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Préface

Le mouvement est lent mais résolu : on assiste depuis quelques
années a une évolution de 'image sociale des creches et garderies.
L'importance d’une prise en charge de qualité dépassant le souci
fondamental de garde et de soins s'impose chaque fois davantage.
Ces attentes de qualité, posées en termes d’éducation proprement
dite, de socialisation auprés d’un groupe de pairs, sont revendi-
quées par le personpel éducatif comme par les parents (voir Ri-
chard-De Paolis ef al. ). Elles le sont encore par les pédiatres, ou du
moins par certains d’entre eux, tel Cohen-Solal , malgré des réser-
ves ayant durablement fait suite aux observations de Spitz sur le
phénomene d’hospitalisme. On ajoutera que ’aspiration a une
meilleure prise en charge socio-éducative des jeunes enfants se tra-
duit par I'attention accrue qui est portée a la formation que se doi-
vent de recevoir celles et ceux qui en ont la responsabilité.

Reste qu’il est difficile, c’est bien connu, de se départir des sté-
réotypes. Ainsi celui qui fait de I'éducatrice ou de I'éducateur de la
petite enfance (EPE) une personne dont la tache, hormis les soins
(repas, repos, hygiene, sécurité, etc.) qu’elle leur prodigue et I'en-
couragement de leur créativité (les célebres bricolages qui sont
autant d’offrandes aux parents, de signes qu’il s’est fait quelque
chose de tangible pendant la journée passée en garderie), consiste
ajouer avec les enfants, voire a les regarder jouer.

1. Richard-De Paolis, P, Troutot, P-Y. et al., (1995). Petite enfance en Suisse
romande. Lausanne : Réalités sociales.

2. Cohen-Solal, J. (Ed.) (1992). Développement de I'enfant et engagement pro-
fessionnel des meres. Paris : STH.
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Préface

Attend-on d’ailleurs de la part du jeune enfant qu’il fasse autre
chose que jouer clame le sens commun? Joue c’est pour ton bien af-
firme-t-on avec véhémence, en oubliant parfois que l'enfant s’en-
gage dans d’autres modes de connaissance du réel qui lui sont pro-
pres mais ne sont pas ludiques, tels que les conduites d’exploration
(voir Brougere ).

Est-ce a dire cependant que le jeu est une activité triviale? Il n’est
pas un spécialiste de I’enfance qui n’ait insisté sur son importance.
Le jeu contribue au développement, en méme temps que la pro-
gression de celui-ci transforme les modalités de celui-la, comme
'avait déja observé Piaget, notamment pour ce qui touche aux in-
teractions sociales. Dans un recueil consacré a la question, Man-
sour évoque « le role fondamental que joue le jeu dans le processus de
socialisation de I'enfant et dans la construction de sa personnalité [qui] il-
lustre bien les rapports qu’entretiennent le ludique et le sérieux ».

Les psychologues ne cessent de tenter de comprendre, tant le do-
maine est multiforme, comment jouent les enfants. Les pédago-
gues prennent le relais en insistant sur la nécessité d’aménager des
moments propices (voir Caffari-Viallon ). Doivent-ils étre les seuls
a tirer des enseignements de cette activité? Ce n’est pas 'avis de
Michelle Fracheboud dans cet ouvrage. Educatrice de la petite en-
fance elle-méme, elle estime que les EPE ont tout avantage a se
pencher sur la question. Connaftre les enfants — et I’on attend des
EPE qu'’ils les connaissent — pour mieux agir, c’est aussi selon elle
s’intéresser a leurs jeux.

Nombreux sont les types de jeux, si,]’'on s’en tient a la célebre
classification établie par Roger Caillois . Nombreux sont aussi les
dispositifs mis en place dans les garderies a des fins de jeu, qui se

1. Brougere, G. (1995). Le jeu entre domestication et idéalisation. In M.
Glaumaud-Carré (Ed.), Plaisirs d’enfance. L'enfant, acteur de lien social.
Paris : Syros.

2. Mansour, S. (1994). Introduction a S. Mansour (Ed.), L'enfant et le jeu.
Paris : Syros, p. 16.

3. Caffari-Viallon, R. (1991). Pour que les enfants jouent. Lausanne : Cahiers
de I'EESP, No 1.

4. Caillois, R. (1958). Les jeux et les hommes. Paris : Gallimard.
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Préface

traduisent en termes de découpage journalier des activités propo-
sées al’enfant. Parmi eux figurent ce que I’on appelle dans le jargon
professionnel les « jeux libres », que sont censés favoriser divers
moments de la journée durant lesquels I’enfant ne se voit pas offrir
une activité dirigée et pour lesquels il bénéficie souvent d’espaces
ad hoc, dénommés, toujours selon le jargon, « coin jeux
symboliques ».

Ces jeux libres sont valorisés par le discours éducatif dans la
mesure ot1, theses psychologiques a I’appui (par exemple Piaget et,
précisément, la notion de jeu symbolique), ils devraient permettre
a I'enfant d’exprimer comme il I’entend ses joies, ses peines, ses
compétences affectives ou sociales. L'enfant n’étant jamais physi-
quement seul durant ces périodes, on comprend que I’on se trouve
directement confronté a des mécanismes de socialisation entre
pairs. Or, regrette Michelle Fracheboud, I'EPE ne préte pas suffi-
samment d’attention a ce qui se trame durant ces jeux et qui,
I'auteur le montrera, est captivant.

Tout se passe comme si, la garderie étant dorénavant définie
comme lieu de socialisation, la socialisation est elle-méme donnée
pour acquise. Suffit-il de mettre des enfants ensemble pour qu’ils
forment un groupe, avec les régles (par exemple comprendre la ré-
ciprocité des points de vue) qui le caractérisent? Piaget, I'équipe du
CRESAS, parmi d’autres, ont montré que la tache était ardue pour
I’enfant, qu’elle lui prendra des années de sa vie. La socialisation
n’est pas un état de fait, elle constitue bien un processus, avec ses
avancées, ses hésitations, ses reculs également. Car I"enfant doit
apprendre a dépasser son propre systeme de référence, le confron-
ter a ceux des autres. Cela ne s’enseigne pas comme on peut ensei-
gner les bonnes manieres.

Michelle Fracheboud consacre son travail a ce moment dit de jeux
libres ou, comme le nomment les psychologues, de jeux de fiction
(voir Stambak et Sinclair ), qui constitue un terrain d’observation
privilégié pour tenter de comprendre comment s’opere ce processus

1. Stambak, M. et Sinclair, H. (Eds.) (1990). Les jeux de fiction entre enfants.
Paris : PUF.
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Préface

de socialisation, car ce sont les enfants eux-mémes qui en détermi-
nent les regles (par exemple un jeu de role tel que papa-maman qui,
on le verra dans cet ouvrage, peut prendre d’étranges contours),
avec ce que cela suppose de négociations, d’imitations plus ou
moins appropriées, de maladresses, d’incompréhensions, de satis-
factions aussi. Ces regles, nous montre 1’auteur, sont a la fois ritua-
lisées et fluctuantes, parfois incongrues pour 'adulte mais somme
toute efficaces, logiques, du point de vue des enfants, puisqu’elles
leur permettent, non sans heurts, de jouer ensemble. Encore faut-il
examiner la nature de ces heurts. C’est ce a quoi se livre Michelle
Fracheboud, dont le travail s’articule autour de deux essais de
classification; le premier concerne des modalités d’interaction, le
second des prises de roles sociaux. Se basant sur des observations
d’une acuité remarquable, 1'auteur propose un cadre d’interpréta-
tion qui met en évidence les stratégies développées par de jeunes
enfants animés par le désir simultané, et parfois contradictoire, de
jouer comme ils 'entendent tout en impliquant autrui. Il ne suffit
guere de mettre des enfants ensemble pour que surgissent comme
par enchantement des jeux collectifs.

Michelle Fracheboud nous apprend beaucoup de choses sur les
processus de socialisation car elle les analyse avec clairvoyance et
simplicité, et les illustre a ’aide de nombreux exemples. Elle nous
apprend aussi qu'il n’est guére indispensable de disposer d'un la-
boratoire de psychologie pour donner du sens aux conduites en-
fantines. Au terme de la lecture, nous ne pouvons que nous réjouir
de ce que I'EPE est rétribué pour regarder les enfants jouer. Encore
faut-il qu’il se donne les moyens d’observer ce qu’il a sous les yeux.
Ces moyens ne semblent pas démesurés nous enseigne Michelle
Fracheboud, et la démarche intellectuelle qu’elle a entreprise dans
cet ouvrage vient nous rappeler que le fameux (et souvent fumeux)
débat sur les décalages entre la « théorie » et la « pratique » ne dé-
bouche pas forcément sur un constat d’incompatibilité radicale.

Gil Meyer
EESP, Lausanne
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Introduction

Lorsqu’on observe I'emploi du temps des enfants a la garderie,
on s’apercoit que les jeux de fiction représentent une part impor-
tante des activités des enfants de 3 ans. En dehors des moments qui
leur sont pleinement réservés, ces jeux se glissent dans les mo-
ments de transition, et méme au milieu d’autres activités : un ate-
lier pate a modeler se transforme en célébration d’anniversaire,
une promenade en forét permet ’organisation d’une chasse au
loup, etc.

Bien qu’'une place pour les jeux de fiction soit assurée dans la
plupart des lieux d’accueil, je remarque que les éducatrices de la
petite enfance (et je ne fais pas exception) gardent un certain ma-
laise face a ces jeux; et méme les « oublient » lorsqu’elles racontent
la journée de I'enfant aux parents. Je pense qu'une des raisons de
cet embarras est 'apparente improductivité de ces jeux. Iln'y a pas
de réalisations a emporter a la maison, pas de but évident a mettre
en avant. Si I’éducatrice se sent empruntée, c’est probablement
parce que le jeu de fiction apparait comme une activité purement
récréative, demandant peu d’investissement et de la part de I'en-
fant, et de la part de I’éducatrice.

Sans vouloir minimiser le role de I'éducatrice par rapport a ces
jeux, je désire plutdt me tourner vers le « travail » de I'enfant. Je
pense qu’une observation plus poussée de ces jeux peut permettre
de mieux les comprendre, et donc de leur donner I'importance
qu’ils méritent.

Les jeux de fiction existent aussi bien en version solitaire que col-
lective. Néanmoins, la particularité des institutions de la petite en-
fance est d’offrir un accueil collectif. Les enfants ont la possibilité
d’interagir avec d’autres du méme age. Le groupe d’enfants, avec

15



Introduction

sa fonction de socialisation est largement mis en avant dans les
projets pédagogiques des lieux d’accueil. Il me parait donc impor-
tant de se pencher un instant sur la réalité que recouvrent ces con-
cepts dans nos garderies. Ce type de jeu me parait idéal pour ob-
server I’enfant aux prises avec le monde social. D’une part les
enfants y mettent en scéne des personnages divers, ce qui permet
de chercher a comprendre comment ils se les représentent. D’autre
part, ces jeux permettent d’observer comment les enfants s’y pren-
nent pour interagir entre eux. C’est pourquoi je désire m’intéresser
a des jeux entre plusieurs partenaires.

J’aimerais encore insister sur la complexité, et surtout la rapidité
de déroulement de ces jeux. Rapidité qui ne permet pas a 1'éduca-
trice de saisir a la volée tout ce qui s’y passe. D’ol1 la nécessité et
Iintérét de prendre un peu de recul au travers d’observations et
d’analyses.

Pour réaliser cette étude, j’ai choisi d’observer les jeux de fiction
élaborés par un groupe d’enfants dgés de 2 ans 1/2 a4 ans 1/2 en-
viron. J’ai ensuite analysé ces observations en me centrant sur trois
préoccupations : la construction des jeux, les interactions entre les
enfants et la représentation du monde social telle qu’elle apparait
dans ces jeux.

Le premier chapitre consistera en un bref rappel de quelques no-
tions théoriques, le sujet de la socialisation et des interactions so-
ciales ayant été suffisamment traité dans nombre d’ouvrages. En-
suite, je présenterai conjointement les extraits d’observation les
plus représentatifs, les analyses et les éléments théoriques qui s’y
rattachent. Ceci dans I'idée que l'intérét de la théorie pour un pro-
fessionnel réside principalement dans le fait qu’elle permet de
donner du sens a la réalité quotidienne.

16



1. Le développement social de I’enfant :

quelques rappels

Socialisation et interactions sociales entre jeunes enfants

L’enfant nait et se développe au sein d'une société. Il est pris a
chaque instant dans un tissu complexe de relations sociales. Pour
pouvoir agir efficacement et se sentir intégré dans son milieu, I'en-
fant doit acquérir une compréhension des regles sociales et des
roles sociaux, ainsi que la capacité d’interagir avec autrui de ma-
niere appropriée. Il doit développer « la capacité a prendre en
compte les caractéristiques d’autrui, la compréhension des rela-
tions sociales et la connaissance des regles de fonctionnement des
groupes » (Cartron et Winnykamen, 1995, p. 59). Le processus de
développement de l'intelligence sociale semble étre le méme que
celui des connaissances physiques ou logiques : c’est la décentra-
tion sociale qui va permettre a 'enfant de progresser.

Pour Piaget, I'enfant n’est pas d’emblée un étre social, il le de-
vient progressivement. Il passe d'une période non-socialisée (stade
sensori-moteur) a une période intenmédiaire ot les interactions
sont caractérisées par 1’égocentrisme :

« C’est ainsi que I'enfant parle pour lui autant que pour les autres,
qu’il ne sait pas discuter ni exposer sa pensée selon un ordre systé-
matique, etc. Dans les jeux collectifs des petits, on voit de méme

1. FEtat psychologique dans lequel se trouve I’enfant, mode de connais-
sance de la réalité. L'enfant s’avere incapable d’envisager alternative-
ment plusieurs aspects d’un probleme ou plusieurs points de vue
différents (Montangero et Maurice-Naville, 1994; Bideaud [et al.], 1995)
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Le développement social de I'enfant

chacun jouer en partie pour soi, sans coordination d’ensemble »
(Piaget, 1965, reéd. 1977, p. 156). 1

C’est a la période des opérations concretes que 'enfant devien-
dra capable de coopérer, de coordonner des points de vue, de
mener des jeux collectifs, d’expliquer sa pensée de maniere claire.
Piaget n’exclut pas cependant que de telles conduites puissent ap-
paraitre épisodiquement plus tot.

