

ticipation sociale augmente avec l'âge. En effet,deux catégories 

seulement ont varié significativement, c'est-à-dire la baisse du 

comportement inoccupé et l'augmentation du jeu associatif. 

Les répartitions obtenues au niveau de l'ensemble des dif­

férentes catégories, et surtout les changements notés lorsque l'on 

a comparé les deux périodes de temps des observations ( au bout 

de cinq semaines par comparaison aux cinq dernières autres ) sont 

intéressantes et méritent qu'on s'y arrête et qu'on compare nos 

configurations avec celles obtenues avec les mêmes catégories 

par Parten ( 1932, appendice 5 ). On note que les distributions 

différent un peu. 

Ainsi, de notre côté, nous avons observé une quasi-permanence 

du jeu solitaire à tous les âges. Cela est différent des résul­

tats obtenus par Parten où elle avait constaté une baisse lente 

mais graduelle de ce type de comportement avec l'âge. C'est un 

peu la même chose avec le jeu parallèle où nous avons observé 

dans notre recherche qu'il augmentait graduellement entre deux et 

quatre ans pour baisser par après. La tendance inverse était 

obtenue chez Parten où le jeu parallèle baissait systématiquement 

de deux à quatre ans pour augmenter légèrement par après. D'au­

tres observations obtenues sont également à considérer. 
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Par exemple, elle a obtenu des fréquences peu élevées pour 

le comportement inoccupé et une représentation aussi importante 

du jeu coopératif par rapport aux autres catégories. Nous ne re­

trouvons pas cela de la même façon dans notre recherche. Ainsi, 

bien que décroissant significativement avec l'âge, nous avons 

observé que le comportement inoccupé était présent dans des pro­

portions beaucoup plus fortes, à tout âge. Par ailleurs, le jeu 

coopératif est représenté assez faiblement par rapport aux autres 

catégories. Il est presque inexistant avant trois ans, et n'aug­

mente qu'à partir de quatre ans seulement, mais dans des propor­

tions beaucoup moins marquées que dans l'étude de Parten. 

Dans l'ensemble, nos observations reprennent les constatations 

de Parten mais dans des proportions différentes. Ainsi, si l'on 

poursuit notre analyse, il semble que l'âge de trois ans soit l'oc­

casion de changements. C'est à cet âge que le jeu solitaire a 

baissé au profit, vraisemblablement, du jeu associatif, ce dernier 

poursuivant son augmentation par après. Mais il semble qu'à partir 

de cet âge, on ne peut parler d'un déclin pour des activités comme 

le jeu solitaire et le jeu parallèle. Ces deux catégories, et c'est 

cela, nous croyons, le changement majeur avec notre population et 

celle de Parten, se maintiennent très bien et même augmentent. La 

seule catégorie qui diminue est le jeu parallèle, à quatre ans, 

sans doute au profit du jeu coopératif qui apparait à cet âge. 

Nous avons donc assisté dans notre population à une réparti­

tion des formes d'activités qui, par comparaison à Parten, laisse 
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croire que la participation sociale ne s'est pas développée aussi 

rapidement, ou du moins d'une façon légèrement différente, lais­

sant ainsi chez l'enfant plus âgé (4 ans et demi) les traits fré­

quents de jeu solitaire, associatif, et en moins grande mesure du 

jeu parallèle, alors que le jeu coopératif est inférieur à toutes 

ces trois catégories. 

Mais avant de conclure que la population d'enfants d'âge 

pré-scolaire d'aujourd'hui est différente par rapport à celle d'il 

y a cinquante ans, il faut mentionner certaines différences au 

niveau des deux recherches. Ainsi, le nombre d'enfants et le 

nombre de minutes d'observation par enfant sont supérieurs dans 

la recherche de Parten. Mais même avec cela, les principales 

tendances se retrouvent. L'étude de la distribution obtenue 

durant les cinq premières semaines par rapport à celle des cinq 

dernières semaines peut nous aider à ce moment-ci. 

Parten (1932) avait elle aussi divisé les fréquences d'ob­

servation pour chacune des catégories, après 20, 40 et 60 minutes 

d'observation. Voici ce qu'elle en a conclu: 

Those types of social participation to which hâve been as­

signée! négative values namely, unoccupied, solitary, onloo-

ker activity were less prévalent toward the end of the pe-

riod of observation than they were at the beginning. The 

shift away from solitary play, however, was preceded by a 

period of popularity for this type of play. The most so­

cial groups, associative and coopérative tended to occur 



54. 

more frequently with greater nursery school expérience. 

(Parten, 1932, p. 266) 

De notre côté, en divisant notre période d'observation en 

deux (figure 2), nous avons obtenu des constatations qui se rap­

prochent encore une fois de celles de Parten. Les catégories de 

comportement inoccupé et observateur sont beaucoup moins impor­

tantes dans les cinq dernières semaines. La même chose est vraie 

pour le jeu solitaire, sauf à deux ans et demi et à quatre ans et 

demi. Alors que les catégories plus positives comme le jeu asso­

ciatif et coopératif sont plus fréquentes en deuxième partie. Le 

jeu parallèle demeurant cependant assez stable. 

Pour le jeu solitaire, elle mentionne clairement que ce type 

de jeu a connu à un certain moment un degré de popularité. Il 

est donc permis de croire, qu'en ayant accumulé plus d'observa­

tions, notre distribution se serait graduellement rapprochée de 

celle de Parten. Nos observations se situent donc, peut-être, à 

une étape précédente, dans une situation de groupe qui évolue. 

