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Construction de U’identité
et du lien social
entre 2 et 3 ans
Affirmation, caprice, agressivite ?

je considére que U'étude du jeune enfant est

capitale pour comprendre le développement
de la personne. Comme on a pu le dire : - L'enfant
est le pere de "homme. ~ Analyser les conduites et
les processus internes vécus par Uenfant de 2 & 3 ans
permet donc de comprendre aussi I’adolescent ou
Uadulte.

gns étre un spécialiste de la petite enfance,

Pietre Top, peafesseur émérite de psychologie a 'université
Towlouse-Jean-Jaurés, Anclen directeur du laboratolre ~ Person-
nalisation et changernents sociaux = et de I'uFe de psychologie
de cette université, intervenant a 'université catholique
d'Angers et 4 Uuniversité d'Aix-Marseille, www.plerretap.com
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Pour ce faire, je m'appuleral sur les travaux de
Philippe Malrieu', en particulier sur sa thése, publiée
sous le titre Les émotions et la personnalité de ['en-
fant (1967). Je me référeral également & la thése de
Genevitve Balleyguier, Le développement émotionnel
et social du jeune enfant (1936).

S| les émotions sont évoquées dans le titre de ces
deux ouvrages, c'est bien sOr parce qu'elles jouent
un réle important des les premiéres années et tout au
long de la vie, Avec Aubeline Vinay nous avons cherché
A montrer jusqu'os\'on pouvait lier la dynamique des
relations entre les adolescents et leurs parents avec
leurs réactions et leurs stratégies durant la petite
enfance (Tap et Vinay, 2000). Par exemple, la fagon
dont "adolescent fait face au stress {coping), dont il
tient le coup dans une situation difficile ou dont il se
relance, rebondit, & partir d’une crise (résilience),
a-t-elle un lien avec le style de ses relations d’atta-
chement durant la petite enfance ?

Par allleurs, pour comprendre le développement de
l'enfant de 2 a 3 ans, nous devons préciser l'articula-
tion des progrés cognitifs, affectifs et soclaux, méme
sl nous pouvons les dissocier & des fins didactiques.
Les jeux de fiction sont des exemples importants
de ces articulations. L'enfant y apprend & assumer

1, Philipge Malricu (1912-2005) fut sotre patren én méme
temes que notre aml. Jusqs's sa disparition, L a participé au
labsratolre » Porscrnalisation et changemonts seciaue « u'il
avait créé, Je tleas ici & Wi rendre hammage.
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ludiquement les réles sociaux, a différencier et a
catégoriser les pratiques autant que les représenta-
tions, a participer a des dynamiques relationnelles, a
des communications et a des interactions langagieéres.
Ces jeux constituent don¢ une occasion pour l"enfant
d’opérer simultanément des régulations cognitives et
des apprentissages sociaux, mais ils lui permettent
aussi de se défendre et de procéder & des compensa-
tions affectives.

Dans un premier temps toutefols, étudier la fagon
dont U'enfant de 2 A 3 ans se socialise et construit son
identité nous impose de définir ce que nous pouvons
entendre par - identité » et par « socialisation »,

Identité et socialisation

L’identité personnelle est souvent confondue avec
la prise de consclence de soi, avec la possibilité de
construire une image de sof, d’avolr une représenta-
tion évaluative de sol, de développer t’étre soi-méme.
Nous devons distinguer ces différentes notions plutdt
que de les confondre. Il doit cependant étre clair,
d’emblée, que la construction de l'identité est un
pracessus fondamental de conscience et de connais-
sance ; un processus cognitif, donc. Au sens strict
toutefois, |'identité est d’abord un sentiment fondé
sur la continuité, sur la permanence de l'étre. Elle
implique que la personne ait le sentiment, a tort ou
A raison, de rester la méme dans le temps. L'identité



48 Accuelllir enfant entre 2 ¢t J ans

s'inscrit dans la mémoire personnelle, qul permet de
tisser une expérience faite d’événements, c'est-a-dire
de ce qui advient, ou de reconstruire un itinéraire,
d'en expliquer le sens, de minimiser les écarts ou les
changements peu favorables,

En un sens plus genéral, |'identité constitue un
systéme de représentations et de sentiments a partir
duquel le sujet peut se définir et se reconnaitre, se
donner un semblant d'unité et de continuité. Or, les
sentiments socialisent tes émotions, quand la vie
soclale moralise les sentiments et enracine Uidentité
dans la culture.

Comme ['écrivait Piaget, les premiers sentiments,
dits « spontanés « (intra et interindividuels}, sont
fluctuants, ne se conservent pas. La vie sociale,
interindividuelle, impose cependant tét ou tard une
certaine permanence, sans laquelle il n’y a pas de
socialisation possible. Or, cette permanence affective
est assurée précisément par (es sentiments sociaux
en genéral, et plus spécifiquement par les sentiments
moraux. La fidélité, la reconnaissance et la gratitude,
par exemple, peuvent étre spontanées au départ, et
c’est seulement dans ta mesure ol intervient le désir
de « conserver des valeurs, du point de vue d'autrui
et non pas seulement du sien propre =, qu'apparait la
dimension morale. Pour Plaget, la vraie « logique des
sentiments » n'est pas celle dont nous parle Ribot,
logique de l'irrationnel, de la déformation et de la
passion. Elle renvoie plutdt & la « morale du respect
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mutuel, morale de la réciprocité, dont le produit
le plus authentique est le sentiment du juste et de
"injuste, le sentiment de la justice fondée sur ’éga-
lité » (Plaget, 1962, p. 119}. La morale serait pour le
développement affectif ce que la logique est pour le
développement cognitif : un systéme optimal d’équi-
libration virtuelle. Selon la belle formule proposée
par Pfaget : » La morale est une logique de l'action
comme la logique est une morale de la pensée. »
On peut mieux comprendre la position de Plaget sur
l'affectivité en comparant les définitions qu’il propose
pour le mol et pour la personnalité : « Le moi, ¢'est
l'activité propre centrée sur elle-méme, il est natu-
rellement égocentrique et d’autant plus haissable
qu'il est puissant? » (Inhelder et Piaget, 1955, p. 311),
Il ajoute : « Au contraire, la personnalité c'est le
maoi décentré, c'est l'individu en tant que s'insérant
dans le groupe social, en tant que se soumettant a
une discipline collective, en tant qu'adhérant & une
ceuvre, et avec l'ceuvre a une échelle de valeurs, a un
programme de vie, a l'adoption d'un role social. Bref,
c’est a certains égards le contraire du mol. La person-
nalité est le propre d’un individu qui sait dominer son
moi et le subordonner a un idéal supérieur qui est
toujours un idéal collectif » (Piaget, 1962, p. 151].
Selon Piaget, c'est don< (a soclatisation qul permet
4 ('enfant de construlre sa personnalité et d'éladborer