Piaget reconnait I'importance des interactions sociales pour le dé-
veloppement de I'enfant. Ce sont les pairs qui vont aider I'enfant a
sortir de I'égocentrisme, le pousser a reconnaitre I'existence de points
de vue différents. Pourtant, concernant les relations sociales du jeune
enfant, c’est surtout cette notion d’égocentrisme qui est restée.

Des recherches plus récentes ont cependant montré 1’existence
d’interactions tres précoces entre enfants. Winnykamen et Cor-
royer (1980) ont ainsi relevé dans leurs observations que plus de
50 % du temps d’activité des jeunes enfants était utilisé a des rela-
tions sociales. Ce qui ne signifie pas que I'enfant soit un étre possé-
dant des la naissance toutes les capacités nécessaires pour mener a
bien ses interactions; mais plutdt qu’il est un étre social dont les
compétences a ce sujet vont en se développant et en se diversifiant.

Les capacités sociales et cognitives semblent étroitement imbri-
quées. S'il apparait certain que de meilleures capacités cognitives
permettent des relations sociales plus élaborées, quelques cher-
cheurs ont démontré que, dans certaines conditions, les relations
sociales pouvaient également permettre ’amélioration des capaci-
tés cognitives. Par exemple, deux enfants incapables de résoudre
individuellement un probleme parviennent a trouver la solution
lorsqu’on leur demande d’essayer ensemble. Ils deviennent ensuite
capables de réussir individuellement et méme de généraliser, de

1. Selon Piaget, le développement de tout enfant se caractérise par des
stades. Le stade des opérations concretes est atteint par I'enfant vers
I'age de 7-8 ans. L'enfant devient capable d’effectuer des opérations,
c’est-a-dire une action intériorisée, réversible et qui peut se coordon-
ner en structure d’ensemble avec d’autres opérations. Toutefois ces
opérations restent encore concretes, liées a des objets ou a la représen-
tation de ceux-ci (Thomas et Michel, 1994).

18



Le développement social de ’enfant

transposer les coordinations nouvelles a d’autres situations. Selon
Doise et Mugny (1997), c’est le conflit entre les centrations oppo-
sées des partenaires qui va leur permettre de prendre conscience de
I'existence possible d"un autre point de vue et leur permettre de
progresser. Ce type de conflit est appelé « conflit socio-cognitif ».

Cartron et Winnykamen (1995), dans une revue sur la question,
ajoutent que certaines recherches tendent & démontrer que d’autres
formes d’interactions sont bénéfiques au développement cognitif :
notamment les situations de guidage out I'un des partenaires
essaye de faire progresser l’autre en lui donnant des explications,
ainsi que les situations de coopération.

Roles et prise de role

Les roles sociaux

Dans notre vie de tous les jours, les usages et les regles détermi-
nent en partie nos actions et nos attitudes. Les taches que nous ef-
fectuons, les préoccupations qui nous habitent et les opinions que
nous émettons varient en fonction de notre age, notre profession
ou notre sexe. Nous tenons des roles socialement déterminés.

Le role est défini comme un modele de conduite lié a un statut
qu'un individu occupe a un moment donné dans un groupe déter-
miné. Le terme de statut est alors compris non pas dans le sens
d’une place plus ou moins prestigieuse au sein de la société mais
comme la position globale de 1'individu par rapport a cette société
(Beaudichon et Winnykamen, 1981).

Ces roles peuvent étre plus ou moins étendus. Perlman (1973)
différencie par conséquent les « roles transitoires », provisoires et
limités dans le temps (comme le réle d’automobiliste, par exem-
ple), et les « rdles vitaux », plus stables et qui changent, modifient
profondément et durablement la personne qui les adopte (par
exemple le role de mere, d’employé ou d’adolescent) et qui sont
donc un élément constitutif de sa personnalité. La limite qui sépare
les deux catégories reste toutefois difficile a cerner.

19



Le développement social de I'enfant

A chaque rdle sont liées un certain nombre de conduites, de
droits, de devoirs, et méme de traits de caractere. Ces éléments
peuvent changer en fonction de 1’'époque ou du groupe culturel
concerné. La société attend, par exemple, certains comportements
de la part de celui qui occupe la position de médecin. Ce role est lié
a celui de patient, et a d’autres encore. Les roles s’organisent en
systemes de roles complémentaires. Chaque personne doit se plier
a certaines regles et certaines exigences, mais en échange, elle
attend certains comportements a I'égard des tenants des roles réci-
proques, et vice versa. Ainsi, une mere s’occupe de son enfant, lui
prodigue soins et attention, en échange de quoi, elle s’attend a ce
que son enfant lui obéisse et lui marque de I"affection. Une modifi-
cation d’un certain rdle entraine également des changements dans
le role réciproque car les roles sont solidaires les uns des autres
(Beaudichon et Winnykamen, op. cit.; Linton, 1968).

Chaque individu tient alternativement plusieurs réles, selon la
situation du moment. Une méme personne peut étre « maman » le
matin lorsqu’elle emmene ses enfants a la garderie, « employée »
sur son lieu de travail, « cliente » lorsqu’elle va faire ses courses,
etc. Des conflits entre les différents réles assumés par une méme
personne peuvent apparaitre, mettant I'individu dans une situa-
tion des plus difficiles : pensons par exemple a la mere de famille
qui travaille. La garderie la prévient que son enfant est malade. Son
role de mere la pousse a quitter son poste pour aller chercher son
enfant, tandis que son rdle d’employée l'incite a terminer d’abord
son travail.

Les roles permettent de simplifier les rapports entre les indivi-
dus, de les rendre prévisibles. C’est pourquoi les autres attendent
de nous que nous nous conformions aux roles que nous représen-
tons. Chaque individu interprete toutefois le role a sa fagon, réali-
sant un compromis entre d’une part, le modele du role et d’autre
part ses déterminants propres en tant qu’individu et aussi le dérou-
lement des interactions, tant il est vrai que les rdles sont toujours
joués dans le cadre d'un échange avec d’autres personnes. Les roles
ne sont pas des moulages qui obligent I'individu a avoir exacte-
ment certains comportements, ils permettent une certaine improvi-
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sation tout en fixant une norme de base (Beaudichon et Winnyka-
men, op. cit.; Linton, op. cit.; Newcomb [et al.], 1970).

Pour pouvoir interagir efficacement avec autrui et s’intégrer
dans la société, il est nécessaire que 1’enfant accede a ce mode de
socialisation. L'enfant tient rapidement un certain nombre de roles
(enfant, fils, camarade, frére, etc.) sans en avoir conscience. Mais
peu a peu, il va développer un certain nombre de connaissances
concernant ces roles. L'acquisition de ces savoirs est liée au niveau
de développement de I'enfant. C’est au travers des relations et in-
teractions sociales que vit I’enfant, de la pression sociale exercée
par les adultes, et de ce qu’il observe autour de lui que ces connais-
sances se constituent (Beaudichon et Winnykamen, op. cit.).

La prise de role 1

Selon G.-H. Mead (1963), le soi n’existe pas a la naissance. Il se
construit au travers d’un processus social. C’est en se mettant a la
place des autres, en prenant leur point de vue et leurs attitudes
envers lui que l'individu prend conscience de soi. Il devient un
objet pour lui-méme, ce qui lui permet d’avoir une vue plus objec-
tive de la situation. Le langage est indispensable a la formation du
soi puisqu’il est constitué de symboles qui permettent de provo-
quer chez soi et chez autrui la méme réaction.

Ajoutons que Mead ne voit pas I'individu comme un objet passif
qui subit un moulage social. Le soi se développe dans I'interaction
avec d’autres individus. Il comporte une partie individuelle, qui
amene nouveauté et adaptation et une partie sociale formée par
I'intériorisation de « I’autrui généralisé » auquel nous nous confor-
mons. Les personnes sont plus ou moins conformistes selon la part
qui domine chez elles. De plus, « en s’adaptant a un certain milieu,
I’homme devient un individu différent, mais en le devenant, il a af-
fecté la communauté ot il vit » (Mead, op. cit., p. 183). Si la société

1. Le concept de Soi correspond a celui d’identité personnelle. Selon
Mead, le Soi comporte une part sociale, formée par l'intériorisation des
roles sociaux et une part plus individuelle et créative. Le Soi émerge de
l'interaction entre ces deux poles.
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change I'individu en le rendant plus conforme, 1'individu peut
aussi changer la société en amenant la nouveauté.

En dehors de ce réle de formation du soi, nous avons besoin de
la capacité de prise de rdle pour pouvoir agir et communiquer de
facon efficace avec autrui. Selon Mead, prendre le role d’autrui est
indispensable au développement de I’activité coopérative. Il s’agit
de pouvoir identifier et méme anticiper le comportement de I’autre
afin d’étre capable de réagir de maniere adaptée. C’est-a-dire qu’il
faut étre capable de jouer a la fois son propre role et celui de son
partenaire.

Selon Bideaud [et al.] (1995, p. 432), « la prise de role releve de la
contagion, de I'identification et d'une construction intellectualisée
d’autrui ». Pour prendre le role d"un autre, le sujet doit non seule-
ment connaitre les attitudes probables de cet autre mais aussi per-
cevoir dans l'instant ses réactions. « Dans la prise de role, I'enfant
doit aussi se départir d'une illusion : I'illusion centripéte selon la-
quelle l'autre voit, pense et agit comme lui méme voit, pense et
agit » (ibid., p. 433). Le développement de la prise de réle est donc
lié a celui de la décentration sociale.

L'intérét du jeu de fiction par rapport au développement social
de I'enfant me parait résider dans la double possibilité de prise de
role qu’il offre : une prise de role directe, par rapport a un autre
présent, partenaire du jeu et une prise de role indirecte, par rapport
a un autre non présent, personnage du jeu.

L'enfant utilise le jeu (libre d’abord puis réglé) pour assumer des
roles différents, connaftre les réactions des autres et y réagir. Il fait
ainsi l'expérience d’étre « un autre pour soi ». Ces roles, d’abord
restreints et morcelés, vont peu a peu s’organiser. L'enfant devient
capable de conserver un role cohérent durant toute la durée d’un
jeu. Lorsque le jeu implique plusieurs partenaires, I'enfant en vient
peu a peu a pouvoir adopter, coordonner et critiquer tous les roles.
Ainsi, il va intérioriser les roles dans un moment donné, puis les at-
titudes sociales des individus en fonction de leur appartenance a
tel ou tel groupe et les normes et regles qui régissent la société.
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La thématique des jeux de fiction

L'apparition de la pensée symbolique chez I’enfant se situe selon
Piaget vers I’dge de 18 mois. La fonction symbolique (ou sémioti-
que) permet a I'enfant d’évoquer des objets ou des situations ab-
sents en se servant de signes ou de symboles. Elle se manifeste a
travers le jeu symbolique, mais aussi I'imitation différée, le dessin
et le langage.

Dans ses premiers jeux symboliques, I’enfant fait semblant de
manger, de dormir, etc. Il utilise des schemes hors de leur contexte
habituel. Peu a peu, il introduit dans ses jeux des objets qui repré-
sentent les objets absents impliqués dans le jeu (transformation
symbolique), fait réaliser ses propres actions a une poupée ou re-
produit les actions des autres. Par la suite, 'enfant va parvenir a
réaliser des scenes completes, a élaborer de petits scénarios.

Dans une seconde phase, I'enfant va chercher a rendre ses jeux
plus vraisemblables, a les rapprocher le plus possible du réel. De
plus, le jeu symbolique devient collectif, réunissant plusieurs par-
tenaires. 1

Selon Piaget, le jeu symbolique permet a I'enfant d’assimiler le
réel aux besoins du moi, alors que dans ses autres activités, I'enfant
doit constamment chercher a s’adapter au réel. Le jeu symbolique
a aussi permis a I'enfant de se constituer un systeme de significa-
tions personnelles, transformables a volonté.

Bideaud [et al.] (op. cit.) relevent que la conception de Piaget
selon laquelle le jeu symbolique est dénué d’accommodation a sus-
cité de nombreuses critiques. L'enfant peut, grace au jeu symbolique,

1. Processus par lequel I'individu s’approprie des connaissances nouvel-
les en les intégrant a des connaissances déja intégrées. Il agit sur l'en-
vironnement pour I'intégrer a ses structures mentales (Bringuier, 1977;
Montangero et Maurice-Naville, 1994).

2. Capacité de modifier son comportement en fonction de 1'objet, de
I'environnement; ajustement de la conduite a des situations particulie-
res. L'accommodation permet a I'individu de se plier aux exigences du
milieu (Montangero et Maurice-Naville, 1994).
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évoquer des connaissances concernant le monde qui I’entoure; que
cela concerne 'usage d’objets dont il ne peut pas encore se servir
(couteau, stéthoscope, thermometre par exemple) ou le comporte-
ment des personnes de son entourage. L’enfant peut ainsi se prépa-
rer a I’action future par le faire-semblant.

« Certes, I'’accommodation regne dans le jeu de regle. Mais on
peut dire que dans le jeu symbolique, admirablement décrit par
Piaget, I'enfant s’approprie le réel, I’apprivoise pour mieux s’y
ajuster : I'assimilation déformante serait un « effort » vers ’accom-
modation » (ibid., p. 326).

Simultanément, les jeux symboliques nous ouvrent une fenétre
sur la fagon dont les jeunes enfants se représentent le monde social.
Ceci au travers des saynetes qu’ils mettent en ceuvre, ot des per-
sonnages divers interagissent les uns avec les autres. Le jeu symbo-
lique acquiert de nouvelles caractéristiques en devenant collectif.

« Alors que le jeu symbolique initial ne doit rien au groupe social
tandis que les jeux de regles sont au contraire transmis socialement,
il existe des jeux symboliques a deux ou a plusieurs, avec roles se
différenciant au cours du jeu et comportant un réglage spontané et
momentané souvent assez minutieux. [...] Leur intérét est ainsi de
constituer une socialisation des aspects les plus intimes de la vie
des sujets, en méme temps qu’une socialisation de la pensée sym-
bolique, ce qui peut donner lieu a de nombreuses recherches sur ces
frontieres encore peu explorées » (Piaget, op. cit., p. 351).