Il est possible que c'est cela qui se passe au début d'une 

situation de ce genre. Nos observations ont commencé en janvier, 

c'est-à-dire après un arrêt de deux semaines pour les vacances de 

Noël. De plus, quatre nouveaux enfants sont arrivés dans le groupe 

en janvier. On peut donc conclure qu'une certaine instabilité 

s'est produite au début. Sans oublier l'effet de la situation 

d'observation, c'est-à-dire la présence d'un étranger. Effet qui 

semble, d'après les recherches (Bijou, Peterson, Harris, Allen et 
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Johnston, 1969), disparaître assez rapidement chez les enfants. 

Il est possible que cette prédominance du jeu solitaire à 

tous les âges et le faible niveau de jeu coopératif soient attri-

buables à notre population et puissent s'expliquer par cette situa­

tion qui nous intéresse, c'est-à-dire le phénomène de garderie de 

groupe. Il faut dire que la période où nous avons effectué nos 

observations (janvier) était celle où le groupe était dans son 

entier. Sur l'ensemble des 22 enfants, 4 sont arrivés, on l'a 

dit, en janvier, alors que les 9 autres sont arrivés à différents 

moments entre septembre et décembre, de l'automne précédent. Les 

9 derniers avaient déjà eu des séjours antérieurs en garderie et 

étaient là dès septembre. 

Il est donc fort possible que cet état ait joué un rôle sur 

le comportement des enfants, favorisant peut-être moins de par­

ticipation sociale au début de la période d'observation et l'appa­

rition, au fur et à mesure que la période de connaissance mutuelle 

progressait et que même l'âge des enfants avançait, d'une plus 

grande facilité d'échanges. L'on sait très bien comment les chan­

gements se produisent vite à cet âge. 

On saisit là, cependant, un facteur très important et qui 

différencie de beaucoup la situation de l'enfant en garderie par 

rapport à celui demeurant à la maison, c'est-à-dire des condi­

tions changeantes et instables qui caractérisent souvent les 

garderies. C'est une situation fort différente et qui rend, 

certes, plus difficile la détection des facteurs responsables 
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des différences éventuellement notées entre les enfants issues de 

ces deux situations. 

Il reste que les enfants ont peut-être réagi à cette insta­

bilité en se retirant et en demeurant solitaire et moins coopéra-

tis. Nous pensons bien que cet état de chose se retrouve dans 

toute situation de groupe et que l'enfant s'adapte à l'instabilité 

de cette façon. Il ne faut pas oublier que même Parten a observé 

ce fait. 

Mais s'agit-il d'un type d'expérience qui peut rendre les 

enfants plus "sociables" lorsqu'ils arrivent au niveau scolaire 

par rapport à ceux qui sont demeurés à la maison. Ou encore cela 

peut-il leur nuire, parce qu'arrivé trop tôt et à un âge où ils 

n'étaient pas prêts à de telles expériences, comme le laisse 

croire la comparaison des observations de Eckerman et coll. (1975) 

et de Lewis et Rosenblum (1976). Il semble certain, et nous l'a­

vons démontré, que plus l'enfant grandit plus il acquiert une 

meilleure capacité d'interaction avec le groupe. Cependant, la 

situation particulière dans laquelle se fait cette observation est 

peut-être même déjà une explication. Bien que l'on ait observé 

depuis longtemps cette augmentation du degré de participation so­

ciale, il ne faudrait pas croire que les changements qui caracté­

risent notre nouveau mode de prisé en charge des enfants, c'est-à-

dire garderie le jour et à la maison, le soir, et cela débutant 

parfois en très bas âge, ne vont pas affecter cette capacité de 
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l'enfant, en mieux ou en pire, de s'adapter à des situations de 

groupe, puisque c'est bien cela dont il est question derrière 

tous ces comportements observables. 

C'est de cette façon, nous croyons, que les changements ob­

servés entre nos observations et celles de Parten (1932) prennent 

toutes leurs significations. Ils nous permettent déjà de postu­

ler que l'âge de l'enfant et la stabilité du milieu qui l'entoure 

seront des facteurs très importants à considérer dans l'étude des 

effets ou de la justesse d'un placement en garderie. 

En tout cas, en ce qui a trait à une préoccupation plus im­

médiate de notre part, nous pensons que toute recherche subsé­

quente centrée sur les effets de ce type d'environnement, devra 

s'assurer de certaines conditions de stabilité au départ. 

Agressivité. Maintenant que l'on a vu que la participation 

sociale variait avec l'âge et que nous nous sommes penchés quel­

que peu sur les effets de la garderie de groupe, il va être inté­

ressant de s'arrêter aux autres variables dépendantes pour en 

poursuivre la discussion. Pour l'agressivité, aucun résultat 

significatif ne fut obtenu lorsque l'âge et le sexe furent 

considérés. Il faut dire qu'en prenant les groupes.d'âge sépa­

rément et en les séparant encore selon le sexe, notre population, 

déjà petite, s'en trouva très réduite à l'intérieur de chacune 

des cellules. Le nombre le plus élevé ayant été de six par rap­

port au plus bas de un. Nous n'avons pu ainsi vérifier si l'agres­

sivité augmentait avec l'âge ou si elle variait avec le sexe de 
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l'enfant. Les résultats de Walters et coll. (1957) à savoir que 

l'agressivité tendait à augmenter avec l'âge, et que les garçons 

étaient plus agressifs que les filles, n'ont pu être confirmées 

de nouveau. Cependant, tout comme eux, nous n'avons pu trouver 

de différence entre l'agressivité physique et verbale. 