2. N faudrait ajouter « narcissique =,
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sa propre identitd, griice ¢ l'émergence des senti-
ments moraux.

Cette conception donne certes matiere A discussion,
mats elle présente U'intérét de montrer l’importance
des liens entre la socialisation et le développement
cognitif, entre 'égocentrisme (cognitif) et le narcis-
sisme (affectif), entre les sentiments, narcissiques ou
moraux, et ["action, entre la participation a une ceuvre
collective et |'orientation personnelle, L'inconyénient
de cette théorie tient en revanche a une assimilation
entre la socialisation et I"affectivité soumise a la morale
et & 1a réduction de la personnalité & a « personnalite
sociale » (subordonnée a un Idéal collectif). Or, c'est
justement entre 2 et 3 ans que Plaget situe le passage
des sentiments Intra-individuels {accompagnant l"action
du sujet, quelle qu'elle soit) aux sentiments interindivi-
duels (échanges affectifs entre personnes) permettant
3 U'enfant égocentrique (de 2 a 7 ans) d’accéder aux
sentiments soclaux élémentaires et A 1a morale hétéro-
nome de U'obéissance. L'enfant de 7 2 11 ans, dépassant
\'égocentrisme, développe des sentiments moraux
autonomes, avec |'intervention de 1a volonté {le juste
et l'injuste ne dépendant plus de ['obéissance a une
régle), 'acces au respect mutuel, ala réciprocité et a la
coopération. L'adolescent va développer des sentiments
idéologiques ayant pour objectif des idéaux collectifs.
Il dlabore, parallélement, une personnalite s’assignant
un role et des buts dans la vie sociale (Plaget, 1962,
p. 12-13).
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Ces hypothéses intéressantes trouvent aujourd'huf
des prolongements, par exemple, dans les écrits de
Pierre Moessinger (Le feu de U'identitd, 2000 et frra-
tionatité individuelle et ordre sociat, 1996). Il convient
toutefois de définir le processus de soctalisation et de
le différencier du développement personnel, méme
si l'un et 'autre sont constamment en imbrication et
en interaction.

La socialisation implique en fait deux intégra-
tions (Malewska-Peyre et Tap, 1991, 1993 ; Tap, 1988).
On retrouve la premiére dans la définition proposée par
Jalley et Richelle (1991, p. 635). Selon ces auteurs,
la socialisation forme « un processus progressif et
cumulatif par lequel l'enfant, au cours de son dévelop-
pement, assimile les comportements, valeurs, normes,
codes, roles, rites, coutumes, conventions et modes
de pensée propres a |'environnement socioculturel ».
Cette « assimilation » doit, bien sOr, s'entendre en
termes d'appropriation active, d'intégration psy-
chigue du social, Mais la socialisation suppose aussi
t"insertion et l'intégration sociales de t’enfant dans
les systémes relationnels et les réseaux (famllle,
groupe de pairs, créche et école, etc.), dans les
relations dyadiques multiples, et plus tard groupales
et institutionnelles. Dans ce cadre, (’enfent ne se
contente pas d'assimiler, Il devient sujet. Il est en
particulier acteur de sa propre socialisation, en lien
avec de nombreux autres acteurs, Cela se vérifie déja
pour ’enfant de 2 a 3 ans.
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L’enfant comme sujet et acteur
de son développement : la personnalisation

Dire que I’enfant est sujet de sa soclalisation, qu'il
en est ’agent, améne a rappeler que les deux mots :
« sujet = et « agent » possédent une double significa-
tion, contradictoire. Etymologiquement Ils renvoient
i la soumission, & la dépendance a 'égard d'autrui®,
mais ils ont aujourd'hui une connotation presque
inverse : étre sujet (de sa propre vie) implique auto-
nomie et prise en charge de sof ; étre agent suppose
d'aglr, d'opérer, et « en philosophle {désigne) |'étre
qui posséde la faculté de se déterminer! ». Les mots
semblent &tre passés de la morale hétéronome ala
morale autonome. Le sujet cherche a se libérer de
l'assujettissement et l'agent devient acteur de sa
propre vie®, et ce, dés le plus jeune &ge : entre 2 et
3 ans, par exemple. Mais 3 personnalisation, ainsi
définie, ne fait que commencer !

Me personnaliser, c'est en effet devenir sujet,
devenir acteur de ma propre vle. Plus encore, c'est

3, Le terme sujot signifie étre « soumis & + {subjectus, de
subjicere, « mettre sous «). L'« agent = est celui qui « fait les
affaires ¢'avtrud =, auquel Il doit rendre des comptes |Literd),
4. D’aprés Littré.