Stambak, Sinclair (1990) ont étudié spécifiquement les jeux sym-
boliques collectifs qu’elles ont nommés « jeux de fiction ». Dans le
jeu symbolique individuel, les significations symboliques concer-
nant les personnages, les themes, les actions dépendent entiere-
ment de I'enfant qui les a créés. Il peut les changer quand bon lui
semble et n’a pas a les justifier. Par contre, lorsque le jeu est collec-
tif, il devient nécessaire de partager les significations pour permet-
tre la compréhension mutuelle : «... si dans les jeux de fiction col-
lectifs la pensée de I'enfant est libérée de la contrainte du réel, elle
reste assujettie a la présence du ou des partenaires a laquelle elle doit
s’accommoder. Par conséquent un cadre commun de significations
doit se mettre en place, pour permettre la compréhension mutuelle
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et I’ajustement réciproque nécessaires a la réalisation du jeu
collectif » (Mina Verba, 1990, p. 24).

Les partenaires doivent exprimer leurs intentions et leurs signi-
fications personnelles, les confronter avec celles des autres pour
pouvoir les ajuster. Un cadre commun de référence va ainsi se créer,
auquel les partenaires pourront se référer par la suite.

Le jeu comporte différents aspects. Les enfants doivent « imagi-
ner un contenu, le partager avec le/s partenaire/s, et gérer et or-
chestrer la réalisation. Les ajustements réciproques peuvent se pro-
duire a chacun de ces plans » (ibid., p. 27).

Cet auteur souligne I'importance des phases de confrontation,
de négociation et les efforts fournis par les enfants pour se com-
prendre et se mettre d’accord. Ces tentatives d’ajustement sont
soutenues par le désir d’étre ensemble et par le besoin de cohérence
quant au déroulement des actions. Vu 1'dge des enfants, ces jeux
comportent des phases de déroulement individuel et des incohé-
rences, mais les partenaires font des efforts pour se rejoindre et
« réamorcer le développement interactif du jeu », selon la formule
de Verba (ibid. p. 66).

Beaudichon et Winnykamen (op. cit.) pensent que 1'observation
de ces jeux est un outil privilégié pour observer les connaissances
que I'enfant développe concernant les roles. Elles remarquent que
« la modification des connaissances avec I’dge se manifeste dans
ces jeux par le choix des scénarios, leur complexité, et I'intégration
de données plus générales » (ibid., p. 158). La pratique de ces jeux
permettrait aux enfants d’élargir leurs connaissances en les compa-
rant avec celles des autres et d’améliorer leurs capacités d’interac-
tion et de prise de role.

Les jeux de fiction entre pairs permettent donc aux enfants de
constituer un cadre de référence pour les échanges futurs et de dé-
velopper les capacités de décentration, de prise de role, d’ajuste-
ment réciproque, de négociation et de transmission de connaissan-
ces.
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2. Observation de jeux de fiction :

précisions méthodologiques

Situation et méthode d’observation

Dans le cadre de cette étude, j’ai observé dans une garderie les en-
fants du groupe dont je suis responsable lorsqu’ils élaboraient spon-
tanément des jeux de fiction. Aucune situation particuliere n’a été
mise en place. La plupart des jeux ont eu lieu dans la salle attribuée
a ces enfants dans l'institution, mais quelques-uns se sont déroulés
a l'extérieur. L’age des enfants observés varie entre 2 ans 8 mois et
4 ans 11 mois.

Les observations ont été relevées par la méthode papier-crayon,
sous forme de récit. La durée des observations effectuées varie de
quelques minutes a trois quarts d’heure environ. Si je n’ai pas fixé
de durée spécifique c’est que je tenais, dans la mesure du possible,
a observer les jeux depuis leur début jusqu’a leur fin.

Position de I’observateur

Durant les observations, je me suis en quelque sorte retirée de
ma position d’éducatrice pour prendre le role d’observateur, ce qui
a demandé une certaine organisation au niveau de I'institution. J'ai
pu bénéficier de temps libre a consacrer a cette activité pendant
mes heures de travail. Je dois relever que cela a été possible grace
a la bienveillance et a I'intérét avec lequel mes collegues et surtout
la directrice de la garderie ont considéré ce travail.
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J'ai adopté vis-a-vis des jeux des enfants une attitude intéressée,
mais non intervenante. Lors de mes premiers essais, les enfants se
sont montrés quelque peu intrigués par mon manege inhabituel et
sont venus me questionner a ce sujet. Je leur ai simplement répondu
que je notais ce qu'ils étaient en train de faire. A leur demande, je
leur ai méme lu un extrait de mes notes. Cette curiosité s’est alors
tres rapidement estompée. Je ne résiste d’ailleurs pas a livrer, pour
la petite histoire, le dialogue que j’ai eu avec Emilie (2; 11) un jour
oll je n"avais pas prévu d’observer les enfants. Je me tenais a proxi-
mité du coin dinette alors qu'un groupe d’enfants s’y trouvait.
Emilie quitte le groupe et se dirige vers moi. Elle me demande :

Emilie : « T"écrives pas? »

Moi : « Tu veux que j'écrive quoi? »

Emilie:  «Mais t'écrives qu’est ce qu’on fait! »

Moi : « Non, pas aujourd’hui. »

Emilie : « Mais moi, je veux que t'écrives! »

Moi : « Désolée, Emilie, je ne peux pas faire ca tous les jours

mais je regarde quand méme ce que vous faites. »

Emilie, I’air mi-satisfait, rejoint alors le groupe d’enfants. Durant
mes observations, les enfants m’ont aussi fréquemment fait des ré-
flexions, donné des explications, des précisions concernant leur
jeu.

Ces faits semblent montrer que les enfants ont apprécié d’étre ob-
servés. Caffari [et al.] (1993, p. 94) prétendent méme que « I'attitude
de respect et de compréhension qu’induit chez 1’adulte la volonté
de comprendre I’activité des enfants est immédiatement percue des
enfants ». Dans un autre ouvrage, Caffari (1991) releve que les petits
enfants ont besoin de la proximité de I'adulte pour se sentir en sé-
curité et comme garant de la réalité. L'observateur peut parfaite-
ment remplir cette fonction. Plus encore, les enfants sont soutenus
dans leur activité par I'intérét et ’attention que 1’adulte manifeste.

Dans I’ensemble, les observations se sont déroulées dans de
bonnes conditions. ]'ai parfois dérogé a mon principe de non-inter-
vention, pour donner un coup de main lorsque les enfants me 1’ont
directement demandé (attacher un porte-bébé par exemple), mais
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aussi pour interrompre le massacre d’une plante verte (voir obser-
vation 5) ou encore arréter une bagarre, soit que I’éducatrice se soit
absentée un instant, soit qu’elle n’ose pas intervenir, semble-t-il de
peur de fausser mon observation!

Les limites de I’observation

Lors de ces observations, j'ai essayé de prendre note des com-
portements de tous les enfants en présence, de relever leurs paroles
mais aussi leurs gestes, leurs mouvements, leurs actions avec des
objets. Pour l'observateur, la difficulté réside dans le fait que 1’ac-
tion se déroule si rapidement qu’il est impossible de protocoler
tout ce qui se passe. Plus le nombre d’enfants en interaction aug-
mente, plus les difficultés sont grandes. L'ceil de I'observateur a
alors tendance a saisir les faits de maniere trop superficielle ou
encore a relever ce qui est le plus saillant, c’est-a-dire que les ac-
tions de l'enfant qui méne 'échange risquent d’étre notées plus
précisément que celles de son partenaire par exemple. Il m’a aussi
fallu faire parfois des choix « sur le vif », dans le sens que lorsqu’un
enfant quitte le groupe, j’ai été obligée de ne pas tenir compte de ce
qu’il faisait pour me concentrer sur le reste du groupe. Une autre
méthode d’enregistrement, comme la vidéo par exemple, aurait
sans doute permis une plus grande précision. Mais chaque mé-
thode a ses inconvénients propres : la vidéo a un champ de vision
limité, ce qui se passe au-dela est perdu. De plus il faut se fixer des
limites, décider jusqu’ou aller dans la retranscription, laquelle
prend beaucoup de temps. C’est pourquoi je pense que la bonne
vieille méthode du papier et du crayon est la plus souple et la plus
facilement utilisable pour 1'éducatrice.
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Analyse des données

Parmi les observations récoltées (vingt et une au total, effectuées
sur une période de quatre mois), j’ai éliminé celles ot le matériel re-
cueilli était trop imprécis pour qu’on puisse I’analyser de maniere
valable. ]'ai ensuite analysé ces observations en fonction des objec-
tifs que je m’étais fixés. Aux deux dimensions que j'avais prévu
d’aborder lors de I’élaboration du projet (interactions et représen-
tation du monde social) s’en est ajouté une troisieme, qui vise a
mieux comprendre la maniére dont les jeux sont construits et les
différents éléments qui interviennent dans cette construction.

J'ai pris la décision de sélectionner les observations ou extraits
d’observation qui permettaient d’illustrer au mieux mon propos.
L’'ensemble des observations est toutefois livré en annexe. J’ai
choisi cette solution car il m’apparaissait difficile de présenter
chaque observation analysée selon les différents plans avec clarté.
J'aimerais encore préciser que ce travail a consisté a analyser un
nombre limité d’observations et a proposer un cadre interprétatif
pour les jeux de fiction. Il repose sur la mise en avant de situations
exemplaires et ne prétend a aucune représentativité statistique.
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3. La construction de jeux de fiction

Les jeux de fiction sont beaucoup plus complexes qu’il ny parait
au premier abord. Les enfants doivent réaliser simultanément de
nombreuses taches, ainsi que nous lfavons vu dans le chapitre sur
le développement social de 'enfant . Je vais ici me pencher sur le
déroulement de ces jeux afin de passer en revue les différents élé-
ments qui le composent.

Le lancement d’un jeu de fiction

Comment les enfants s’y prennent-ils pour débuter un jeu de fic-
tion, pour prendre contact avec un partenaire potentiel? C’est ce
que je vais essayer de mettre en relief au travers de quelques
exemples :

Observation 5

Enfants:  Eric (4;0) Peter (3; 4)

Eric et Peter entassent des caisses devant un meuble. Ils s’installent
dans le meuble et tirent les caisses devant eux. Peter dit « C’est un
spectacle. » Eric lui répond : « Non, Peter, c’est pas un spectacle, c’est
un camion. » Peter répete en acquiesgant de la téte : « Un camion. » Eric
fait semblant de conduire le camion, il imite le bruit du moteur.

Dans cette observation, le jeu débute directement par une action
commune des deux enfants. Il parait probable qu’en fait, 'un des
enfants débute 1’action et que 1’autre 1'imite, mais 1'observation

1. Voir page 23.
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n’est pas assez fine pour le montrer clairement. Cette action con-
jointe permet aux partenaires d’établir un contact. Ensuite, Peter
propose verbalement un theme de jeu. Son partenaire n’est pas
d’accord et fait une contre-proposition que Peter accepte. Eric se
lance alors dans le faire-semblant. Dans ce cas, le lancement du jeu
se fait donc en trois phases clairement distinctes : prise de contact,
définition d’un theme de jeu puis début de la fiction.

Tous les commencements de jeu que j'ai relevés comportent ces
trois éléments. Par contre, ils ne sont pas forcément différenciés. Une
méme action remplit souvent une double, voire une triple fonction.

Exemple :

Observation 4
Enfants: Natacha (4;0) Eric (4; 0)
Natacha et Eric sont montés sur le tas de bois. Ils sont assis ['un a coté de

I'autre. Natacha crie : « Allez cheval, allez! » plusieurs fois. Eric dit : « Voila,
il s’arréte. » Il descend du tas de bois et remonte. Il s"assied a califourchon.

Les deux enfants ont, comme dans I’exemple précédent, pris
contact au travers d'une activité commune (grimper sur le tas de
bois). Natacha se lance alors directement dans la fiction et parle
comme si elle était un cavalier. Ses paroles font simultanément
office de proposition de jeu pour Eric qui entre a son tour directe-
ment dans la fiction.

Il arrive aussi que I'un des enfants soit déja engagé dans une ac-
tivité de fiction. Dans ce cas, le theme de jeu est déja défini, I'acti-
vité de faire-semblant déja commencée. Si un autre enfant désire
participer, il lui faudra trouver un moyen de prendre contact et
choisir un réle qui s’accorde avec le theme. Voici un exemple :

Observation 2
Enfants: Melissa (4; 11) Natacha (4; 0)

Melissa va chercher une chaise, elle la met dans la maison, puis elle va
chercher un panier jaune. Natacha arrive alors que Melissa retourne dans
la maison. Natacha propose : « Melissa, on disait que moi j'étais morte. »

Melissa a commencé seule un jeu de fiction. Lorsque Natacha ar-
rive, elle comprend tout de suite que Melissa joue a conduire une
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voiture, car la cabane est souvent utilisée comme voiture et les pa-
niers ou assiettes comme volants par les enfants du groupe. Nata-
cha prend contact avec Melissa en lui proposant de prendre le role
du « mort » (écrasé par une voiture).

Dans cette phase comme dans le reste du jeu, des conflits, des dé-
saccords, peuvent apparaitre, et donner lieu a des discussions. Il
arrive méme que le jeu ne dépasse pas ce stade, les enfants ne par-
venant pas a trouver un terrain d’entente. Concernant le theme de
départ, on remarque que les enfants se contentent de fixer quelques
éléments tres succincts avant de débuter le jeu. Le scénario n’est
jamais défini au préalable, les enfants improvisent a partir d'un ou
deux éléments de base.

Le déroulement du jeu

Selon Verba, les enfants élaborent le scénario progressivement,
au cours du jeu. Ils amenent des idées sur les personnages et sur les
actions que ceux-ci pourraient effectuer. Les idées peuvent étre
proposées de maniere verbale, mais aussi au travers d’actions.
« L'enchainement des idées retenues par les partenaires constitue
le développement du scénario ou du theéme de 'histoire » (Verba,
1990, p. 28).