Plusieurs recherches antérieures n'ont pu trouver une aug­

mentation de l'agressivité avec l'âge, chez les pré-scolaires. 

Nous avons déjà mentionné celle de McKee et Leader (1955) et celle 

de Roff et Roff (1940) et finalement celle de Sears (1951). Mais 

comme nous le rapporte Feshback (1970), dans une revue des diffé­

rentes recherches sur la question du développement de l'agressi­

vité avec l'âge, les conditions utilisées pour mesurer cet effet 

sont tellement variées et différentes que l'on doit se contenter 

d'en donner une description. Sears (1951), dans une recherche 

que nous n'avons pas détaillée encore, s'était arrêtée à l'obser­

vation de l'agressivité exprimée dans la situation de jeu avec 

la poupée. Elle a observé 150 enfants, de 3, 4 et 5 ans, durant 

vingt minutes chacun. La corrélation qu'elle a obtenue entre 

l'agressivité exprimée et l'âge n'était pas significative chez 

les filles. Chez les garçons, elle ne l'était pas davantage bien 

que la tendance ait été en faveur d'une plus forte agressivité à 

4 et 5 ans, par rapport à 5 ans. 

Cette dimension sexuelle doit être un point très important 

à considérer. Nous avons déjà exposé quelle tendance Oetzel (1966), 

dans une revue sur la question, avait nettement fait ressortir, 
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c'est-à-dire une expression d'agressivité plus élevée chez les 

garçons, mais surtout lorsqu'il était question d'agressivité phy­

sique directe. Des exceptions étant cependant rapportée, c'est-

à-dire plus d'agressivité chez les filles ou pas de différence 

lorsqu'il était question d'agressivité verbale ou indirecte. Nous 

devons donc penser que le sexe des enfants peut avoir jouer un 

rôle sur les études développementales sur l'agressivité puisqu'il 

semble que l'agressivité soit différente qualitativement mais non 

quantitativement. 

Les fréquences obtenues, de notre côté, entre l'agressivité 

physique directe et indirecte sont véritablement trop basses pour 

effectuer une telle division selon le sexe et permettre des résul­

tats intéressants. Il reste que lorsqu'on regarde les moyennes 

d'agressivité exprimée, à 3 et 4 ans, on voit qu'une tendance se 

dessine en faveur d'une agressivité physique plus élevé que l'agres­

sivité verbale, chez les garçons seulement. 

Finalement, notre dernière hypothèse pour cette variable, 

celle qui concernait la comparaison entre enfants venant d'un 

milieu familial désuni s'est trouvée confirmée. Les enfants venant 

d'un milieu familial désuni ont été trouvé plus agressif physique­

ment que ceux d'un milieu familial uni. Cette découverte est 

très intéressante. Parmi les 9 enfants composant ce groupe d'en­

fants de parents désunis, on retrouve cinq filles et quatre gar­

çons. D'autres détails sur ces enfants peuvent être utiles. 

Ainsi, pour tous, la mère était le parent qui en avait la charge. 
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De plus, sur cette population, on retrouvait sept enfants uniques. 

La situation de l'absence du père à la maison peut-être consi­

dérée comme un facteur responsable de la différence obtenue entre 

ces enfants. Cependant, les recherches sur les effets de l'absence 

du père et l'agressivité observable indiquent une expression d'a­

gressivité plus basse chez les garçons (âgés de 6 à 10 ans) pri­

vés de leur père, (Bach, 1946) par rapport aux enfants dont le 

père est présent. 

Chez les pré-scolaires, Sears (1951) a rapporté les mêmes 

constatations pour les garçons alors qu'elle n'a obtenu aucune 

différence pour les filles dont le père était absent. Les résul­

tats obtenus par ces recherches peuvent suggérer que la diffé­

rence trouvée, de notre côté, entre les enfants de parents sépa­

rés et les enfants de parents mariés, ne peut être attribuable à 

l'absence du père. De plus, ces recherches n'étaient pas centrées 

sur les familles séparées comme telles mais sur celles dont le 

le père était absent pour différentes raisons. 

L'on sait très bien que la séparation des parents a des ef­

fets qui se répercutent sur les enfants. Morval (1975), dans 

une étude sur les dessins de famille imaginaire chez des enfants 

de cinq ans, dont les parents étaient séparés et demeurant sous 

les soins de leur mère, a obtenu une différence significative par 

rapport à une population normale. Les enfants privés de leur 

père à la suite d'une séparation démontraient une image de soi 

perturbée, plus d'anxiété et plus d'ambivalence vis-à-vis le père. 
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Par contre, le fait d'avoir eu des enfants uniques dans notre 

population peut bien avoir joué sur nos résultats. Des recher­

ches antérieures ont trouvé que ces enfants tendaient à avoir un 

degré plus élevé d'agressivité. (Goodenough et Leahy, 1927; Sears, 

1951; Wile et Davis, 1941). Mais encore là, si l'on groupe tous 

les enfants uniques de notre population, provenant autant d'un 

milieu familial uni ou désuni, et les comparons avec les autres 

enfants, nous n'obtenons pas de différence significative dans 

l'agressivité exprimée. 