5, U'agent est en effet fondamentalement détermire. Comme
\es focteurs (blologique, soclal, &conomique, etc.), I posséda
une fonction prescrite et controlée, L'acteur jouit de pius de
liberté dans La fagen de jouer son réle, méme lorsque, comme
au theitre, e texte et La mise en scéne ne dépendent pas de L.



Construction de I'fdentité et du tlen socicl entre 2 et 3 os 53

avoir e sentiment d’étre outeur, d’'étre cause, de
faire ceuvre et de me mettre en scéne, et, ce faisant,
par la communication, de preduire une ceuvre, sous
le regard d'autrul qui la juge et qui me juge {(me
reconnait ou non, a travers elle), mais au regard aussi
de mes propres référents, de mes propres valeurs,
construites depuis I"enfance et constamment reques-
tionnées, perdues ou retrouvees, tout au long de la vie,

Le triomphe d’un enfant de 2 a 3 ans consiste &
montrer qQu'it @ produit : il met son euvre sous le
regard d'autrul, dont il attend reconnaissance. Quelle
déception si ce regard est vide ou désapprobateur® |
C'est par le blais des pratiques et des ceuvres que
’enfant va élaborer un sentiment de valeur person-
nelle, une estime de soi (Bolognini et Préteur, 1998 ;
Bardou et Oubrayrie-Roussel, 2014).

Me personnaliser, c'est certes apprendre : & savoir
(y compris e savoir sur moi et sur les autres), & savoir-
falre (m'adapter aux situations et aux interactions,
mais aussi développer des conduites innovantes et
créatrices) ou a savolr-8tre (savoir construire ma
propre identite).

Mais il s'agit aussi de donner sens et valeurs, de
pouvoir et de devenir. A quoi bon savoir, faire et méme
savolr-étre, si je n'ai pas le pouvoir d'actualiser mes
compétences, le pouvoir de m'en servir. A quoi bon
méme l'accumulation de compétences, si je ne peux

6. Ce besoln de recannaissance a trawers |'ceuvre produite va
bien slir persister toute 1a vie.
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les actualiser, si je ne peux ad-venir, tant il est vrai
que réaliser un projet est un mode d'avénement’ (de
sol), Par ailleurs, il ne suffit pas d'étre, il faut exister,
au sens de « sortir de, naitre? », et donc se mettre en
scéne, communiquer, prendre le risque de changer.

Connaitre, c’est également « naitre » mais = avec »,
£tre et connaitre impliquent la prise de distance,
|'abstraction, la symbolisation et la décentration?, qui
permettent de sortir de la confusion, de la fusion, de
l'identification, de la passion aveugle, de "impulsion
et de I’habitude.

Or, l'enfant de 2 & 3 ans, pour devenir grand, est
confronté lui aussi & la nécessité de sortir d’un moi
primaire, d'abandonner son moi-bébé'?. Il va devoir

7. Avénement (avec un accent algu) ¢ « avenir «, en anclen
francais.,

8, Ex-sistere : = 8tre placé dehors ~ | slstere, forme dérlvée de
stare, = ftre debout, &tre stable «, « Exister «serait alors = sortir
de |a stabllité = |

9. On peut céfinir la personnalisation comme e processus
par iexquel L personne donne sens et valeurs 3 sa vie et 3 ses
conduites, en relatlon avec les autres, La pérsoanalisation Impli:
que la cooreination de stratégles multiples ; d'affirmations et
W' évaluations identitaices (Jdentisotion}, de positionnements et
' eogagements sociaux (seciatlsation), de gestion das situations
pdsentes fadaptation par résilience et coping), d"anticipations
ol de projets (orfentotion;, Ces différertes stratégies se coor-
donnent A partir ¢ La confrontation entre normes et pratiques
pecmeliant de donner sens ét valeurs.

10, M exemple, Domit & $-6 ans |au ¢») demandait parfols un
hilsevon, mas, pour le boire, i se cachait deeriére le lit de ses
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développer un moi plus élaboreé, parce que décentré,
grace a 'activité symbolique, & la gestion des régles
et a la hiérarchisation des valeurs. Mais cette méme
nécessité de sortir de se pose dans la vie chaque fois
que la personne est impliquée dans une situation
critique.

De fagon étonnante, ’enfant de 2 a 3 ans va appren-
dre & étre réellement acteur, en se mettant en représen-
tation, en faisant semblant d'étre quelqu’un d’autre,
en agissant par simutacre. On est bien la devant un
paradoxe : il s'agit de construire des représentations
(re-présenter ce qui est absent) et de mettre en ceuvre
des fictions pour expliquer le réel et lui faire face, de
développer une image de soi (une fiction de sol) pour
orienter ses conduites réelles et leur donner stabilite
et continuité.

Il faut certes constamment articuler la personna-
lisation a la socialisation, mais il faut aussi discuter
de l'organisation ambivalente des attitudes et des
comportements que cette articulation provoque :
l'enfant de 2 & 3 ans s'identifie & l'adulte et U'imite,
mais il veut aussi « faire seul », il refuse d’étre aidé,
il tient a étre libre de ses mouvements et cherche en
méme temps a obtenir une certaine reconnaissance,
a étre vu et admiré. Dans l'objectif d'affirmer sa
personnalité naissante, il se heurte aux régles que
['adulte lui (im)pose. A d*autres moments cependant,

parents ! La régression est souvent accompagnée du sentiment
de honte et de La nécessité de se cacker pour la réaliser,
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il accepte ces régles, souvent par la médiation du jeu,
pulsque cela lui permet de montrer aux autres, et de
se prouver a lui-méme, qu'il est « grand =,

Affirmation de soi et apprentissage des régles

Depuis Freud, on évoque souvent le fait que les
conduites de l'enfant de 2 a 3 ans tournent autour de
|'apprentissage de la propreté et de ['hygiéne (stade
anal)'', Quelques exemples pourront clarifier la diver-
sité des enjeux de la gestion des besoins anaux.