Par exemple, dans 1'observation 16, on assiste a 'enchainement
des idées suivantes : Les enfants sont dans un bateau — Ils partent
en courant et rentrent dans la cabane — la cabane est une voiture —
il faut mettre sa ceinture — des fantdmes arrivent — il faut fuir — les
voyageurs peuvent revenir, mais prudemment (ils ont peur) — IIs
s’installent a nouveau dans la voiture - ils arrivent a I’école.

Pour que le jeu soit vraiment collectif, les idées, les transforma-
tions symboliques que chacun opéere doivent étre explicitées aux
partenaires , ce qui va permettre « I’établissement de conventions

1. On verra plus loin (p. 56, observation 12) un exemple de jeu ot les enfants
sont en coprésence sans pour autant s'engager dans une activité collective.
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communes permettant a chaque partenaire d’interpréter les dire et
les faire de l’autre dans le contexte du jeu » (ibid., p. 24). C’est ce
cadre de référence qui assure la cohérence des actions des uns et
des autres. Par exemple, dans I'observation 9, une fois qu”Agnes et
Danielle ont fixé leurs roles réciproques (médecin et patient),
Agnes n’a plus besoin d’expliciter chacun de ses actes. Danielle, en
se référant au theme commun, peut en déduire qu’il s’agit de soins.
Chacun des partenaires amene des idées qui peuvent entrer dans
ce cadre commun, qui est la relation entre un malade et son patient.
Si I'un des partenaires décide de transformer le theme du jeu, il
devra I'exprimer clairement, sous peine de rendre le jeu incompré-
hensible pour son camarade.

Les enfants doivent de plus assurer la gestion du jeu et maintenir
I’accord entre eux. Ces différents aspects nous montrent I'impor-
tance de la communication entre les enfants. Il convient de s’arréter
brievement sur ce sujet.

Le langage verbal

Selon Verba (op. cit., p. 30), les enfants ont deux maniéres de s’ex-
primer verbalement dans leurs jeux de fiction. Ils peuvent parler
au nom du personnage qu’ils interpretent. Il s’agit alors d'un lan-
gage « ludique ». On en trouve un exemple dans I'observation 4.
Lorsque Natacha crie : « Allez cheval, allez! », c’est le cavalier qui
s’exprime.

Mais ils communiquent aussi abondamment « a propos » du jeu
et de son organisation. Ce type de communication a été nommé
« métaludique » par I"auteur. Voici un exemple appartenant a la
méme observation 4. Eric dit a sa partenaire, assise comme lui sur
un tas de bois : « Hé! C’est un train hein? » Il propose une nouvelle
transformation symbolique du tas de bois, I'invitant ainsi a chan-
ger de theme de jeu.

Comme I’a relevé Marie Hermenjat (1996, p. 11) dans son travail
de diplome sur les jeux de fiction, il est parfois difficile de distinguer
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clairement ces deux types de langage. « L'enfant ne se détache pas
du personnage joué pour expliquer la suite du jeu et les transforma-
tions effectuées sur la réalité ».

Par exemple dans I'observation 6, lorsque Zélie dit a ses deux
partenaires : « Allez les filles, c’est I'heure d’aller a la garderie. », elle
parle en tant que maman, mais simultanément, elle propose la
suite du scénario, soit se lever et aller a la garderie.

Certaines observations comprennent de longues séquences ot
les enfants parviennent trés bien a expliciter de maniere suffisam-
ment claire leur pensée en mélant langage ludique et métaludique,
comme par exemple dans I'observation 6 ot on trouve trés peu de
langage uniquement métaludique.

Les objets et les actions

Marie Hermenjat (op. cit.) a montré que de nombreuses significa-
tions sont transmises non pas explicitement par la parole mais au
travers des actions et des objets que les enfants utilisent.

Les actions consistent le plus souvent a « faire-semblant », c’est-
a-dire a jouer le scénario de I'histoire, a représenter le personnage
que I'enfant s’est attribué. Elles peuvent suivre un énoncé verbal,
comme dans I'exemple ci-dessous :

Observation 15

Enfants: Zélie (3; 10) Peter (3; 8)

(Zélie et Peter font un voyage en bateau, ils sont arrivés, ils prennent
leurs bébés et partent en promenade.)

Zélie vient vers moi pour que je I'aide a mettre le porte-bébé, puis elle
s’éloigne en direction de I'autre salle. Peter la rappelle : « Attends! Moi

attacher le bateau ! » Il va vers un mur et fait semblant d’y attacher quel-
que chose, puis il rejoint Zélie.
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Mais elles peuvent aussi faire avancer directement le scénario,
en précédant le langage, et méme, parfois, I'intention :

Observation 13
Enfants: Peter (3; 8) Alexandre (2; 11)

Peter se leve, pose sa poupée sur la planche a repasser faisant tomber la
dinette qui y était disposée. Il reprend la poupée, la tient en face de lui et
lui dit : « Fiaché! » Alexandre le regarde et demande : « Pourquoi t'es
faché avec lui? » Peter lui montre la dinette par terre et lui dit : « Ca
tout tombé! Alors moi fiché! » Alexandre lui conseille : « Donne fessée
sur les fesses. »

Dans cet extrait, c’est I’action fortuite de faire tomber la dinette
qui va donner lidée de la suite du scénario, durant laquelle la mal-
heureuse poupée sera punie pour son inconduite. Je vais profiter
de cet exemple pour signaler cette faculté qu'ont les enfants de ré-
cupérer les événements imprévus, les ratés dans le jeu pour les in-
corporer comme des éléments du scénario.

Les actions peuvent aussi transmettre d’autres significations, au
niveau de la relation entre les partenaires. Par exemple, lorsqu'un
enfant agrippe, puis tire sur un objet détenu par un autre enfant, il
lui signifie qu’il entend s’emparer de cet objet, ou encore, dans 1"ob-
servation 3, lorsque Danielle s’approche d’Eric qui repasse et lui
tend des déguisements, non seulement elle entre dans une activité
de faire-semblant, mais simultanément, c’est une maniere de lui
proposer de jouer avec elle.

Marie Hermenjat (op. cit.) avance I’hypothese que le fait de
mettre a disposition des enfants des objets miniatures tel que di-
nette, cabane, etc. limite le partage de significations entre les parte-
naires. En effet, ces objets représentent des significations implicites
claires et les enfants n’ont donc pas a échanger a leur sujet. Elle
défend I'idée qu’offrir aux enfants un matériel dénué de significa-
tion pousserait les enfants a mieux s’expliciter.

Bien que je sois d’accord avec elle sur I'importance de mettre a
disposition des enfants du matériel varié, et pas seulement des
« jouets », jaimerai faire deux objections :
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Tout d’abord, les enfants ne donnent pas toujours aux objets mi-
niatures la signification pour laquelle ils ont été fabriqués : une as-
siette peut devenir un volant, la cabane une voiture, etc. Dans ce
cas, les enfants sont également obligés d’expliciter ces transforma-
tions symboliques.

En outre, les enfants en garderie se connaissent, ils ont déja par-
tagé d’autres jeux au préalable. Un cadre de référence s’est par con-
séquent déja créé. Dans I'exemple de Marie Hermenjat (ibid., p. 36),
ol les enfants investissent un coin construction pour y créer « la
maison des loups », comment empécher que désormais ce coin
garde cette signification et que les enfants en reviennent a un lan-
gage plus implicite? Je constate sur mon lieu de travail que si un
enfant aligne plus de quatre chaises 1'une derriere 1'autre, tous les
autres comprennent qu’il construit un train sans avoir besoin de
communiquer a ce propos. Faudrait-il alors modifier 'agencement
et les objets chaque jour?

Du reste, en tant qu’adultes, nous utilisons continuellement ces
significations implicites et elles nous facilitent considérablement la
tache... Imaginons-nous un instant qu'il faille expliciter chacun de
nos gestes, chacune de nos intentions. Selon moi, ce n’est pas seu-
lement l"objet qui poussera les enfants a mieux expliciter leurs
actes et a mieux collaborer, mais surtout leur capacité a compren-
dre quand les significations implicites suffisent et quand il est pré-
férable d’apporter des précisions verbales.

La gestion du jeu

Selon Verba, la gestion du jeu est 'un des aspects primordiaux
des jeux de fiction. Elle comprend un ensemble d’activités que les
enfants doivent réaliser en méme temps qu’ils jouent leurs roles :
«ils veillent au bon déroulement du jeu et supervisent les perfor-
mances, en attirant et maintenant I’attention de 1’autre, en propo-
sant la suite des événements, en distribuant les roles, en donnant
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des directives, en évaluant les performances, en choisissant et
créant un décor » (Verba, op. cit., p. 29).

Les enfants doivent se partager les roles d’« acteur », de « scéna-
riste » et de « metteur en scéne ». La participation de chaque parte-
naire a ces différents aspects n’est pas forcément égale. Il arrive
assez souvent que 1'un des enfants s’approprie plus que les autres
la gestion du jeu.

Comme 1’a bien montré Marie Hermenjat dans son travail de di-
plome, le role de metteur en scene est souvent trés convoité et peut
donner lieu a des conflits. En effet, si les enfants ont envie de jouer
ensemble, ils ont aussi envie d'imposer leurs idées.

Voici un exemple qui illustre ce travail de mise en scéne :

Observation 12
Enfants: Zélie (3; 10) Peter (3; 7) Alexandre (2; 8)

[...] Peter revient, il ouvre le four, prend un plat, le remplit de léqumes
et le met dans le four. Zélie lui dit : « Peter, tu mets les [équmes dedans,
tu prends une assiette et puis moi je donne au bébé, d’accord? » Peter
reprend le plat et se dirige vers elle. Zélie le regarde puis dit : « Mais...
Une assiette!... Une cuillére!... »

Peter retourne vers le meuble a dinette et se met a chercher. Zélie
s’adresse alors a Alexandre qui passe par la. Elle lui demande : « Vous
donnez une cuillére, monsieur? » Alexandre se met i son tour i chercher
puis il dit : « Y a pas de cuillere. » Zélie suggere : « Dans une valise
peut-étre! » Peter va chercher la valise, I'ouvre et répond négativement.
Alexandre va chercher un sac a main et dit : « Ca, c’est une valise! »
Zélie proteste : « On part pas en vacances! ]'ai besoin d’une assiette
pour le bébé, tu me donnes une assiette! »

Zélie détient le role du metteur en scene. Elle propose une suite
au scénario. Elle le fait sur le mode interrogatif, peut-étre parce
qu’il permet de valoriser I’autre, de lui montrer que son avis
compte. Mais juste apres, lorsque Peter ne lui amene pas tous les
ustensiles qu’elle avait réclamés, elle prend un mode impératif et
insistant pour lui réitérer sa demande. Elle propose a Alexandre
d’entrer dans le jeu en s’adressant a lui dans un langage directe-
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ment ludique, et a nouveau sur le mode interrogatif. Elle dirige les
recherches. Lorsqu’Alexandre dit : « Ca, c’est une valise » en mon-
trant le sac a main qu'il est allé chercher, Zélie se rend compte que
le role de metteur en sceéne risque de lui échapper et que le jeu
risque de partir sur un autre theme. Elle prend alors un ton sec
pour rappeler une fois encore a Alexandre ce qu’elle attend de lui.

Zélie emploie différents comportements pour s’imposer a ses
partenaires : donner des consignes, sur un mode interrogatif ou
plus impératif, répéter ses demandes, tenter de rendre ses proposi-
tions intéressantes, les répéter, si nécessaire en haussant le ton. J'ai
repéré encore d’autres comportements utilisés par les enfants ob-
servés pour convaincre leurs partenaires. Les enfants donnent par-
fois des explications, des arguments qui appuient leurs idées . Ils
tentent d’ignorer les propositions des autres, de faire des contre-
propositions ou encore de donner un sens personnel a I’action de
I'autre. Cette tactique a été utilisée dans les deux exemples sui-
vants, dans le but de persuader un partenaire de continuer le jeu
alors que celui-ci avait visiblement décidé de le quitter.

Observation 6
Enfants Zélie (3;7) Suzanne (3; 5)

(Zélie est la maman de Suzanne. Elles jouent depuis peu de temps en-
semble lorsque Suzanne se léve et quitte la piece).

Zélie crie : « Non, non, tu restes! » Elle court rejoindre Suzanne, la
prend par la main, puis 'emmene dans la piece d’a coté, vers une éduca-
trice. Elle dit a celle-ci : « C’est Suzanne, qui vient i la garderie. » Elle
laisse Suzanne la et retourne dans le coin maison, vient vers moi et me
dit : « Tu sais, j'ai amené Suzanne a la garderie. » Elle s’assied sur une
chaise et fait semblant de conduire une voiture.

Lorsque Suzanne quitte le jeu, Zélie commence par la rappeler
verbalement, en haussant la voix. Devant l'inefficacité de ce pro-
cédé, elle répete physiquement la méme proposition : prendre Su-
zanne par la main, c’est une autre manieére de lui dire : « Tu restes
avec moi. » Se retrouver entre les deux salles en tenant la main de

1. Voir aussi page 66.
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Suzanne lui donne I'idée d"une autre suite au scénario : elle pour-
rait amener sa fille a la garderie. Ce faisant, elle transforme symbo-
liquement I"action de Suzanne : elle s’est levée non pas pour quitter
le jeu, mais pour aller a la garderie. Cette nouvelle idée semble sé-
duire Suzanne puisqu’elle se laisse faire et accepte de poursuivre le
jeu.

Observation 3
Enfants: Jeff (3; 10) Jacques (3; 0)

(Jeff est la maman et Jacques le bébé. Jacques est assis dans une poussette.
Jeff pousse Jacques a travers la piece).

Jacques descend et prend un jeu dans une armoire. Jeff lui dit : « Tu veux
prendre ¢a a la maison? » Jacques fait oui de la téte. Jeff lui dit : « Alors
tu te tiens, hein, tu te tiens. » Jacques s’assied de nouveau dans la pous-
sette.