Il semble donc permis de croire que ces deux facteurs ne peu­

vent, à eux seuls, être tenus entièrement responsables de cette 

différence. Dans une recherche effectuée sur les effets immédiats 

et après un an de séparation de parents divorcés, sur des enfants 

d'âge pré-scolaire, Wallerstein et Kelly (1975) ont nettement mis 

en évidence les perturbations occasionnés sur les comportements 

des enfants, en particulier l'agressivité: "In the youngest group, 

family disruption triggered régression, fretfulness, cognitive 

bewilderment, heightened aggression and neediness." De plus, et 

c'est cela qui est encore plus intéressant, lorsque l'on sait que 

parmi notre population d'enfants de parents désunis, on trouvait 

5 filles et 4 garçons, ces auteurs ont remarqué des perturbations 

plus prononcées chez les filles après un an de séparation alors 

qu'au moment de la séparation, aucune différence, selon le sexe, 

ne fut notée. 

Nos résultats confirment ces découvertes précédentes et nous 
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permettent d'affirmer que l'agressivité fut une très bonne varia­

ble pour distinguer les enfants de parents désunis. Ils nous per­

mettent même de penser que notre impossibilité de distinguer 

l'agressivité selon le sexe peut avoir été influencé par la pré­

sence de tels enfants. 

En termes de situation de garderie, encore là, la présence 

de tels enfants dans ces endroits est-elle de nature à pallier aux 

effets négatifs de la séparation du couple. Cette situation 

peut-elle leur être utile et améliorer leur capacité d'adaptation. 

Selon Wallerstein et Kelly (1975), plus l'enfant est âgé plus il 

peut se détacher du conflit de ses parents et ne pas en devenir 

trop affecté. Mais, pour l'enfant plus jeune, elles ont obser­

vé que les symptômes tendaient à disparaître si les soins phy­

siques et psychologiques étaient poursuivis, soit par les parents 

ou par une autre personne substitue, très chaleureuse. 

Il reste que cette catégorie d'enfants de parents désunis se 

retrouvent plus nombreux en garderie, et cela à un âge très jeu­

ne. Cette situation doit être prise en considération lorsqu'il 

est question de différents facteurs impliqués dans le processus 

de socialisation et de leurs observations en situation de recher­

che sur place. 

Affection. Cette dernière variable dépendante, que nous avons 

utilisé suite à la recherche de Walters et coll. (1957) , nous a 

donné certains résultats significatifs mais qui sont à l'opposé 

de ceux obtenus par ces derniers. Nous avons obtenu chez les 
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comportements affectifs observés, une expression significativement 

plus élevée au niveau physique par rapport au niveau verbal, gar­

çons comme filles, âgés de trois ans seulement. Alors que pour 

Walters et coll. (1957), le niveau d'affection verbale était plus 

élevé que l'affection physique. 

Nous avons remarqué dans notre utilisation des catégories 

composant cette variable, certaines difficultés qui peuvent possi­

blement expliquer ces résultats. Nous avons noté, en effet, qu'il 

était difficile parfois de faire la part entre l'affection physi­

que ou verbale. Par exemple, une des catégories de comportement 

s'intéressait à toute situation où l'enfant était en train de par­

tager avec un autre. A ce moment, il pouvait très bien parler en 

même temps, si bien qu'on pouvait alors le classer dans une catégo­

rie verbale comme l'offre de compromis ou encore un geste de coo­

pération. En fait, si l'on regarde les corrélations obtenues entre 

nos observations et l'échelle remplie par les professeurs, on se 

rend compte que c'est à ce niveau qu'elles sont les plus basses. 

(.26 pour l'affection verbale et .40 pour l'affection physique.) 

Les catégories de comportement utilisées par Walters et coll. 

(1957) ont présentées des difficultés d'applications. On peut y 

voir une influence sérieuse sur nos observations. Nous avons tou­

tefois peu de recherches similaires pour nous permettre de comparer 

et de juger de la pertinence des résultats obtenus. On peut cepen­

dant relier la différence significative obtenue chez les enfants 

de trois ans seulement, en faveur de l'affection physique, à notre 
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population en particulier. Il est possible que les conditions 

mentionnés au niveau de la discussion sur la participation socia­

le à propos des difficultés d'adaptation au groupe aient eu ici 

aussi une influence. 

On peut cependant se demander, tout comme avec l'agressivité, 

si les différences que l'on compte obtenir avec l'âge mais sur­

tout selon le sexe, ne sont pas qu'une partie du problème et ne 

rendent pas compte de tous les facteurs impliqués. Au niveau de 

l'agressivité, les multiples recherches passées nous avaient 

peut-être permis de croire que l'on pouvait appliquer les résul­

tats obtenus à d'autres dimensions. Mais encore là, au niveau 

de l'agressivité, plusieurs résultats étaient contradictoires et 

laissaient croire que les conditions expérimentales pouvaient 

influencer beaucoup les résultats. De même, on ne semblait plus 

s'entendre sur les influences de l'environnement dans l'explica­

tion des différences possibles. 

Surtout, entre les deux sexes où nous avions bien fait res­

sortir 1'ambiguïté entre les perceptions et les actions des parents 

vis-à-vis leurs enfants. Bien qu'il semblait y avoir des diffé­

rences sexuelles quant aux attentes, les recherches effectuées 

par Lambert et coll. (1971) laissaient plutôt croire qu'au mo­

ment d'agir l'individualité de l'enfant ressortait davantage. 