A cet dge, Michel arrivait nu, te pot en moin pour
montrer son - ceuvre = créatrice (bien faire !). Mais
il répondait, dans le méme temps aux attentes des
parents (il faut le faire ). Domi avalt souvent envie
de « faire » au moment du repas, et au lieu de faire
dans te couloir il venait prés de (a table de repas,
provoquant une réaction des convives 4 propos des
odeurs. Le méme Domi ne pouvait faire que dans son
pot bleu, ce qui devenait un probléme lors de voyages
pendant lequel le pot bleu était cublié ! Notons au
passage que la pudeur est un sentiment qui s'apprend
avec le temps. Le méme Domi est une fois sorti nu
dans le jardin pour demander & sa mére ce qu'il devalt
mettre, etc. !

L'enjeu majeur réside apparemment dans le rapport
de force établi entre |'adulte qui impose les régles

11. {1, les exemples significatifs &oques dans cet cuvrage par
Sylvle Rayna, dars un jeu entre enfants.
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d’hygiéne et l'enfant qui doit les accepter et agir en
conséquence. Mais Erikson, psychanalyste, a fort bien
montré {1959, 1972) que la dynamique fondamentale
de cette période ne se limite pas a l'opposition entre
retenir et laisser aller (par exemple : se retenir d'étre
violent ou se lalsser aller & ses impulsions, comme
on retient ou laisse aller le « bol fécal ). Il convient
donc surtout de rechercher les raisons et les moda-
lités amenant U'enfant & développer soit ["expérience
graduelle de I'autonomie'?, soit lo répétition, {obses-
ston, la compulsion et/ou t’agression, L’enfant a ainsi
deux fagons de s'affirmer :

— s0it réagir avec violence a tout ce qul limite sa
liberté de faire, et donc refuser de se soumettre a des
régles (ou se résigner) ;

— soit entreprendre ce travail @ la timite consistant
a accepter les régles de "adulte, a se les approprier
et, grace a cette appropriation, a contréler ses propres
émotions et sentiments, sans se dénier.

Parmi ces sentiments, la hente, l'humiliation, la
frustration, l'impuissance empéchent en effet I'enfant
de développer une bonne image de lui-méme, mais

12, Chaque période, de l'enfance a |'acolescence, faverise
l'autonomisation |capacité d'sutorégiages), mais celle-ci
cédera le pas, durant U"enfance, a 'hétéronomsie {en particulier
mara.e] assockée a L"égocentrisme, Cette association n'a rien
de paradaxal si on définit 'égecentrisme, comme ’incapacité
a articuler ie point de vue propre et le polnt de vue ¢'autrui,
Uenfant passant airsi de l'un & I"autre, sans avoir véritablement
a gérer 13 contradiction,
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aussi une bonne relation avec autrui. Il va devoir
défendre son identité naissante, tout en préservant
ses liens relationnels (attachements et identifications).

Or, pour que (’enfant soit en mesure de faire
l'expérience de (a continulté, c’est-a-dire construire
son identité personnelle, il deit pouvoir saisir l'en-
chainement des actes, d’abord isolés, en termes de
causalité, afin de les produire lui-méme (cf. "enfant
et les jeux de construction). Il est également oblige,
pour contrdler la situation, de s'assujettir volontai-
rement @ des régles (de lieu, de temps et d'action,
notamment).

Par ailleurs, il convient de souligner que U’enfant
de 2 & 3 ans construit son identité personnelie 4 tra-
vers de multiples identités sociales, en particulier
(‘identite sexuée. Cette question actuellement trés
étudiée fait 'objet d’une impasante bibliographie
que je me contenterai de mentionner fci'? pour
aborder plus en détails le role des émotions et des
sentiments dans le développement personnel.

La fonction des émotions
dans [a personnalisation
et la constitution des liens sociaux

Dans Les orlgines du caractére chez t’enfont, Henrl
Wallon (1949) a montré U'importance des émotions

13. Cf, les bbliographies de Bergonnier-Dupuy et Moscani 2000}
et Tap et Zaouche Gaudron (1999), cf, également Tap (1985},
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dans la socialisation. Selon lui, les premiéres prises
de contact entre l'enfant et son environnement
sont d'ordre affectif : ce sont les émotlons. Celles-ci
= chevillent le social au corps ». Tout au long de la
vie, les acquis dans le domaine de la connaissance
s'intégrent au deéveloppement de l'affectivité et
en permettent la complexification. On observe
cependant, chez l'enfant comme chez l'adulte, des
antagonismes entre les automatismes moteurs et les
émotions, entre les représentations et les émotions.
« Quiconque agit, observe, réfléchit ou méme imagine,
abolit en lui le trouble émotionnel » — mais celui-ci
peut "envahir a nouveau,

L'émotion est pergue, le plus souvent, comme
désadaptatrice. Elle a pourtant un caractére organisé
et spectaculaire, avec effet sur autrul et, associée a
un défi, elle peut favoriser le développement positif et
la créativité. Toutefois, le classement entre émotions
positives et négatives est sans doute a discuter : la
joie, par exemple, peut étre organisatrice de repré-
sentations et de conduites sociales, le stress aussi peut
s'avérer utile a la progression de |'individu (Selye,
1974)",

Par ailleurs, pour Wallon, les émotions sont a la fols
soctales - elles n'ont de sens que dans la reprise qu’en
fait autrui — et profondément subjectives — c'est

14, Cet auteur, qui a beaucoup apporté a la compréhension
blolozigue du stress, différenciait justement (‘ewstress {positif]
ot {3 distress (négative),
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A lui-méme que le sujet est renvoyé par le regard
d'autrui, spectateur de son émotlon.