Ici, c’est la méme chose, Jacques en a visiblement assez de se
faire pousser a travers la garderie. Il se leve et prend un jeu. Jeff
reste dans son personnage de maman et lui propose d’emmener le
jeu a la maison. Ainsi, d'une part, il transforme symboliquement
I’action de Jacques en lui donnant un sens par rapport a la fiction
et d’autre part, en restant dans le jeu, il rappelle a Jacques qu’ils
sont en train de jouer ensemble. Encore une fois, cette tactique
semble fonctionner fort efficacement puisque Jacques accepte de
poursuivre le jeu.

Une autre stratégie rencontrée consiste a modifier sa proposition
pour tenter de 'adapter aux attentes de 'autre, a rechercher un
compromis entre les volontés individuelles. Les enfants de trois
ans semblent donc posséder une grande variété de comporte-
ments, parfois subtils, pour convaincre leurs partenaires et impo-
ser leur point de vue

Dans son étude sur les négociations interpersonnelles dans les
jeux de fiction, Bonica (1990, p. 113) nous dit que : « des ambigui-
tés peuvent surgir dans la communication entre partenaires : [...]
est-on en train de décider qui conduit le jeu ou de discuter sur le

1. Voir pages 67 et 70.
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contenu méme du jeu? ». En effet, les travaux sur la communica-
tion de 1’école de Palo Alto (voir Watzlawick [et al.], 1972) ont
montré qu'un acte de communication comprend toujours deux
niveaux : il donne non seulement des indications sur le contenu
des échanges, mais également sur la nature des relations interper-
sonnelles. Les ambiguités apparaissent lorsqu’il y a accord sur un
niveau et pas sur l'autre, comme dans I'exemple ci-dessous :

Observation 9
Enfants: Danielle (3; 3) Emilie (2; 11)

En arrivant dans le coin maison, Danielle dit a Emilie : « On doit partir
pour aller chez le docteur! » Emilie dit : « Moi aussi je veux aller chez le
docteur! » Danielle répond : « Pas maintenant! », « Mais aprés? » de-
mande Emilie. « Oui » dit Danielle.

Les deux fillettes s’activent autour des lits de poupées. Au bout d’un mo-
ment, Danielle dit : « Je prends mes affaires. » Emilie demande : « Tu
prends tes affaires? » Danielle répond : « Oui, je mets ma veste. » Elle
va vers le miroir, fait semblant de se maquiller, puis fouille dans la malle
des déguisements et en extrait des souliers i talons hauts. Emilie en
cherche aussi une paire. Elles les mettent puis vont se promener dans
toute la garderie en courant et en riant.

A leur retour dans le coin maison, Danielle dit : « Ici, maintenant, au
docteur maintenant! » Emilie dit : « Je mets ma casquette! » Elle prend
une casquette et un sac a main dans la malle. Danielle lui dit : « Attends,
je mets mes chaussures et puis ma veste... Voila! » Elle quitte le coin
maison. Emilie la rappelle plusieurs fois. Danielle crie de loin : « Je vais
chercher les bonbons! »

Elle revient et fait semblant de donner quelque chose i Emilie. Emilie lui
dit : « On va aller au docteur! » Elle prend un chapeau dans la malle et
le donne a Danielle. Danielle prend le chapeau et le pose par terre en
disant : « Non, on met ici parce qu’on part pas. » Emilie lui répond :
« Moi je pars, je vais chercher le bonbon ! » Danielle lui dit : « Toi tu pars
moi ? Chez le docteur hein ? » Emilie répond : « Oui! » et quitte la salle.

Danielle propose un theme de jeu a Emilie : aller chez le docteur.
Se faisant, elle se situe d’emblée dans un réle de metteur en sceéne.
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Emilie accepte le jeu avec entrain, mais Danielle lui dit qu’elles
iront « apres ». Danielle essaye vraisemblablement d’exprimer par
la que si elle est d’accord de jouer au docteur avec Emilie, elle
entend cependant décider des actions a entreprendre, autrement
dit, elle entend conserver le role du metteur en scéne. On pourrait
croire que le message a passé car dans la séquence suivante, c’est
effectivement Danielle qui décide des actions et Emilie qui imite.
L'intermede ot elles courent a travers la salle en riant exprime bien
leur plaisir d’étre ensemble. Ensuite, Danielle annonce qu’il est
temps d’aller chez le docteur, Emilie est toute contente et elles se
préparent toutes les deux en se déguisant. Danielle quitte alors la
piece sans attendre Emilie. Comptait-elle se rendre enfin chez le
médecin? Impossible de le savoir. Emilie, qui n’a pas compris, la
rappelle. Danielle revient alors avec une nouvelle idée : aller cher-
cher des bonbons. Emilie qui était surtout intéressée par le theme
initial se permet de le lui rappeler. Elle lui dit : « on va aller au
docteur! » et pour renforcer ses paroles, elle prend un chapeau et le
donne a sa partenaire. Danielle ne 'entend pas de cette oreille, elle
semble tenir mordicus a son role de metteur en scéne. En disant
« Non, on met ici parce qu’on part pas. », Danielle sous-entend sans
doute « tant que moi je ne l'ai pas décidé », c’est donc plus au
niveau de la relation qu’au niveau du contenu qu’elle s’exprime.

Cette alternance « on part/on ne part plus » devient indéchiffra-
ble pour Emilie qui décide de rompre avec sa partenaire. Au der-
nier moment, on a I'impression que Danielle serait préte a négocier,
mais ses paroles sont tellement peu claires qu'Emilie ne s’y arréte
pas. Danielle continuera son jeu avec une nouvelle partenaire.
Emilie tentera de renouer a plusieurs reprises avec elle par la suite
mais sans réel succes.

On retiendra de cet extrait d'une part, le nombre important de
comportements destinés a resserrer le lien entre les deux fillettes
(courir et rire ensemble, s’imiter, faire des offrandes), d’autre part,
le profond désaccord, I'incompréhension qui regne entre les parte-
naires.

Il faut souligner que ces quiproquos liés aux différents niveaux
de communication (« je suis d’accord avec toi sur un plan mais pas

42



La construction de jeux de fiction

sur l'autre ») sont particulierement compliqués a résoudre et que
nous-méme, adultes, y sommes parfois confrontés.

Le style de chacun

Il faut ajouter que les enfants ne sont pas identiques dans leur
maniere de participer aux jeux de fiction. Tout d’abord, certains en-
fants pratiquent plus ce type de jeux que d’autres. IIs ont donc plus
d’expérience. Ensuite, les enfants qui fréquentent plus souvent la
garderie jouent plus souvent ensemble, ils se connaissent mieux, ils
partagent et développent un cadre de référence commun, ce qui
leur donne de meilleures capacités. Dans les jeux que j'ai observés,
les enfants qui ne fréquentent la garderie qu’a temps treés partiel
sont souvent « en retrait » : ils occupent des roles subalternes que
les autres veulent bien leur laisser et n’obtiennent que rarement le
role de metteur en scene.

Il me semble, de plus, que chaque enfant a un style personnel et
des stratégies qui lui sont propres. Ainsi, certains enfants appré-
cient particulierement le ro6le de metteur en scéne alors que
d’autres se contentent volontiers du role d’acteur.

Par exemple, Zélie est une petite fille qui apparait souvent dans
mes observations. Elle est trés intéressée par le jeu de fiction. Elle a
développé une tactique personnelle qui consiste a prendre le role
dominant dans le jeu de fiction (la maman, ou I'éducatrice, par
exemple) et a utiliser ce role pour étre également le metteur en
scene. Elle annonce alors la suite des actions dans un langage qui
méle toujours I"aspect ludique et I"aspect métaludique. Comme elle
incarne un personnage dominant dans la réalité, elle parvient par
ce biais a s'imposer comme metteur en scene. Elle aime beaucoup
jouer avec des enfants qui ne viennent pas trés souvent a la garde-
rie, ou alors qui sont plutét dominés par les autres, ce qui renforce
encore sa position. Pourtant elle accepte aussi de jouer avec
d’autres enfants plutdt leaders comme elle (Eric par exemple). En
quel cas elle partage volontiers la tiche de mise en scene.
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Selon Espinoza et Le Camus (1991, p. 95), « tres t6t chaque
enfant a un style d’approche et de contact avec les autres enfants
qui lui est propre ». Dans la littérature, on trouve diverses explica-
tions a ces différences individuelles : la qualité du lien d’attache-
ment avec la meére, I'influence des expériences antérieures, au sein
de la famille mais aussi avec des pairs, la quantité et la diversité des
expériences sociales de I’enfant ainsi que son statut dans le groupe.

Les intermedes dans le jeu

Les jeux comportent parfois des intermedes durant lesquels les
enfants se livrent momentanément a d’autres activités que celles
liées au jeu en cours. Tout d’abord, il arrive, bien que ce ne soit pas
trés fréquent, que les enfants interrompent leur jeu pour parler de
choses qui n’ont rien a voir.

Par exemple dans I'observation 5, 'un des enfants dit soudain a
'autre : « J'ai mis des nouvelles chaussures, t'as vu? » Verba (op. cit.,
p- 35) suggere que ces énoncés pourraient avoir pour but de
« réduire la tension psychologique » lorsque le jeu devient trop fort
émotionnellement. Les quelques exemples de communication hors
jeu que j’ai pu réunir ne me permettent pas de confirmer cette hy-
pothese. Ces énoncés seraient plutot la preuve que 1’enfant n’est
jamais impliqué totalement dans une activité unique, mais plutot
qu’il participe a I'ensemble de ce qui se passe autour de lui. Les
autres interruptions qui ont lieu relevent du méme facteur. Lors-
que les enfants arrétent momentanément leur jeu c’est parfois a la
suite d'un événement extérieur (arrivée d’'une maman, par exem-
ple), ou pour se livrer a une autre activité (observer les autres en-
fants, regarder un livre, courir a travers la salle, etc.). Le jeu reprend
une fois I'intérét épuisé pour l'autre occupation.

Ceci m’amene a dire qu’on ne peut jamais étre stir qu'un jeu est
terminé. Il m’est arrivé souvent lors de mes observations d’aller
ranger mon bloc et mon crayon et de m’apercevoir un moment
plus tard que le méme jeu avait repris entre les mémes protagonis-
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tes. Les enfants reprennent aussi fréquemment certains de leurs
jeux a quelques heures ou quelques jours d’intervalle. Je me rap-
pelle ainsi que nous avons eu une période ou les enfants jouaient
quasiment tous les jours a la « vache méchante », tandis qu’au
moment ou j'écris ces lignes, le theme a la mode est « la lecon de
danse ». Ces remarques m’ameénent au point suivant : comment les
jeux se terminent-ils.

La fin du jeu

Définir oti commence et ot finit réellement un jeu est une affaire
délicate. Il semble que les enfants sont capables de reprendre un
méme jeu lorsque celui-ci leur a plu ou lorsqu’ils n’ont pas été
jusqu’au bout de leurs idées et des possibilités que le jeu leur offre.
De méme, un jeu inventé par un groupe d’enfant peut étre repris
par d’autres qui I'ont observé, transformé, etc. A plus court terme,
j’ai considéré qu’un jeu était terminé lorsque les enfants avaient
manifestement passé a une autre activité depuis plus de cinq minu-
tes environ. J'ai cherché a relever ce qui avait mis fin au jeu.

Dans un tiers des cas, le jeu a été interrompu par les adultes,
principalement pour des questions d’horaire. Lorsque les enfants
mettent un terme a leur jeu d’eux méme, ils changent le plus sou-
vent ensemble d’activité sans que j'aie pu repérer une raison pré-
cise. Je pense que, comme pour les interruptions dans le jeu, les en-
fants sont soudain attirés par autre chose qu’ils ont vu, ou entendu.
Il'y a par exemple une situation o1 I'un des partenaires quitte le jeu
pour aller voir ce qui se passe a l'atelier (observation 14). Des en-
fants étaient en train de peindre et on pouvait les voir et les enten-
dre discuter depuis le coin maison.

Les autres raisons qui ont amené la fin des jeux sont l’arrivée
d’autres enfants (et ce cas particulier sera traité dans la partie sui-
vante), ou encore un conflit trop important entre les partenaires.

L'un des jeux (observation 15) se termine d'une fagon originale :
un troisieme enfant s’introduit « de force » dans le jeu, pour pres-
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que aussitot débaucher 'un des partenaires et I'’entrainer vers une
autre activité.

Comme nous l"avons vu, les jeux de fiction comprennent une
grande variété d’aspects, qui sont indissociables les uns des autres,
ce qui fait sans doute leur richesse. Je m’intéresserai ici a 'un de ces
aspects : celui qui touche aux processus de socialisation. Ces der-
niers seront étudiés d’une part au travers des interactions entre les
enfants et d’autre part, au travers des scénarios qu’ils inventent et
qui nous offrent un regard sur la représentation qu’ils se font du
monde social.
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4. Jouer avec des partenaires :
comment résoudre les problémes

posés par les interactions?

Remplir les conditions qui permettent la création d'un jeu réel-
lement collectif'n’est pas aisé pour de jeunes enfants. Des obstacles
importants doivent étre surmontés. Le premier est en relation avec
le mode d’appréhension du réel des enfants de cet age, encore lar-
gement marqué par I'égocentrisme (au sens de Piaget) : ils ont de
la peine a se décentrer suffisamment pour formuler des énoncés
compréhensibles par les autres, pour comprendre le point de vue
de leur partenaire, coordonner leurs actions et réaliser un jeu cohé-
rent. Un autre obstacle est lié directement au processus de sociali-
sation. L'enfant se trouve pris entre deux poles. D'un c6té, il a le
désir, pas forcément conscient, d’imposer sa volonté, de s’affirmer,
de se réaliser et de I’autre, celui de jouer avec ses copains, de les re-
connaitre en tant que partenaires. L'enfant doit trouver des moyens
qui permettent de résoudre cette tension.

Je me propose maintenant d’étudier la nature des stratégies inte-
ractives utilisée par les enfants dans les jeux observés, de faire res-
sortir les difficultés rencontrées ainsi que les procédés mis en ceuvre
par les enfants pour les dépasser. Au travers d"une tentative de clas-
sification, j’ai traité séparément les solutions égocentriques, qui per-
mettent de contourner la difficulté, les conduites qui soutiennent
I"action commune puis les tentatives d’ajustement réciproque.