D'ailleurs, Maccoby et Jacklin (1974) ,dans leurs conclusions 

suite aux multiples recherches revues et analysées dans leur étu­

de sur la question des différences entre garçons et filles, ont 
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remis en question certaines conceptions. Ainsi, pour eux, il ne 

s'agirait plus maintenant, comme modèle théorique, de considérer 

toujours séparément des facteurs comme l'organisme ou les influen­

ces du milieu. Plutôt, ils se sont demandés s'il ne valait pas 

mieux maintenant de parler en fonction de l'enfant lui-même, 

c'est-à-dire de la façon dont les facteurs constitutionnels et du 

milieu sont vécus et organisés par l'enfant lui-même. Au niveau 

même des différences sexuelles, ils ont résumé cela comme suit: 

But in it simplest terms it means that a child gradually 

develops concepts of masculinity and feminity and when he 

has understood what his own sex is, he attempts to match 

his behavior to his conception. (Maccoby et coll.,1974, 

p.365) 

Ainsi, ce qui est retenu par c^s auteurs, c'est la façon 

dont l'enfant ébauche lui-même ce que l'on pourrait appeler, oour 

employer la terminologie de Kolhberg (1966). sa propre socialisa­

tion ( self-socialisation). Et ce serait, au fond, de cette fa­

çon dont les parents, qui ont en change l'enfant de façon perma­

nente, agiraient avec leurs enfants, c'est-à-dire en accord avec 

leurs connaissances de ses caoacités propres, de son tempérament, 

plutôt qu'en fonction d'un rôle précis selon le sexe de ceux-ci. 

Dans un ordre d'idées plus vastes, nos résultats sont évidem­

ment soumis à nos observations et aux conditions aui ont entourées 

leurs enregistrements. Les observations de comportement dans le 

milieu naturel soulèvent plusieurs difficultés méthodologiques, 
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L'utilisation d'observateurs humains est l'un de ces aspects dont 

il est difficile d'évaluer les effets. Chaque observateur a ses 

idées personnelles, ses tendances propres qui peuvent varier d'un 

moment à l'autre au cours de l'observation. Dans notre recherche, 

pour des raisons pratiques, l'auteur fut l'observateur principal. 

Il était donc conscient des hypothèses. Yarrow, Scott et Burton 

(1967) ont constaté qu'une situation de ce genre pouvait apporter 

des différences dans les observations. Ils ont conclu que cela 

pouvait bien être relié à sa connaissance des hypothèses ou bien 

à un degré plus élevé de sensibilité, donc de justesse, aux com­

portements observés. Nous devons mentionné que les catégories 

de comportements utilisés dans notre recherche ne s'étendaient pas 

sur des échelles et ne faisaient donc pas appel à une évaluation 

qualitative. Plutôt, nous avions qu'à observer e+-. enregistrer ce 

qui se déroulait sous nos yeux. 

Il se peut que les mesures pour vérifier la fidélité et la 

validité de nos observations n'aient cas été suffisantes. D'autres 

dimensions comme l'entraînement des observateurs, la méthode d'ob­

servation (échantillon d'une minute) ou encore l'influence de 

personnes étrangères sur le comportement de l'enfant, sont toutes 

aussi importantes à contrôler lorsqu'on utilise l'observation 

directe. Bien que nous étions sensibilisé à ces dimensions, les 

moyens à no^re disposition n'ont peut être pas été suffisants 

pour contrôler toutes ces sources de variations. 

Dans l'ensemble, il reste que nous avons bel et bien observé 



des phénomènes fort intéressants 

fection comme pour l'agressivité 

nous avons réalisé que, derrière 

agissaient entre eux d'une façon 

mais d'une façon bien personnell 

s'y arrêter. 

67. 

entre les enfants. Pour l'af-

et la participation sociale, 

ces comportements, des enfants 

à la fois simple et complexe 

et qu'il valait la peine de 



68. 

Conclusion 

Les observations que nous avons accumulées sur des enfants 

d'âge pré-scolaire, dans une garderie de groupe, nous ont permis 

d'obtenir des résultats intéressants au niveau de la participation 

sociale, l'agressivité et l'affectivité. Cela nous a permis à 

la fois de les comparer à ceux déjà obtenus et de les compléter 

davantage. 

Ainsi, nous avons mesuré les variations qui caractérisaient 

les enfants a,;u niveau de leur participation sociale, à mesure 

qu'ils grandissaient. Nous avons également trouvé que la sépara­

tion familiale amenait certaines perturbations chez les enfants 

d'âge pré-scolaire et que l'agressivité pouvait servir à les 

discriminer de la population normale. Finalement, nous avons 

remis un peu en question nos hypothèses sur l'affectivité, surtout 

lorsqu'il s'agit de comparer selon le sexe. 

Il faut dire que le cadre particulier dans lequel se sont 

fait nos observations, c'est-à-dire dans une garderie de groupe, 

présentait des conditions spécifiques que nous avons clairement 

mentionnées et qui était voulu lorsque l'on sait que cette recher­

che se situe dans un ensemble à plus long terme. Nous nous som­

mes beaucoup interrogés, à la lumières de nos résultats et des 

impressions que nous avons accumulées, sur les effets de cette 

situation sur nos résultats et sur ceux de toute recherche future. 

Il reste que nous avons réussi à démontrer que la situation de 

garderie de groupe avait un caractère spécifique et qu'il fallait 
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se pencher sur celle-ci, aussi bien d'un point de vue sociologique 

que psychologique. 

Nous avons retenu, par exemple, l'influence que pourrait ap­

porter la composition comme telle des enfants et de leur situation 

familiale. Il faudra également bien distinguer les garderies selon 

qu'elles offrent un modèle plus stable sur le plan de la mobilité 

des enfants et du personnel en charge. Il faudra aussi différen­

cier les garderies qui s'adressent aux enfants en bas âge de celles 

qui ont une mission plus éducative et s'adressent surtout aux en­

fants de trois ans et plus. Cette dernière catégorie ressemblant 

plus à ce qui est convenu d'appeler pré-maternelle. 