L'analyse des conduites de l'enfant de 2 & 3 ans
va nous permettre de confirmer et d"approfondir ce
point de vue.

Derriére les coléres et les caprices :
une premiére crise profonde
de personnalisation

En s'appuyant sur de multiples observations
aupres de ses propres enfants, Malrieu a montré que
les émotions, négatives ou positives, évoluent en
fonction des progrés de I’enfant : aux cris et aux
rages d'avant 2 ans vont succéder les coléres, les
mécontentements et les réclamations. Ces émotions
négatives peuvent étre déclenchées contre des
objets ou des personnes. La colére face a l'objet
entraine des réactions opposées : geste émotif pour
dominer \'objet (l’enfant n'ayant pas encore pergu
que les objets ne sont pas accessibles aux affects :
cf. l'animisme évoqué par Piaget), puis geste
coléreux d'abandon et de jet de [’objet, exprimant
une réaction de dépit, liee au sentiment d’impuis-
sance. L’enfant réservera par la suite ses coléres
aux personnes. Mais la colére (3 l'égard des objets
ou des personnes) ne peut émerger que si l"enfant
a antérleurement expérimente son pouvolr, €n fait,
ces coléres proviennent le plus souvent des échecs
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antérleurs de 'enfant dans ses tentatives pour se
dominer (ui-méme. Elles sont d'abord fondées sur des
protestations et des réclamations, dans la mesure ou
Uenfant projette sur les autres la cause de ses propres
echecs. Par la suite, elles vont se transformer en
refus, apparemment tétus et capricleux. Mais <" agit-il
vraiment de caprices ?

Le caprice suppose un » refus sans rafsons objec-
tives = (Malrieu), « une volonté subite qui vient sans
aucune raison », impliquant » inconstance, irrégula-
rité, mobilité'® » (Littré). L'enfant serait capricieux s'il
ne pouvait trancher entre des désirs contradictoires.
En fait, l'instabilité de 'enfant semble provenir moins
d'un conflit entre désirs partiels contradictoires que
d'un conflit majeur entre ta personnalité primaire
qu'fl tente de dominer et !’opprentissage difficile
d'actes volontaires, personnels, mals ayant valeur
soclale'®, Elle refléte une crise dans la dynamique

15. Le terme caprice étant issu de U'italien capo (latin coput) ¢
« tte =, se retrouve en francals dans les expressions | » perdre
\a téte ~ ou Surtout » coup de téte «,

16, Pour interpréter ce constat, on a pu évoquer le déreloppe-
ment nerveux iImpliquant le contrdle du cerveau primitif, siége
des émotions (structures sous-corticales et diencéphallques !
amygdale et hippocampe dans le systéme limbique, hypo-
thalarus atéral dans le diencéphale), par le cortex cérébral,
présenté comme - 3 structure intégratrice majeure, source
de la vie comsclente et de la perception de soi =, Ma's, comme
le signale Ropartz dars \'Encyclopaedia Unlversalls, rudrique
+ agression |éthalogie) =, Rablnson et Delgads ont montré
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d'intériorisation. Celle-ci ne seraft pas le résultat de
la contrainte parentale, et plus largement sociale,
comme le supposait Durkheim, mais de |'émergence
de sentiments de liberté (d'agir seul, d’étre grand)
et d'asplrations a dépasser les habltudes primitives et
I’état de dépendance, L'enfant se trouve la dans une
double quéte de pouvolr et de sens, au risque {plus
percu que réel) de perdre l'amour des parents, Ces
« crises » se manifestent le plus nettement entre 18 et
36 mois'’, période durant laquelle l'enfant manifeste
justement le plus fortement son affection a l’égard de
ses proches (Balleyguier, 1996, p. 251-252),

Ces crises seront favorisées si "éducateur, trop
complaisant, « frustre "enfant de la joie de se dominer
lul-méme en luf accordant tout faits certains plaisirs,
ce qui ne fait qu'accroitre 'insatisfaction et les désirs
de l'enfant ~ (Malrieu, 1967, p. 210-211). A 'inverse,

qu'un singe cominant dent on stimule Les substrats nérveux ¢e
\'agresslon {que je vlens de clter) se lhvre 3 des attagues sevéres
sUf ses congénéres. En revanche, un singe dominé stimulé de
a méme facon n'attaque pas et adopte les comportements
de retrait et de soumission cul sont hadbituellement les sters
lorsqu'il est agressé. Clest dire I'importance de I'dducation
et c2 L'apprentissage dans la gestion des émotions, et sur le
cerveau lui-méme,

17. Ce que l'on a pu appeler la = crise de 3 ans =, apres Wallon,
est denc en fait aujourd'hud plus précece. « L'affirmation et
"objectivation de soi n'attendent pas La Crise de 3 ans pour s2
manifester, parce qu'elles sont en interdépendance avec ies
progrés du langage « (Malrieu, 1967, p. 34Q).
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chercher & briser un « mauvals caractére » (Supposé)
amene l'enfant soit a devenir vindicatif, soit a aban-
donner son désir de liberté, a apprendre a se résigner,
a se replier sur lul-méme. Les stratégies éducatives
des parents (autoritaires, laxistes, surprotecteurs,
stimulants, démocrates, etc.} jouent donc malgré
tout un role important dans le mode de soclalisation
et de personnalisation de l'enfant de 2 & 3 ans. A cet
age se trouve déja engagée la facon dont I’enfant va
se situer par rapport a l"autorité et a la discipline,
a I"autocontrdte et A la stabilisation émotionnelle ou,
au contraire, par rapport a l'absence de régles et de
limites et a l'instabilité émotionnelle.