1. Pour une définition de ces conditions, se référer au chapitre « la théma-
tique des jeux de fiction », p. 23.
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C’est-a-dire que j'ai tenté de hiérarchiser les conduites, des plus in-
dividualistes aux plus socialisées.

Cette classification permet de voir que le « groupe » n’est pas
une dimension qui s'impose avec évidence dans une collectivité de
jeunes enfants telle que la garderie, n'en déplaise au discours tenu
par nombre d’éducatrices de la petite enfance. Cette classification
marque une évolution sur une échelle de socialisation. Je n’ai ce-
pendant pas la prétention de fournir une appréciation de nature
génétique dans le cadre de ce travail. Un méme enfant, au gré des
scenes observées, peut apparaitre dans telle ou telle configuration
de la classification que je propose.

Les solutions égocentriques

La coopération s’avere encore bien souvent impossible pour les
enfants observés. Que se passe-t-il alors? L'une des possibilités
pour annuler la tension est d’arréter de jouer : I'un des partenaires
s’en va ou, plus radicalement, c’est tout le jeu qui s’arréte et les en-
fants se dispersent. Pourtant, on observe fréquemment que le jeu
continue, malgré les difficultés d’interaction. Les enfants parvien-
nent a poursuivre le jeu sans résoudre réellement les problemes qui
leur sont posés. Différentes solutions s’offrent alors aux enfants.

L’'autre, un objet de jeu

La participation de chaque partenaire a la construction du jeu
n’est pas toujours symétrique. Parfois c’est surtout un enfant qui
gere le jeu, les autres s’en tenant a leur role d’acteur, au travers
duquel ils peuvent toutefois faire des propositions. A I'extréme, on
observe des jeux ot toutes les fonctions sont cumulées par le méme
enfant, son ou ses partenaires étant uniquement des figurants, rem-
plagables a la limite par des objets.

48



Jouer avec des partenaires

Exemple :

Observation 1
Enfants: Zélie (3; 6) Anna (4; 0)

Les enfants ont placé deux chaises dans la maison, I'une derriere I’autre.
Zélie est assise devant et Anna est placée derriere. Zélie tient dans les
mains un panier jaune qu’elle tourne en émettant des bruits de moteur.
Zélie dit : « On va a Montana, d’accord? C’est rouge le feu, c’est tout
rouge. Ah c’est vert! Wroum wroum. » Elle regarde derriere elle. Anna
est penchée a la fenétre de la maison et regarde dehors. Zélie se tourne
vers moi et me dit : « Non? Ah Anna elle fait que des bétises, derriere,
elle ouvre la fenétre. » puis s’adressant a Anna : « T arrétes, sinon je
dois regarder derriere. » Anna ne dit rien mais continue de regarder par
la fenétre.

Zélie dit : « On doit se parquer, on est arrivé i Montana. » Elle se re-
tourne, et crie : « Arréte! Arréte de regarder a la fenétre sinon je te mets
dans les rayons du goal! » Elle rit puis ajoute : « Mon papa y dit comme
¢ca : dans les rayons du goal. »

Elle se leve et dit a Anna : « Attends, je te détache. » Elle mime plusieurs
fois le geste d’appuyer sur une ceinture de sécurité avec le doigt, puis
suit du doigt le trajet imaginaire de la boucle qui remonte. Au bout de la
sixieme fois qu’elle refait le méme geste, Anna commence a se lever. Zélie
la retient et lui dit : « Non non, tu restes assise. » Zélie continue de
mimer la ceinture. Anna ne bouge plus et regarde. Puis elle demande :
« Clestaqui¢a? » en désignant une pincette que Zélie avait auparavant
posée sur le rebord de la fenétre. Zélie prend la pincette et dit : « Mais ¢a,
c’est la clé, c’est moi qui la garde. » Toutes deux sortent de la maison et
quittent la salle.

Ce jeu est essentiellement individuel. On pourrait s'imaginer
que Zélie interprete le méme scénario en remplagant Anna par une
poupée. Anna joue le réle de figurant. Lorsqu’Anna agit (regarde
par la fenétre), Zélie réinterprete son action dans la fiction. Rien ne
laisse pourtant supposer qu’Anna est en train de « faire
semblant ». Il s’agit d'une « assimilation déformante de l’action de
I'autre », c’est-a-dire une interprétation ot prédomine le point de
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vue propre de Zélie. Lorsque Zélie parle, surtout au début de I'ob-
servation, on a I'impression qu’elle le fait autant pour elle-méme
que pour sa camarade. Comme Zélie n’a pas vraiment de parte-
naire, il n’y a plus de probleme lié a I'interaction a résoudre.

Ignorer les incompréhensions

Pour éviter la tache difficile qui consiste a demander des explici-
tations lorsqu’on n’a pas compris, ou a clarifier les désaccords
lorsqu’ils apparaissent, les enfants peuvent tenter de les ignorer. Si
cette tactique permet parfois de contourner la difficulté, elle com-
porte aussi des dangers : d'incompréhension en incompréhension,
de désaccord en désaccord, le jeu peut perdre toute cohérence (voir
observation 10 par exemple).

Exemple :

Observation 8
Enfants: Zélie (3;7) Eric (4;1) Peter (3; 5)

(Trois enfants jouent i « la Police ».) A un certain moment du jeu, Eric
dit : « Nous sommes la Police, la Police, c’est le panier i salade! »

Eric est sans doute le seul a savoir ce qu’est un « panier a
salade », les autres n’ont pas compris ce que cette histoire de salade
venait faire la-dedans. Cette expression, peu utilisée en Suisse ro-
mande, ne semble pas faire partie de leur lexique. Pourtant per-
sonne ne demande d’explication a Eric. Le jeu continue pendant un
moment, puis I'incompréhension réapparait :

[...] Zélie va chercher un plat dans les affaires de dinette et revient vers
Eric. Elle lui montre le plat et lui dit : « Ca, c’est le panier a salade que
j’ai fait pour les enfants. » Eric la regarde l'air étonné. Zélie va donner
le plat a une éducatrice dans la salle d’a coté. Eric et Peter la suivent,
puis tous trois reviennent vers la maison.

Zélie essaye d’intégrer le « panier a salade » dans le jeu, mais
comme elle n’a pas compris le sens de I’expression utilisée par Eric,
elle l'utilise dans le sens commun. Nouvelle incompréhension, et
de nouveau, pas de demande d’explicitation.
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Eric dit : « C’est la Police! » Peter prend un sac, le remplit d’accessoires
de dinette et dit : « C’est le pique-nique la-dedans. » Eric le regarde puis
crie : « On déménage, on est les déménageurs. »

La derniéere incompréhension a amené une interruption dans le
jeu, celui-ci va se poursuivre mais avec un nouveau theéme. Je me
demande si ce changement de theme n’est pas d, entre autres, a la
nécessité de retrouver un terrain de compréhension : en changeant
de théme, on balaye du méme coup les malentendus qui bloquent
le jeu et on peut repartir sur de meilleures bases.

Sauter du coq a I’ane

Choisir ensemble un théme commun, et tenter de construire un
jeu cohérent est déja une action complexe. Chaque enfant a envie
de suivre son idée, mais il est aussi intéressé par les idées des
autres. De plus, d’autres développements possibles lui apparais-
sent a tout moment du jeu. Lorsque les enfants se laissent aller a
proposer sans cesse de nouveaux themes, au fur et a mesure qu'’ils
leur viennent a I’esprit mais sans qu’une certaine logique sou-
tienne le passage d'un sujet a un autre, le jeu devient confus. Du
moins aux yeux des partenaires, voire a ceux de I'observateur, d’ ot
cette image du saut du coq a I’ane.
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Exemple :

Observation 10

Enfants: Alexandre (2;8) Peter (3;7) Emilie (2; 11)
Alexandre dit aux autres : « On prend l'ascenseur! » Ils jouent i ouvrir
et fermer la porte de I'atelier (porte coulissante). Peter va chercher une
piece de jeu de construction et crie aux autres : « Ca, c’est un clé, un clé
ca! » Il leur montre I'objet, puis fait semblant de tourner la clé dans plu-
sieurs serrures imaginaires sur le mur. Alexandre et Emilie I'imitent.

Au bout d'un moment, Alexandre grimpe sur le rebord de la fenétre.
Peter lui dit : « Dis! Moi aussi hein! » et grimpe, suivi d’Emilie.
Alexandre dit : « Moi je suis le bébé, c’est le papa ¢a (montre Peter). »
Emilie répond : « D’accord! », « Toi t'es la maman » reprend Alexandre,
« D’accord » dit & nouveau Emilie.

Peter va chercher des pieces de jeu de construction, il revient, monte sur
la fenétre, distribue les pieces aux autres en disant : « La clé 1a, tiens la
clé, ca! » Tous les trois se mettent a frotter la vitre avec leur piece. Au
bout d'un moment, Emilie dit : « Attends! Moi je vais conduire! » Peter
proteste : « Non, c’est moi!l... Ca comme ¢a faire! » en montrant aux
autres ce qu'il faut faire pour conduire la voiture (frotter la vitre avec le
plot). Alexandre veut 'imiter, mais Peter lui dit : « Toi pas conduire, toi
un bébé toi! » Alexandre arréte tandis qu'Emilie et Peter continuent de
frotter la vitre. Peter dit : « On change, tiens! » Les trois enfants échan-
gent leurs plots, mais ensuite Peter se ravise et réclame : « Non, ¢a i
moi! A moi! » en essayant de reprendre son plot.

Emilie descend de la fenétre et va chercher quelque chose dans une caisse.
Alexandre lui crie : « Il va partir la voiture! » tandis que Peter a recom-
mencé a frotter la vitre et explique a Alexandre : « Regarde, comme ¢a
faire! » Emilie revient en criant : « Attends, hé! Attends Peter! »
Alexandre répete : « Il va partir la voiture! » Emilie grimpe sur la fené-
tre en lui disant : « C'est pas toi qui conduis! C’est nous! » Alexandre
crie : « Le loup! Le loup! » puis il se remet a frotter la vitre avec le plot
en disant : « Nous, on nettoie la vitre. »
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Tls recommencent tous les trois i frotter la vitre. Emilie dit : « Il y a beau-
coup de vent, aussi nous on travaille, il pleut, il pleut quand méme »
(note : il ne pleut pas ce jour la.) Peter m’appelle et me dit : « Hé! On
travaille! » Alexandre ajoute : « On nettoie la vitre. » Peter dit encore :
« Nous travaille vitre hein! » Ils continuent a frotter la vitre. Soudain,
Alexandre dit : « Elle va partir la voiture. » Peter lui rappelle : « Toi peux
pas conduire hein! » Emilie dit : « Moi nettoie la vitre! », « Non, c’est
moi! » dit Peter. Ils se disputent et se poussent pendant un moment.

Ils retournent ensuite chercher des plots tous les trois. Soudain Alexandre
crie : « Vite! Le loup! » Ils remontent en courant sur la fenétre. Un autre
enfant arrive avec une casquette sur la téte. Il leur dit : « Je suis Police,
moi! » Emilie dit : « Vite, la Police, elle arrive. » Alexandre crie : « Le
loup! » Emilie le rassure : « Il va pas nous manger. », « Si, il va nous
manger! » répond Alexandre. Il ramasse une caisse de plots par terre et va
se cacher dans la bibliothéque. Emilie et Peter I'imitent en emmenant deux
autres caisses. Une des caisses tombe et tous les plots roulent par terre.
Une éducatrice leur demande de les remettre a leur place. Ils remplissent
la caisse en discutant. Emilie it : « On lui tape dessus, aprés il est mort. »
Alexandre crie : « Le loup, y a le loup! » Emilie lui dit : « Mais non! »

IIs retournent dans le coin construction avec les caisses et s’assoient cote
a c6te sur les escaliers. Ils se disputent et se poussent les uns les autres
pour savoir qui va s’asseoir otl, et oul ranger les caisses. Un enfant vient
demander : « Je veux jouer avec les plots. » Emilie lui dit : « Viens! T’es
notre copain! » Ils lui donnent des plots, puis Emilie lui dit d’un ton
triste : « Oh, c’est bon, sinon on va pleurer. » puis elle ajoute : « Pan
pan, il est mort le loup! » Alexandre la regarde et lui demande : « I est
o ? » Emilie répete : « Il est mort! Je vais le taper! » Alexandre dit :
« Pic pic pic! » Emilie lui dit : « Mais non! Il est mort! » Ils courent
dans la bibliotheque, Alexandre en téte, et frappent un coussin. Emilie
vient vers moi et me dit : « On a les tambours! » Alexandre qui la suivie
ajoute : « Pour taper les loups! », « Pour taper tres fort » surenchérit
Emilie. Alexandre crie : « Y aleloup! » Emilie lui dit : « Attends, je vais
le taper » Alexandre proteste : « Non, c’est moi. » Ils remontent vite tous
les trois sur les escaliers, s’assoient et se mettent a chanter tres fort.
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Dans ce jeu, on peut repérer au moins cinq themes différents et
se succédant rapidement (1’ascenseur, papa-maman, la voiture, le
loup, nettoyer les vitres.) Le passage d'un theme a 'autre n’est
jamais clairement explicité, ce qui entraine quiproquos et incom-
préhensions entre les partenaires. Par exemple, a un certain mo-
ment, les enfants frottent la vitre avec leur plot clé, sans qu'on
sache vraiment pourquoi. Emilie propose alors une nouvelle idée
en disant : « attends! Moi je vais conduire! » Peter qui désire garder
le r6le de metteur en scéne s’empresse de récupérer cette idée. Afin
de l'associer avec le jeu en cours, Peter explique que pour conduire
la voiture, il faut frotter le plot contre la vitre, ce qui n’est pas trés
logique comme enchainement. Le jeu se développe pendant un
moment autour du theme de la voiture. Alexandre crie alors « Le
loup! Le loup! », peut-étre pour attirer 'attention des autres. Juste
apres, il revient sur cette action de frotter le plot contre la vitre et
lui attribue un sens plus logique : « Nous, on nettoie la vitre. » Un
petit jeu va s’amorcer autour de cette action mais pas pour long-
temps car bientot les themes précédents vont réapparaitre, em-
brouillant a nouveau le jeu. On ne sait plus si les enfants jouent a la
voiture, a laver les vitres, a la Police ou au loup... ou tout a la fois.
A plusieurs reprises, les enfants tentent d’articuler les différents
theémes ensemble, sans vraiment y parvenir. On remarque aussi
que la lutte pour savoir qui décide de la suite des actions et qui
prend les roles valorisants est importante. I y a plusieurs disputes,
on assiste par moments a un véritable dialogue de sourds, mais le
jeu reprend a chaque fois. L'ensemble donne une impression caco-
phonique.