Les recherches actuelles (Doyle, 1975 et Kagan, Kearsly et 

Zelazo, 1976) indiqueraient que la fréquentation de la garderie 

ne nuirait pas au développement psychologique de l'enfant, mais 

ne l'accélérerait pas non plus. D'après Saucier (1978), ces 

recherches ont été faites dans des conditions idéales où, par 

exemple, le rapport adulte-enfant n'était que de 1 pour 4 enfants, 

ce qui est loin d'être le cas dans la plupart des garderies en 

opération actuellement. Il est donc possible de penser que l'on 

doit diriger nos efforts, pour l'instant, aux conditions physiques 

et humaines des garderies avant d'en étudier spécifiquement les 

effets sur le développement de l'enfant. 

Ce sont là plusieurs points qui ressortent de cette recher­

che. Ils soulignent, comme plusieurs chercheurs l'ont déjà re­

marqué, la complexité et l'importance du phénomène des échanges 
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entre pairs, chez l'enfant d'âge pré-scolaire. Dans une plus 

grande mesure, cela nous illustre également, à travers ces inte­

ractions, le rôle que prend l'enfant lui-même dans son propre 

développement. Et d'avoir vu et analysé ces interactions dans 

une situation particulière comme celle de la garderie de groupe 

nous a ouvert un domaine très vaste, qu'il conviendra certainement 

dans une autre recherche de l'approfondir davantage. 
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APPENDICE 

Feuille repère d'observations. 

Questionnaire pour les professeurs. 

Questionnaire pour les parents. 

Corrélations obtenues (validité). 

Figure: Social Participation and Age, tiré de Parten 

(1932). 
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CATEGORIE DE JEUX. VARIABLE PARTICIPATION SOCIALE.(Parten Et Newhall, 
1943) 

1.COMPORTEMENT INOCCUPE: L'ENFANT NE JOUE PAS DU TOUT 

Il s'occupe en regardant n'importe quoi d'inté­
rêt bref et court. Joue avec son corps. Marche, 
court, suit le professeur. 

2.JEU SOLITAIRE: JOUE SEUL 

Avec des jouets qui sont éloignés des autres. 
L'intérêt est centré sur son activité. 

3.COMPORTEMENT OBSERVATEUR: OBSERVE LES AUTRES JOUER 

Peut parler, questionner les autres qui jouent 
près de lui mais n'entre pas dans le jeu lui-
même. Il est assez près pour que les autres puis­
sent le voir et l'entendre. 

4.JEU PARALLELE: JOUE INDEPENDAMMENT MAIS 

d"une activité semblable à un groupe près de 
lui. Joue avec des jouets similaires. N'es­
saie pas d'inf;uencer l'activité de l'autre près 
de lui. Joue plutôt A COTE qu'AVEC. 

5.JEU ASSOCIATIF: JOUE AVEC LES AUTRES.( 2 et plus) 

emprunte et passe du matériel. Aucune division 
du travail, aucune organisation de l'activité. 
Chaque enfant agit comme il veut. 

6. JEU COOPERATIF: L'ENFANT JOUE AVEC LES AUTRES dans 
une activitée organisée. 

Le contrôle du groupe et de la situation est en­
tre les mains de 1 ou 2 enfants. Il y a une divi­
sion du travail, différents rôles. 



RELATION AVEC L'ENVIRONNEMENT 

AGRESSION 

(Sears, 1965) 

PHYSIQUE 

DIRECTE : 
frappe 
lance 
tire 
pousse 
retiens 
ennuie 
poursuis 

IMAGE (Jeu) 

Geste physique de 
menace : 

Négativisme 

Dommage à la 
propriété des 
autres 

Dommage à des 
objets 

VERBALE 

DIRECTE : 
menace 
crie 
commande 
s'engueule 
refuse d'obéir 
réclame, -nassession 

incite un enfant à 
injurier un autre 

Déprécie les autres 

AFFECTION 

(Walters et coll. 1957) 

PHYSIQUE 

docile 

caresse 

sourie 

rit avec quelqu'un 

partage 

aide 

rend service 

embrasse les autres 

veut se faire embrasser 

veut se faire prendre 

prend les autres 

VERBALE 

accepte 

demande permission 

parle d'une manière 
amicale 

complimente 

coopère .ofwf 

remercie 

OT=FÈX L>V CO<^PRÛH\% 



APPENDICE 2 
QUESTIONNAIRE POUR LE PROFESSEUR 82 . 

NOM DE L'ENFANT: 

Pour r i ez -vous . en vous s e r v a n t de vo t re connaissance de l ' e n f a n t , 
EVALUER l a fréquence des comportements de ce de rn ie r dans l e s s i t u a t i o n s 
su ivan tes : 

1.INTERACTION SOCIALE 

I l s ' a g i t i c i d ' éva lue r le niveau d ' i n t e r a c t i o n s o c i a l e de 
l ' e n f a n t . Posez-vous l e s ques t ions su ivantes pour vous a ide r dans vo t r e jugement. 
P a r l e t ' i l spontanément avec l e s au t r e s en fan t s , avec l es adul tes? Demande t ' i l de 
l ' a i d e l o r s q u ' i l e s t en d i f f i c u l t é ? Va t ' i l a i de r l e s au t res? Joue t ' i l en groupe 
ou demeure t ' i l p l u t ô t seul? P e u t - i l p a r t a g e r ses choses? 