Je tenais a mettre ici l'accent sur les émations
et les modalités de leur contrdle, dont I’importance
s"avere trop souvent sous-estimée, parce que {*agres-
sivité et "ennul (associé au retrait) de (’enfant de
2 @ 3 ans sont devenus des problémes pédagogiques
et éducatifs majeurs. Il ne faut pas oublier cependant
que si l'attaque et la fuite (le fight-flight bien connu
des éthologistes, cf. Henri Laborit) sont des conduites
d'adaptation dans le monde animal, il n’en est pas
tout a fait ainsi chez l'homme, sauf dans les situations
extrémes ou I'individu doit affronter le danger, la
mort, la maladie. Mais, méme dans ce cas, il s’agit
plus de résoudre le probléme et de gérer ses émotions
et son stress (cf. les travaux sur le coping : faire
face, ou sur la résilience : tenir le coup et rebondir)
{Tap et Vinay, 2000 ; Sordes, Esparbés et Tap, 1994 ;
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que d'attaquer {dans le sens d’une agression en tout
cas).

Toutefois, les progrés de 'enfant concernant
la construction de l'identité personnelle et du lien
soclal ne se Uimitent pas aux modalités de contrdle
des émaotions, méme en relation avec la soclalisation:
personnalisation. Ces modalités sont elles-mémes
assockées & deux processus fondamentaux :

1. La constitution progressive de la personna-
tité, si on définit celle-cl par sa fonction de coor-
dination, de mise en relation entre les conduites
(motrices et verbales, laborieuses et ludiques) et les
représentations ;

2. Les progrés de (a consclence, grace a ces mises
en relation, mals aussi du fait des obstacles auxquels
'enfant se heurte dans la maitrise des objets, dans
'accés aux relations interperscnnelles, dans les régu-
lations et les diversifications/différenclations, qui lui
permettent de se personnaliser,

Les multiples mises en relation
ou organisations biopsychosociales

A propos des mises en relotion (A la fois motrices,
cognitives, affectives et sociales), prenons quelques
exemples, selon les domaines concernés :

~ Le geste comme expression du désir

On peut citer notamment la différence entre le
grasping (désir de s'accrocher, d'étre pris dans les
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bras) et le pointing (désir exprimé en pointant le doigt
vers l'objet désiré)', Par la suite, 'enfant pointera le
doigt pour connaitre le nom de l'objet, puis il utilisera
le méme nom pour exprimer son désir de 'objet.

— Les conduites en relation avec les objets

Grace a la conduite du panter (boites, caisses),
l'enfant apprend a la fois a transférer, a disperser
et & rassembler les objets, a tester le rapport entre
le contenant et le contenu, entre le choix et le rejet
(conserver ou mettre a la poubelle), et surtout entre
le cacher et le redécouvrir. Dans la conduite de trans-
port, 1l fait 'expérience de la diversité des espaces
(entrer, sortir, s'inclure, s'exclure}, il explore les
territoires, avec leurs priviléges et leurs interdits.
Il apprend a exister. L'enfant de 2 & 3 ans élabore aussi
la conduite d’eppropriation {ou de défense ou de récla-
matfon) d'objets, d'abord & partir du geste de ramener
I'objet vers soi, ensuite a partir du cri revendicatif :
« A moi », « C'est a moi. » La conduite d'instrumen-
tation lui permet d'appréhender la notion d’outll,
de médiateur entre soi et l'objet désiré. Il percoit
ainsi que le détour de préhension, grace a l'utili-
sation d’intermédiaires, aboutit & une maitrise des
objets et de l"espace. Par la conduite d’'association
d’obfets, |’enfant apprend aussl & gérer les équilibres,

18. On troave scuvent le « do'gt pointé ~ dans L'art, en parti-
culier pictural ; par exempie chez Léonard de Vinci, dans Le
Ylerge cux rochers (1483), ol Ln bébé et ne femme ont un
doigt pointé,
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les emboitements, les analogies et les différences, si
importantes dans le jeu des catégorisations {cognitives
et soclales, pensées, parlées, communiquées). Par la
conduite de recherche d'objets cachés |'enfant accéde
enfin au mystére, & la motivation, a 'orientation, en
méme temps qu'a la gestion émotionnelle lorsque ce
sont les personnes qui se cachent.

L'exploration et la domination des espaces et
des objets vont permettre a l’enfant de constituer
et d'objectiver un espace indépendant du moi, sur
lequel il pourra toutefois avoir prise, qu’il pourra
occuper et maitriser. L'enfant de 2 a 3 ans, trottineur-
explorateur, expérimente avec exubérance, prend des
risques, teste ses capacités motrices, Mais nous avons
vu qu'il le fait sous le regard et la parole des autres
{qui permettent, qui limitent ou qui interdisent), et
qu'il peut échouer {impuissance) ou réussir (triomphe).
Dans la conquéte de la sensori-motricité, l'enfant va
devoir apprendre a gérer les limites, a accepter ou se
donner des régles, Il est important de rappeler que
l'identité n'est pas pure représentation. Elle s'inscrit
dans l'etpace, s'ancre dans un territoire!?,