Jouer en coprésence

Pour coopérer dans 1’élaboration d"un jeu symbolique, les parte-
naires doivent, selon Piaget, ajuster leurs actions individuelles au
moyen d’opérations de correspondance, réciprocité et complémen-
tarité, dans le but d’atteindre un objectif commun. Pour y parvenir,
les partenaires doivent étre capables de réaliser un échange de
pensée équilibré, qui suppose : « 1. Un systeme commun de signes
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1
et de définitions, 2. Une conservation des propositions valables
obligeant celui qui les reconnait telles. 3. Une réciprocité de pensée
entre partenaires » (Piaget, 1977, p. 162).

Il s’agit donc d'un procédé complexe, difficile a réaliser par de
jeunes enfants qui n’ont pas atteint le stade opératoire. Comme ils
n’en percoivent pas encore les enjeux et les exigences, les enfants
continuent le jeu cote a cote, donnant I'illusion de jouer ensemble,
mais on s’apercoit qu’en dehors du partage des objets, du méme
espace ou d'un theme trés général, il n’y a pas de construction com-
mune. L’ajustement réciproque est insuffisant pour parvenir a
constituer un cadre de jeu commun, les activités sont mal coordon-
nées. C'est ce type de jeu que je nommerai sous I’étiquette de jeux
en coprésence.

1. La conservation, au sens de Piaget, est la capacité de comprendre que
les objets (ou les schémes) ont des aspects invariants, méme apres
avoir subi des transformations apparentes (exemple : la quantité de
matiere contenue dans une boule de pate a modeler ne change pas,
méme si on en fait varier la forme). Elle suppose le recours a des opé-
rations réversibles, c’est-a-dire effectuables dans les deux sens (Bi-
deaud [et al.], 1995).
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En voici un exemple :

Observation 12

Enfants: Zélie (3; 10) Peter (3; 7) Alexandre (2; 8)
Aujourd’hui, il y a quelques cartons dans le coin « maison ». Zélie et
Peter ont commencé par jouer i chanter « en bateau mamie » en se ba-
langant avec les cartons, et a d’autres jeux du méme type. Ils sont main-
tenant tout deux assis, chacun dans un carton.

Au bout d'un moment, Peter va chercher la table et la met devant son
carton. Il pose une poupée sur la table et se tient debout, les pieds dans
le carton. 1l dit : « Changer pampers! » Zélie lui demande : « On
échange les bateaux ? » Peter répond négativement. Zélie reprend : « On
échange les poupées? »

L’arrivée d'un enfant avec sa maman les interrompt un instant puis
Zélie reprend : « On est a I'hdpital, hein dis on est a ’hopital! » Peter
répond : « Hopital, ¢a hopital! » Zélie lui demande : « Toi docteur? »
Peter demande : « Comme ¢a faire? » et s’assied dans son carton. Zélie
reprend : « Hopital? » Peter sort de son carton, va chercher sa couver-
ture (doudou), retourne dans le carton et emballe soigneusement la
poupée dans la couverture.

Zélie I'observe puis se tourne vers moi et dit : « Moi, je suis hopital. »
puis elle s’adresse i nouveau a Peter : « Hopital, Peter, hopital! » Peter
répond : « Attends! Moi bébé aussi hdpital! » et il continue de s’occuper
de sa poupée. Zélie lui explique : « Moi je suis dans un lit parce que... »
Elle s'interrompt car Peter a quitté la salle. Elle se tourne i nouveau vers
moi et reprend : « Moi je suis dans un lit parce que hopital ! »

Peter revient, il ouvre le four, prend un plat, le remplit de légumes et le
met dans le four. Zélie lui dit : « Peter, tu mets les légumes dedans, tu
prends une assiette et puis moi, je donne au bébé, d’accord? » Peter re-
prend le plat et se dirige vers elle Zélie le regarde puis dit : « Mais... Une
assiette!... Une cuillere!... »
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Peter retourne vers le meuble a dinette et se met a chercher. Zélie
s’adresse alors a Alexandre qui passe par la. Elle lui demande : « Vous
donnez une cuillere, monsieur ? » Alexandre se met i son tour i chercher
puis lui dit : « Y a pas de cuillere. » Zélie suggere : « Dans une valise
peut-étre! » Peter va chercher la valise, 'ouvre et répond négativement.
Alexandre va chercher un sac a main et dit : « Ca, c’est une valise! »
Zélie proteste : « On part pas en vacances! |'ai besoin d’'une assiette
pour le bébé, tu me donnes une assiette! »

Peter retourne s’occuper de son plat. Alexandre ameéne une assiette a
Zélie. Celle-ci prend I'assiette et la jette aussitot en s’écriant : « Ca, c’est
sale! Une propre! » Alexandre lui répond : « Y a pas de bol ici! » Zélie
lui dit : « Mais oui, la! » en lui montrant une assiette du doigt. Alexan-
dre va chercher I'assiette et lui la donne. Zélie fait semblant de nourrir
son bébé (toujours assise dans son carton) puis elle demande a Peter :
« T’es pas dans ton bateau ?... Dans ton... salle d’accouchement? » Elle
sort de son carton, met son bébé dans la poussette et dit : « On va y aller,
Peter! » Peter la regarde étonné et demande : « Ou? » Zélie explique :
« Ben i la maison... » Elle me montre son bébé et me dit : « T'as vu, il
vient de naitre celui-la! » puis elle appelle : « Peter, Danielle, viens! On
va manger! » Peter lui dit : « Pique-nique! » Zélie insiste : « Vous vous
dépéchez, moi je vais déja! » A cet instant, les autres enfants arrivent
depuis l'atelier, ce qui stoppe le jeu.

Peter et Zélie ont bien trouvé un theme de jeu commun, mais ils
ne sont pas d’accord sur les actions qu’ils veulent représenter.
Zélie a une idée a laquelle elle tient, mais ne parvient pas a I'expli-
citer. On comprend a la fin du jeu, en cumulant les indices que
nous donne Zélie, qu’elle désirait jouer « a la maman qui accou-
che, s’occupe de son bébé puis rentre a la maison ». Je suis certaine
que ses partenaires n’ont pas du tout compris cela. Chacun joue de
son coté. Zélie tente tout au long du jeu de continuer son scénario
et de coordonner les activités des uns et des autres autour de son
idée; mais faute de partage de significations sur le jeu, celui-ci est
resté largement individuel. Zélie a sans doute choisi un theme trop
compliqué pour elle, inhabituel, ce qui explique qu’elle n’ait pas
pu s’expliciter clairement. Verba (1990, p. 30) dit a ce propos que :
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« moins la situation dans son ensemble évoque des scénes ou des
expériences socialement codifiées, plus il est nécessaire aux en-
fants d’exprimer leurs pensées, les préciser et les clarifier pour éla-
borer le jeu. Quelle que soit la situation, les themes de jeu peuvent
avoir un role facilitateur, constituant un cadre de référence et d’an-
crage dans le partage de significations entre partenaires ».

Il semble donc qu'il est plus facile de jouer a des scenes de la vie
quotidienne connues de tous, ou alors de choisir des themes de jeu
déja exploités antérieurement par le groupe d’enfants. Les enfants
reprennent d’ailleurs fréquemment les mémes themes de jeu, ou
les mémes transformations symboliques. Il se construit ainsi un en-
semble de significations plus stables, qu’ils n’ont pas besoin de re-
construire a chaque jeu. Dans le groupe d’enfant qui a été observé
pour ce travail, il existe un certain nombre de transformations sym-
boliques « longue durée », connues de tous. Par exemple : la
maison du coin dinette est une voiture, les assiettes ou les paniers
ronds sont des volants, la porte coulissante est une porte d’ascen-
seur, etc.

La protection du territoire

Un autre obstacle que les enfants rencontrent mérite d’étre
signalé : il s’agit du nombre de partenaires dans un jeu. Les jeux out
plus de trois enfants interagissent simultanément sont rares, méme
s’ils existent parfois (voir observation 11). Souvent, I’arrivée
d’autres enfants met rapidement fin au jeu. Je pense que les enfants
en sont eux-mémes conscients puisqu’ils mettent parfois en place
ce que j'appellerai de véritables stratégies de protection du
territoire : chasser les autres enfants, construire des sortes de barri-
cades derriere lesquelles ils jouent, appeler 1'éducatrice a la res-
cousse, etc.

Ces différents types de conduites permettent aux enfants de
poursuivre le jeu sans résoudre les difficultés inhérentes aux inte-
ractions. Elles semblent montrer que les enfants ont le désir de
jouer ensemble. D’autres auteurs, dont Verba (op. cit., p. 27), rele-
vent aussi « cette volonté d’étre ensemble et d’agir ensemble »
mais sans pour autant donner de précisions quant a I’origine de ce
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désir. Pour Piaget, le développement social et le développement
cognitif sont indissociables. Dans ce cas, on peut poser I'hypothése
que I'enfant agit de la méme maniére face au monde des relations
sociales que face au monde physique. Selon Piaget, le développe-
ment de la connaissance résulte parfois d’un contact difficile de
I'enfant avec son environnement. Lorsqu’il n’arrive pas a résoudre
immédiatement un probléme lors d'une activité cognitive, I'enfant
se trouve en état de conflit cognitif. Face a la résistance du réel, I'en-
fant ne renonce pas, au contraire, il va chercher a neutraliser la per-
turbation par de nouveaux comportements. Pourtant, la difficulté
est parfois trop grande. Les conduites que nous venons de voir per-
mettent peut-étre a 'enfant d’annuler provisoirement cette diffi-
culté sans pour autant rompre avec ses partenaires. A d’autres mo-
ments du jeu, il pourra tenter de renouer le procédé interactif et
développer d’autres techniques plus sociales.

Les conduites qui soutiennent I’activité commune

En analysant les jeux de fiction, on remarque que les enfants
cherchent néanmoins a exprimer le plaisir qu’ils ont d’étre avec
I'autre, a lui montrer de l'intérét, le reconnaitre en tant que parte-
naire, partager des émotions ou des actions avec lui. Ceci consti-
tuerait un progres sur une éventuelle échelle de socialisation qui
comporterait les conduites suivantes.

Rappel du lien entre les partenaires

Nous avons déja vu que le jeu a plusieurs commence par 'éta-
blissement d"un lien entre les partenaires. Ce lien, cette complicité
sont maintenus au cours du jeu par des conduites sociales positives
telles que des caresses, bisous, sourires échangés, dons d’objets,
etc. mais aussi, par des verbalisations. Par exemple, on trouve fré-
quemment des remarques comme « On est copains, hein! » ou
encore « Cava? » Souvent, les enfants utilisent le mode interrogatif
lorsqu'’ils font des propositions a leur partenaire, ce qui permet de
lui montrer que son avis a de 'importance.
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L’imitation immédiate entre les partenaires

Lorsqu’on observe les enfants dans leurs activités de jeu de fic-
tion, on remarque de nombreuses conduites d’imitation entre les
partenaires. Ces imitations peuvent prendre différentes formes et
avoir différentes fonctions.

Exemple :

Observation 15
Enfants: Zélie (3; 10) Peter (3; 8)

Zélie et Peter vont dans le coin maison. Peter ouvre le canapé-lit, puis
pousse des meubles pour les mettre tout autour du lit. Zélie se met aussi
a pousser des meubles. Peter regarde Zélie et lui dit : « C’est le bateau,
nous faire un bateau! »

Ici, I'imitation est utilisée par Zélie pour établir le lien avec Peter,
attirer son attention et lui signifier qu’elle désire jouer avec lui.
Cette prise de contact est réussie puisque Peter remarque Zélie et
lui explique son jeu. (Voir aussi observation 12 et 13).

L'imitation est aussi souvent utilisée pour maintenir le lien, par
exemple dans des jeux en coprésence. Dans ces jeux, ce qui compte
avant tout, c’est de jouer avec les autres. Tant pis si le jeu n’a pas de
cohérence, si les partenaires ne partagent pas les mémes significa-
tions. L'imitation est alors un moyen pour éviter la rupture, et con-
tinuer l'activité commune méme si on ne comprend pas tres bien
les intentions du partenaire, comme dans 1’observation ci-dessous :

Observation 10
Enfants: Alexandre (2;8) Peter (3;7) Emilie (2; 11)

Alexandre dit aux autres : « On prend 'ascenseur! » Ils jouent a ouvrir
et fermer la porte de I'atelier (porte coulissante). Peter va chercher une
piece de jeu de construction et crie aux autres : « Ca un clé, un clé ¢a! »
11 leur montre I’objet, puis fait semblant de tourner la clé dans plusieurs
serrures imaginaires sur le mur. Alexandre et Emilie I'imitent. Au bout
d’un moment, Alexandre grimpe sur le rebord de la fenétre. Peter lui
dit : « Dis! Moi aussi hein! » et grimpe, suivi d'Emilie.
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Voici encore une autre forme d’imitation :

Observation 5
Enfants:  Eric (4;0) Peter (3; 4)

Eric dit a Peter : « Je veux construire une hache. » Peter répond : « Moi
aussi, hache! » Ils assemblent tous les deux des pieces de jeu de construc-
tion.

Au bout d'un moment, Peter se reléve, brandissant son ceuvre : « Voila,
hache! » Eric approuve : « On a des armes! » Il se léve et fait semblant
de couper un arbre. En méme temps il appelle Peter : « Viens, tu viens! »
Peter vient vers lui et répete plusieurs fois : « Tres grande hache, moi! »
Eric dit : « On a les mémes tailles! » Il recommence i couper les arbres,
imité par Peter.