S i tuez l a fréquence de t e l s comportemejnts su r c e t t e é c h e l l e : 

1 2 3 4 5 6 7 

Jamais Rarement Souvent Très Souvent 

2.AGGRESSIVITE PHYSIQUE 

S i tuez maintenant l a fréquence des comportements agg re s s i f s 
physiques de l ' e n f a n t ( o ù son corps e s t s u r t o u t u t i l i s é ) . Par exemple, lance t ' i l des 
obje ts? Frappe t ' i l l e s a u t r e s , l e s pousse t ' i l ? Les r e t i e n s t ' i l ? Se b a t ' i l ? 
Menace t ' i l physiquement? F a i t - i l du dommage aux b iens des au t res? Refuse t ' i l de 
t r a v a i l l e r ? 
S i tuez l a fréquence des comportements sur c e t t e é c h e l l e : 

1 2 3 4 5 6 7 

Jamais Rarement Souvent Très Souvent 
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3.AGGRESSIVITE VERBALE 

S i tuez l a fréquence des comportements agg re s s i f s verbaux 
de l ' e n f a n t , (où l e langage e s t s u r t o u t impl iqué ) . 
Crie t ' i l ? Commande t ' i l ? S'engueule t ' i l avec l es au t res? P a r l e t ' i l f o r t ? 
Bavarde t ' i l ? Réclame t ' i l l e s choses des au t res? Menace t ' i l verbalement? 
Déprécie t ' i l l e s au t r e s? 

1 2 3 4 5 6 7 

Jamais Rarement - Souvent Très Souvent 

4AFFECTION- NON VERBALE 

S i tuez l a fréquence des comportements a f f e c t i f s non verbaux 
su ivan t s à l ' é g a r d des au t r e s enfants e t des a d u l t e s : E s t - i l doci le? Sourie t ' i l ? 
Rie t ' i l avec l e s au t res? Par tage t ' i l ? Coopère t ' i l ? Se rapproche t ' i l des au t r e s? 
Les caresse t ' i l ? Les embrasse t ' i l ? Aime t ' i l se f a i r e embrasse r , ca jo le r? 

1 2 3 4 5 6 7 

Jamais Rarement Souvent Très souvent 

5 . AFFECTION VERBALE 

Si tuez maintenant l a fréquence des comportements a f f e c t i f s verbaux. 
Ces d e r n i e r s , p a r r appor t â une a f f e c t i v i t é non verba le implique p lus l ' u t i l i s a t i o n du 
langage,de l a p a r o l e comme moyen d ' a f f e c t i o n . Par exemple demande t ' i l l a permiss ion 
avant de prendre quelque chose d ' i n h a b i t u e l ? Sa voix e s t - e l l e p lus douce que g r o s s i è r e 
ou fo r t e? P a r l e t ' i l d 'une manière amicale? Complimente t ' i l les au t res? 

. . - - . . — . - • i . i • •• • i • - — • i , . i • . 

1 "2 3 4 5 6 7 

Jamais Rarement Souvent Très souvent 



Voici maintenant six catégories de jeu que nous pouvons observer chez 
les enfants. J'aimerais que vous lisiez attentivement ces catégories et 
que vous m'indiquiez par aprls, pour chaque enfant, combien de temps environ 
il passe dans chaque catégories durant la période de jeu libre: le matin. 

1. INOCCUPE: L'ENFANT NE JOUE PAS DU TOUT 
Il s'occupe en regardant n'importe quoi d'intérêt bref et 
court. Il peut marcher, s'arrêter quelques instants puis 
se diriger vers quelque chose d'autres. Son attention 
n'est pas dirigée sur rien de particulier. 

2. JEU SOLITAIRE: L'ENFANT JOUE SEUL 
Avec des objets qui sont éloignés des autres. L'intérêt 
est centré sur son activité. Il joue avec des objets qui 
sont différents de ceux qui sont près de lui. 

3. COMPORTEMENT OBSERVATEUR: OBSERVE LES AUTRES JOUER 
Peut parler, questionnes les autres qui jouent près de lui, 
mais n'entre pas dans le jeu lui-même. Il est assez près 
pour que les autres puissent le voir et l'entendre. 

4. JEU PARALLELE: JOUE INDEPENDAMMENT MAIS 
D'une activité semblable à un groupe près de lui. Joue avec 
des objets pareils semblables. Il n'essaie pas d'influencer 
l'activité de l'autre près de lui. Joue plutôt A COTE 
QU'AVEC. Par exemple, lorsque les enfants font du collage 
ou du dessin sous la direction du professeur. 

5. JEU ASSOCIATIF: JOUE AVEC LES AUTRES (deux et plus) 
Emprunte et passe du matériel. Aucune division du travail. 
Chaque enfant agit comme il veut mais dans un jeu qui implique 
un groupe. 

6. JEU COOPÉRATIF: L'ENFANT JOUE AVEC LES AUTRES MAIS, 
dans un jeu organisé. Le contrôle de la situation et du groupe 
est entre les mains de 1 ou 2 enfants. Il y a une division du 
travail différents rôles. Par exemple, un enfant peut dire: 
nous allons jouer à la maison. Il donne différents rôles" à 
chacun, organise et dirige le jeu. Un tel fait le pire, 
l'autre la mère ete 



Maintenant que vous avez pris connaissance de ces types de jeu, je 
voudrais que vous essayer d'estimer en pourcentage le temps que 

passe dans chacune de ces catégories durant 
la période de JEU LIBRE. 