19. La terrltorialisation e I'icentité peut provequer le mellleur
leesaue chacun pews airsi disposer d'un ancrage et d'un epace
de liberté] ou le plre (lorsqu'elie se tradult par le déni de
tautre et ce 25 droits). L'actualité montre asse#z clairement ces
contradictions et ces conflits, & tous les niveaux de complexité
sociétale.
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— La relation avec le corps propre et avec le corps
d’autrut

La curiosité de ’enfant ne porte pas seulement sur
les objets et les situations, mais aussi sur son propre
corps, par comparafson avec le corps des autres. Ce
plaisir & voir, & se voir et a s'exhiber est lui aussi
objet de réglementations diverses selon le contexte
éducatif. On sait U'importance accordée & |'image
spéculaire (image de sof dans le miroir) par Wallon,
puis Winnicott, Melanie Klein ou Lacan. Mais comme
le rappelle fort justement Geneviéve Balleyguier
(1996, p. 248), si le miroir aide ’enfant « & avoir une
meilleure connaissance, plus unifiée, de son corps,
le simple fait de se regarder dans le miroir ne suffit
pas & avoir cette perception globale de soi, comme le
pense Lacan =, Elle ajoute que « c’est par autrui que
'enfant donne sens a ses impressions sensorielles,
mais c’est aussi par lui qu’il construit un systéme
de valeurs et de valorisations (ibid., p. 240) », C'est
d’ailleurs aussi par autrui que l'enfant peut étre
amené a dévaloriser le corps, les parties génitales ou
la sexualité étant rendues taboues. En effet, 'image
de soi en miroir ne peut étre saisie par l'enfant que
s'll en percoit le caractére symbolique {un double de
s0i, et de plus, inversé).

~ La relation au symbollque : paroles et fictions

Il parait lmportant de replacer la question des
fictions dans le rapport entre langage, motivations
et émotions. L'enfant apprend & parler pour attirer
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l'attention de |’adulte autrement que par geste,
parce que cette attention lui est nécessaire pour
réussir. Il s’apergoit alors que le fait de parler le
valorise auprés de l'adulte. Il va pouvoir s’exté-
rioriser, exprimer ses états subjectifs, mais aussi
proceder a de nouvelles mises en relation, donner du
sens. Pour Malrieu (1967, p. 180) : « Ce n'est que dans
la mesure ol l'enfant affirme ses sentiments qu'ily a
phrase, = (jugement et expression émotionnelle tout
a la fois). Mais I’enfant ne se borne pas a exprimer des
désirs, 1l communique, en prenant donc en compte
les caractéristiques supposées de |'interlocuteur, en
anticipant ses réactions et en agissant en fonction
de ces anticipations [souvent interprétées comme
des « chantages =),

Ainsi commencent a se développer les stratégies
de personnalisation, qui ont trois fonctions essen-
tielles :

— une fonction constructive ! elles favorisent
'émergence d'une représentation valorisée de soi et
orientent vers des actions positives ;

~ une fonction défensive : elles permettent, au
moins provisoirement, d'échapper a l'angoisse, au
sentiment d’lmpuissance, a la dévalorisation ;

— une fonction adaptative enfin : grace a elles
I'enfant peut faire face aux pressions extérieures,
tenir le coup par confiance, capacité de relance et
d'anticipation.
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L’éducation face aux paradoxes identitaires

Aujourd’'hui les enjeux identitaires interviennent
dans toutes les phases de la vie individuelle comme
dans toutes les faces de la vie collective, politique,
religieuse, mals aussi éducative. On sait combien la
question du genre, le fait d'étre homme ou femme,
les orientations sexuelles, Interviennent de fagon
majeure dans les débats et les manifestations de la vie
citoyenne. La question de |a nature du développement
de U'identité sexuée intervient dés U'enfance et prend
une place non négligeable dans les recherches sur la
construction de |’identité, y compris avant 6 ans. J'ai
eu I'occasion d'évoquer ces recherches dans ' ouvrage
collectif de Psychologie de 'enfant (Tap, 2005)%,
A titre d'exemple, comme 'a montre Wallon (1957). &
2-3 ans Uimitation s'installe, mais elle a une fonction
ambivalente qui peut afiéner 'enfant (si elle devient
automatique) ou au contraire le libérer (et donc
le « personnaliser ») si elle il permet d'inventer
des solutions face aux antagonismes auxquels il est
confronté. C'est la raison pour laquelle |’enfant
n'imite que des personnes dont il sublt prefondément
'attrait ou que des actions qui l'ont captive, On
comprend dés lors que l'identité n'est pas donnée

20, 7 Tap, « Enfane ot idectile soxuee « dara R Cloutier,
P. Goswelin et P. Tap, Psychologle oe (‘enfow, Laval, Gastan
Norio, 2008, p. 217-297, A ler au chagitre salvant « Cormtructien
de |'dentite pervonnelle chez l'enfant =, op. it , p. 259-322.
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mais le résultat d'un apprentissage parfois difficile ou
douloureux, pour l'enfant comme pour son entourage
familfal, scolaire ou amical. On peut considérer que
cet apprentissage se fait au travers de la résolution
éducative et personnelle de multiples - paradoxes
identitaires » :

Paradoxe 1 : Dans !'éducation fou dans sa fagon
de vivre) doit-on accentuer les ressemblances ou les
différences ? J'ai eu l'occasion d'écrire que ('iden-
tité (personnelle ou collective) = se construit dans
la confrontation de l'identique et de "altérité, de
la similitude et de |a différence » (Tap, 1980). Cette
confrontation concerne le langage {par la capacité
a catégoriser et a donner une signification, ce qui
permet de dissocier ou de classer ensemble les objets,
les animaux ou les groupes humains) aussi bien que
les relations affectives de l'enfant avec ces divers
mondes (2 les aimer ou les détester, & en avoir peur
et & les fuir, etc.). L'éducation pousse aussi l'enfant
a s'assimiler ou a se différencier. Faut-il accentuer
l’affirmation des différences ou valoriser les ressem-
blances et les communautés ?