INOCCUPE : % 

JEU SOLITAIRE : % 

COMP. OBSERVATEUR : % 

JEU PARALLELE : % 

JEU ASSOCIATIF : % 

JEU COOPERATIF : % 

TOTAL 100% 



APPENDICE 3 
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NOM DE L'ENFANT: AGE: 

Sexe Date de Naissance 
Langue ma te rne l l e Rel ig ion 

NOM DES PARENTS( ou t u t e u r s ) : 

Age (mère} Langue p a r l é e a l a maison 
(père) 

QUESTIONS : 

1. A q u e l l e heure v o t r e enfant e s t - i l déposé a l a ga rder ie? 

A q u e l l e heure se lève t ' i l l e matin? 

De q u e l l e façon se r e n d - i l a l a ga rde r i e? 

A q u e l l e heure venez-vous l e cherchez l e s o i r ? 

2 . E s t - c e s a première expér ience dans une garder ie?_ 

Si o u i , i n d i q u e z l a da te d ' e n t r é e à l a ga rde r i e TOURNESOL 

Si non , ind iquez a que l âge exactement où s i vous voulez l a da te exac te 

où i l a commencé à ê t r e p l a c é en g a r d e r i e : 

3.Avez-vous d ' a u t r e s enfants : 

Si oui , indiquez-moi l eu r âge e t ce q u ' i l s font p r é sen t emen t (ga rde r i e , é co l e e t c O 

4. Quel le e s t v o t r e occupation durant l e jour? 

mère: , 

p è r e ; . . . . 

5 . Pourquoi p lacez-vous v o t r e enfant dans une g a r d e r i e de groupe? 

Y voyez-vous des avantages : 

Y voyez-vous des désavantages? 



2. 

6. Quelle e s t votre a t t i tude face a la garderie? 

Celle de votre enfant? Aime t ' i l cela? Parle t ' i l de se s expériences q u ' i l 

a eu durant la Journée? Pleure t ' i l pour s 'y rendre ou encore pour q u i t t e r 

l a garderie le so ir? 

7.Trouvez-vous que l e comportement de votre enfant a changé depuis q u ' i l 

fréquente la garderie? Si oui,décrivez-nou3 ces changements S.V.P. 

8. Quels sont l e s passe*»temps favoris de votre enfant l e s&lr? 

9.Quelle e s t votre s i tuat ion famil ia le? 

marié 
sépare 
f i l l e - m è re 
divorcé 

10. Quel e s t environ, le revenu f inac ier de votre famille?(îtëre plus p ire s i 
l e s deux t r a v a i l l e n t ) 

en bas de $5,000_ 

de $5,000 a $8,000 

de $ 8,000 â 12,000 

de $12,000 à 15,000 

de $ 15,000 en montant 

11. De que l l e r e l i g i o n Stes-vous? Pratiquez vous encore? 
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12. Demeurez-vous dans une maison privée^ou dans un appartement? 

Etes-vous proor ié ta lre ou locataire? 

13. Est-ce que votre enfant souffre de maladies quelconques? 
Présentement ou dans l e passé? 

Je vous remercie beaucouo de votre collaborf-

t ion e t s i vous avez des commentaires à formule r 

ou des questions â poser ,n 'hés i t ez pa3.Servez-vous 

de l 'espace qui reste sur ce t te f e u i l l e 

UJIMSU* i/U&iiuc^ 
/Charles Lachance 

étudiant en psycholopie 
Université d'Ottawa 
t e l : 231-2363 



APPENDICE 4 90. 

Corrélations obtenues entre les observations (fréquences) et le 

questionnaire rempli par les professeurs. 

PARTICIPATION SOCIALE 

Corrélations entre le % de temps passé dans chaque catégorie 

pour chaque enfant tel qu'obtenu selon les observations et le % 

de temps estimé par les professeurs pour chaque enfant. (Dernière 

partie du questionnaire). 

CATEGORIE 

Comp. Inoccupé 

Jeu Solitaire 

Comp. Observateur 

Jeu Parallèle 

Jeu Associatif 

Jeu Coopératif 

.72 

.20 

.05 

.04 

.62 

.31 

PROFESSEURS 

.41 

.19 

.48 

.42 

.25 

.45 

(4) 

.42 

.77 

.21 

.13 

.74 

.74 

MOYENNES 

.60 

.30 

.39 

.23 

.48 

.57 

.54 

.37 

.28 

.21 

.52 

.52 

CORRELATIONS INTRA-PROFESSEURS: 

Inoccupé: 

Solitaire: 

Observateur : 

.57 

.50 

• J. J-

Parallèle : 

Associatif: 

Coopératif: 

.29 

.48 

.55 



AGRESSIVITE ET AFFECTION 

Corrélations entre les observations ( fr 

de comportement remplie par les professe 

PROFESSEURS: 4 

Agressivité: (physique) .35 .56 

(verbale) .37 .56 

Affection (physique) .28 .29 

(verbale) .32 .29 

CORRELATIONS INTRA-PROFESSEURS: 

Agressivité: (physique) 

(verbale) 

Affection (physique) 

(verbale) 

.48 

.49 

.35 

.35 
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SOCIAL PARTICIPATION AND AGE. ( PARTEN 1932) 

= \ 

Gnoccapied -Solitarg PIÛL) Onlooker Pciraliel Piacj Asso-GroacHag Coopérative 
Fio. 1. Social Participation and Age 

Siuming mean nuuber of times tiali activity was engaged in at différent âge» 
.(Sis children at each âge ievel, aùcty observations on each child) 

6 (JjuJUU^t pu* c&Tt/éuii 