Paradoxe 2 : Dans I'éducation, doit-on accentuer (a
centration sur soi {estime de sol) ou les relations de
réciprocité avec (es autres ? Selon Piaget le progrés de
la pensée implique la décentration de soi, |'abandon
de l'égocentrisme et 'effort de prise en compte
du point de vue des autres, Mals on apprend aussi a
l'enfant a se défendre lorsque les autres I'humilient
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ou "attaquent. Comment harmoniser la relation
paradoxale entre la nécessalre estime de soi (Bardou
et Qubrayrie-Roussel, 2014) et la non moins nécessaire
gestion de la réciprocité des Interactions avec les
autres, odultes ou enfants ?

Paradoxe 3 : Au sens restreint Uidentité personnelle
repose sur le « sentiment d'identité » (rester identique
a soi, rester « le méme «). Mais au sens large, ’iden-
tité est ce par quoi l'individu se « particularise » {étre
« 50i-méme =), Comment donc ('enfant en vient-il ¢
vouloir conserver ce qu'il est ou au contraire a perce-
voir la nécessité de changer pour correspondre 4 un
~ projet d'étre vraiment soi-méme ~ {et non ce que
les autres ont fait de (ui) ?

Bien entendu les parents, et l'enfant {progressive-
ment}, vont chercher a réguler, a harmoniser, ou du
moins a rendre acceptables ces relations paradoxales
en fonction de leurs systémes de référence (sens,
morale, habitudes culturelles}. Ainsi est mis en ceuvre
le processus de « légitimation » de nos conduites, qui
toute la vie maintient la question fondamentale du
rapport entre liberté/égalité/fraternité et instavration
des limites, régles et interdits. L'enfant de 2-3 ans y
est largement confronté, prét {et avec plaisir} ou non
{avec angoisse) a entrer dans des institutions autres
que la famille (de la ¢créche a l'école, etc.)
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Conclusion

L’identité, en tant que systéme de représenta-
tions et de sentiments, ne peut étre confondue avec
la connaissance de soi et, a plus forte raison avec la
conscience de soi, méme si elle s’appuie sur cette
connaissance et cette conscience. Il importait de
montrer comment l’identité se forge dans l’action
(dimension conative), dans la gestion des émotions
et des sentiments (dimension affective), tout autant
que dans les processus de conscience-connaissance
(dimension cognitive).

Pour bien des auteurs, dont Harter (1998), Bariaud
et Bourcet (1998), la capacité de U’enfant a concep-
tualiser le soi ne devient effective que vers l'age
de 8 ans, alors que Cooley et Malrieu évoquent, de
leur coté, la précocité de U'affirmation de soi et de
sa valeur dans l'action et dans linteraction. Dés la
deuxiéme année, ’enfant manifeste des conduites
possessives (d’appropriation), des conduites d’auto-
centration (dans l’expression verbale, par la mémoire,
etc.), des attitudes fondées sur la confiance en soi ou
’incertitude. Il reste toutefois vrai que la capacite
a se décrire et a s'analyser de fagon plus abstraite
ne viendra qu’avec la décentration cognitive d’aprées
7 ans (Piaget).

A partir de ces remarques, on peut formuler ’hypo-
thése que la conscience et la connaissance de soi
progressent par paliers, en s’appuyant constamment,
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mais de fagon chaque fois différente, sur des actions
personnalisées et des interactions sociales. Parmi ces
niveaux, Malrieu (1967, p. 321-359) propose de diffé-
rencier la conscience intentionnelle, la conscience du
symbole, la conscience linguistique, la conscience de
soi, la conscience des progres de soi, la conscience de
’absent et la représentation, et enfin l’articulation
entre conscience et inconscient. Quel que soit le
niveau de conscience, la relation a autrui est toujours
médiatrice.

Mon identité personnelle ne peut se confondre avec
les identités collectives (liées a mes différents groupes
ou catégories d’appartenance), ni se réduire a elles, ni
pourtant se développer en dehors d’elles. Un groupe
social ne peut toutefois aliéner ses membres a ses
seules références (politiques, religieuses, sexuées,
professionnelles)... : la personne, quels que soient son
age, son sexe et sa nationalité, ne se limite a aucune
de ses appartenances, ni d’ailleurs a leur somme. Mais
ces droits se trouvent associés a des devoirs. Le verbe
« devoir » est d’ailleurs constamment utilisé dans les
déclarations des droits de I’homme ; il en est de méme
dans la Déclaration des droits de [’enfant (Nations
unies, 29 novembre 1959). Dans ce cas les devoirs sont
ceux des adultes et de la société qu'ils constituent, a
’égard de ’enfant. La derniére phrase de cette décla-
ration affirme que U'enfant « doit étre élevé dans un
esprit de compréhension, de tolérance, d’amitié entre
les peuples, de paix et de fraternité universelle, et
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dans le sentiment qu’il ui appartient de consacrer son
énergie et ses talents au service de ses semblables ».
C’est la le seul « devoir » évoqué pour ’enfant dans
ce texte : [a solidarité et l'altruisme. On se situe
bien loin de l'agressivité et de U’ennui auxquels les
praticiens de l’enfance sont confrontés. Sont évoqués
ainsi Uenjeu et la distance entre la morale du lien
social et l'identité de la personne libre, d’une part,
les conduites narcissiques et agressives ou le retrait-
marginalisation, d’autre part. Toute |'éducation a pour
fonction de passer de celles-ci a celles-la.
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