Cette fois, I'imitation a plutdt pour but la recherche d’harmonie
entre les deux partenaires : on est ensemble, on fait la méme chose
en méme temps. Dans ce cas, I'imitation pourrait favoriser I'empa-
thie entre les partenaires par identification réciproque. II est inté-
ressant de noter que si c’est Peter qui imite Eric, Eric participe a
cette interaction : il appelle méme son partenaire pour l'inciter a
I'imiter, et lorsque Peter dit : « Tres grande hache, moi! », Eric précise
que les haches sont les mémes. Ce dernier style d'imitation est plus
utilisé dans les jeux ot les roles tenus par les partenaires sont simi-
laires que lorsque les roles sont complémentaires (voir aussi obser-
vations 4, 7, 8, et 11 en annexe).

Selon Cartron et Winnykamen (1995), I'imitation a bien pour
fonction d’établir et maintenir les relations sociales entre les en-
fants. Elle permet a I’enfant de s"impliquer dans I’activité d’autrui.
Cette fonction de I'imitation est prépondérante entre 2 et 3 ans, elle
ira ensuite en diminuant au fur et a mesure du développement des
capacités verbales.

L'échange de roles

Dans certains jeux qui comportent des roles complémentaires
tels que maman — bébé, ou médecin — patient, les partenaires inter-
vertissent parfois leurs roles.
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Exemple :

Observation 3
Enfants: Jeff (3; 10) Jacques (3; 0)

Jeff et Jacques jouent ensemble. Jeff est la maman. Il a mis des souliers a
talon et porte un sac a main. Il pousse Jacques qui est assis dans la pous-
sette des poupées. Le jeu dure depuis un moment déja lorsque Jeff passe
devant d’autres enfants et explique : « Je suis la maman et lui le bébé,
nous, on pousse bébé. » Jacques dit : « Je suis plus un bébé. » Il se leve.
Jeff lui répond : « Alors c’est moi le bébé maintenant. » 1l donne les
chaussures et le sac a Jacques puis il s’assied dans la poussette. La pro-
menade continue, mais cette fois c’est Jacques qui pousse Jeff.

Jacques n’a probablement pas apprécié d’étre traité de bébé
devant les autres. Du coup, il se sent dévalorisé dans ce role et
refuse de continuer le jeu. Jeff lui propose alors I'échange des roles.
Il est prét a prendre lui-méme le role le moins considéré, ce qui
montre qu’il estime plus important la poursuite du jeu avec Jac-
ques que de conserver son role de maman.

Observation 9
Enfants: Danielle (3; 3) Agnes (4; 4)

(Danielle et Agnes jouent au docteur. Depuis un bon moment, Danielle
se fait soigner par Agnes. Agnes a peu a peu au cours du jeu constitué
toute une séquence de soins qu’elle a repris plusieurs fois : verser avec la
théiere, verser avec le pot et la pomme de terre, couper avec le couteau,
pigiirve avec un plot.)

Apres une séance de soins, Agneés fait un cdlin a Danielle, puis elles se
relevent toutes les deux. Mais i peine debout, Danielle dit : « Je suis tou-
jours malade! » et elle se recouche. Agnes fait : « Ohohoo! » puis elle
ajoute : « A moi!l » Agnes donne le tablier d’infirmiere & Danielle puis
se couche sur le canapé. Danielle met le tablier et demande : « T'as mal
ou ? » Agnes lui montre ses genoux. Danielle reprend alors tous les soins
qu’Agnes avait pratiqués sur elle. (Un moment plus tard, elles échange-
ront de nouveau les réles et Agnes reprendra encore une fois le méme
mime, avec les mémes objets dans le méme ordre.)
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Dans cette observation, I'un des partenaires demande a échan-
ger les roles. Dans la premiere partie du jeu, Agnes avait repris plu-
sieurs fois la méme séquence de soins, utilisant les mémes objets,
quasiment dans le méme ordre. Apres I’échange, Danielle reprend
aussi cette séquence de la méme facon. Elle sera répétée encore une
fois apres un troisieme échange de role. L'échange des roles va
dans ce cas de pair avec une sorte d’imitation différée de 1’autre.
Nous avons vu que les enfants cherchent & maintenir une certaine
cohérence dans l'alternance de leurs actions, notamment au travers
de I'établissement de conventions communes. S’imiter lorsqu’on
tient des roles complémentaires peut mettre cette cohérence en
péril. Echanger les roles permet le rapprochement, I'identification
réciproque des partenaires : je suis toi et tu es moi. Simultanément,
cette séquence qui se répete selon des modalités tres précises cons-
titue une premiere ébauche de regle de jeu.

Dans les deux cas, on remarque que 1'échange des rdles a pour
but le renforcement des liens entre les partenaires. Cette conduite
permet donc également de reconnaitre I’autre en tant que parte-
naire, que ce soit en lui cédant un réle valorisant, ou en cherchant
a I'imiter de maniere différée. On verra plus loin que les échanges
de roles remplissent encore d’autres fonctions.

Les conduites d’imitation, d’échange de rdle et de rappel du lien
permettent le rapprochement des partenaires. Ce rapprochement
évite les ruptures, mais plus encore, on peut penser qu’il soutient
I’ajustement réciproque et pousse les enfants a chercher des solu-
tions pour dépasser les difficultés de I'interaction.

Les processus d’ajustement réciproque

zes 2

Comme cela a déja été souligné, élaborer un jeu de fiction en inter-
action n’est pas une tache aisée et les enfants n’y arrivent pas
d’emblée. Plusieurs éléments peuvent cependant faciliter cette
construction. Nous avons déja vu que le choix d’un theme et de
transformations symboliques qui se rapportent soit a des situations
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sociales bien connues des enfants (jeux de papa-maman, par
exemple), soit a un répertoire de significations construites lors des
jeux antérieurs rendent la compréhension réciproque plus aisée. De
méme, la fréquence avec laquelle les partenaires jouent ensemble
tient certainement un rdle : on peut raisonnablement penser qu’il est
plus facile de jouer avec un camarade dont on connait les réactions.

Pour parvenir a collaborer dans I'élaboration de jeux de fiction,
les enfants doivent réussir a s’ajuster les uns aux autres. Je vais
maintenant m’intéresser aux conduites que les enfants mettent en
ceuvre pour y parvenir.

Les explicitations

Selon Verba (1990, p. 51), « les interactions mettent en évidence
la volonté de chaque enfant de communiquer sa pensée et de 1'ex-
pliciter soit spontanément, soit a la demande du partenaire ».

Dans les observations de jeux effectuées, on constate effective-
ment que les enfants cherchent souvent spontanément a signifier a
leurs camarades l’action qu’ils viennent d’effectuer, leurs inten-
tions quant au déroulement du jeu, les transformations symboli-
ques qu’ils ont imaginées, etc. Ces explicitations permettent de se
faire comprendre par les partenaires.

Exemples :

Observation 8

Peter prend un sac, le remplit d’accessoires de dinette et dit : « Cest le
pique-nique la-dedans. »

Observation 16

Jeff fait glisser sa main sur son pull en diagonale depuis 'épaule et dit :
« Clic! |'ai mis ma ceinture. »

Observation 7

Eric répond : « Oui... Wroum wroum!... J'ai des pédales la. » et il se
baisse pour montrer des assiettes disposées par terre dans la maison.

Pourtant des incompréhensions demeurent. Selon Beaudichon
(1982), les jeunes enfants oublient encore fréquemment d’expliciter
leurs idées, ils ne se rendent pas compte que I’autre ne peut pas de-
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viner leurs intentions, que leur message est parfois ambigu,
insuffisant : ils s’attendent a ce que leur message soit aussitot suivi
du résultat escompté. C’est la réaction de l'interlocuteur (verbale
ou non-verbale) qui va les pousser a reprendre, a modifier leur
énoncé. La confrontation a ’autre semble jouer un rdle important
dans le développement des capacités communicatives et sociales.
L’échange social pousse l'enfant a réfléchir a ce qu’il dit. Beaudi-
chon rapporte une expérience oti un enfant doit expliquer un jeu a
un camarade. L'enfant émetteur constate que son message n’est
pas idéal et cherche alors une meilleure explication sous la pres-
sion des questions et des erreurs de son camarade. Il donne de
meilleures indications que I'enfant a qui on demande d’expliquer
le jeu a un partenaire fictif.
Exemples :

Observation 1

Enfants: Zélie (3; 6) Anna (4; 0)

Anna demande : « C'est a qui, ¢a? » en désignant une pincette que Zélie
avait auparavant posée sur le rebord de la fenétre. Zélie prend la pincette
et dit : « Mais ¢a, c’est la clé, c’est moi qui la garde. »

Observation 13

Enfants: Peter (3; 8) Alexandre (2; 11)

Peter pose sa poupée sur la planche i repasser, faisant tomber la dinette
qui y était disposée. Il reprend la poupée, la tient en face de lui et lui dit :
« Fiché! » Alexandre le regarde et demande : « Pourquoi t'es fiché avec
lui? » Alexandre lui montre la dinette par terre et lui dit : « Ca tout
tombé! Alors moi faché! »

Observation 5
Enfants: Eric (4;0) Peter (3; 4)
(Eric et Peter jouent aux camionneurs.)

Peter prend un panier par terre. Eric essaye de se 'approprier. Peter se
défend : « Non, ¢a moi! » Eric renonce et se met a assembler des piéces
de jeu en disant : « Alors moi je fais un volant! » Au bout d’un moment,
il releve la téte vers Peter et lui dit : « Le panier c’est le volant! » Peter
répond : « D’accord! » et il donne le panier i son copain.
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Les petits paniers sont souvent utilisés comme volants par les
enfants. Eric étant celui qui conduisait jusque-la le camion, il lui ap-
paraft comme normal de maftriser 1'usage de cet objet. Il com-
mence donc par essayer de le prendre. Devant la résistance de son
copain, il décide d’en fabriquer un avec les pieces de jeu de cons-
truction. Pendant qu’il est occupé a cette tache, sans doute réalise-
t-il que Peter n’a pas forcément imaginé la méme transformation
symbolique que lui a propos du volant. Il explicite alors cette trans-
formation, a la suite de quoi il obtient 1’objet convoité.

Il s’agit en somme d’un conflit de centration (ou conflit socio-
cognitif) : Eric se rend compte que Peter a un autre point de vue
que lui. Il ressent une perturbation car il estime normal que celui
qui conduit le camion ait le volant. Il se met a réfléchir et s’apercoit
que Peter ne sait peut-étre pas que le panier représente le volant,
puisque cela n’a pas été explicité.

Dans ces exemples, on voit bien I'effet de la réaction du parte-
naire : celui-ci montre qu’il n’a pas compris, ou demande des infor-
mations supplémentaires, poussant ainsi son camarade a s’expli-
quer différemment, & modifier sa tactique, a ajouter des détails
pour mieux se faire comprendre, lui permettant par la méme occa-
sion de s’exercer a la décentration et donc a mieux faire ceuvre de
jeu collectif.

Mais nous allons voir dans I'exemple suivant que les désaccords
peuvent aussi permettre aux enfants de clarifier leur pensée.

Lorsqu’il y a confrontation de deux points de vue, les enfants
cherchent souvent a s’expliquer, se justifier, argumenter, pour s’im-
poser. En retour, ces justifications permettent un meilleur partage
des significations entre les partenaires car elles poussent les enfants
a donner plus de détails sur leurs intentions, sur leur représenta-
tion individuelle du jeu.
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Observation 16
Enfants: Jacques (3; 4) Zélie (3; 11) Jeff (4; 3)
Danielle (3; 4) Emilie (3; 0)

Les cing enfants sont assis les uns derriere les autres sur les escaliers.
Jacques dit : « On joue au bateau! D’accord? » Zélie dit : « C’est moi
qui conduis! » Jacques se retourne vers Zélie et dit : « Non! C’est moi! »
il se leve pour ramasser une assiette par terre, s’assied a nouveau et
tourne l'assiette entre ses mains en imitant un bruit de moteur. Zélie se
leve et crie : « Mais non! C’est moi! Stop! Parce que je suis en haut! »
Jacques dit : « Non! » et il continue de tourner son assiette. Zélie se
penche vers lui et lui explique : « Attends! Je vais t’expliquer : tu vois,
dans les bateaux y a pas des cabines devant, les cabines c’est derriere et
pis, y a pas deux qui conduisent, y a un hein? » Jacques s’arréte un ins-
tant, puis il se leve, va s’asseoir un peu i coté des escaliers et reprend son
jeu avec l'assiette.

Les négociations

Comme on l’a vu, les enfants ne sont souvent pas d’accord sur le
déroulement du jeu. Des conflits s’amorcent fréquemment. Chacun
aimerait s'imposer comme « metteur en scéne ». De I’autre coté, les
enfants ont aussi le désir de poursuivre le jeu a plusieurs. Cette ten-
sion entre affirmation de soi et reconnaissance de I'autre pousse
I'enfant a trouver un compromis, un équilibre entre les différentes
volontés individuelles. Lorsque le partenaire résiste aux tentatives
de persuasion, on assiste parfois a de véritables négociations avec
des argumentations, des justifications, des recherches de compro-
mis. De telles négociations ne sont pas encore trés fréquentes, et
n’aboutissent pas toujours a des solutions permettant d’ajuster les
points de vue. Néanmoins elles représentent les premieres tentati-
ves d’acquisition d’un systeme d’interaction complexe et par con-
séquent de coopération, laquelle est nécessaire si I’on veut vrai-
ment parler de « groupe ».
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Observation 2

Enfants: Melissa (4;11)  Natacha (4; 0)

Melissa va chercher une chaise, elle la met dans la maison, puis elle va
chercher un panier jaune. Natacha arrive alors que Melissa retourne
dans la maison.

Natacha propose : « Melissa, on disait que moi j'étais morte. » Melissa
répond : « Non, j’ai pas envie ». Natacha se couche devant la maison en
disant : « Oui! » Melissa dit : « Non! » Elles échangent cinq ou six fois
des oui et des non puis Melissa propose : « Autrement t’es petite si t'es
morte. » Natacha répond : « Non je suis grande! » alors Melissa
rétorque : « Alors si t'es morte, tu joues plus avec nous. »

Natacha se reléve et dit : « On disait que moi j'étais morte, ou je me
mets? Ot je me mets? »

Melissa se met a conduire : elle tourne le panier jaune entre ses mains et
fait des bruits de moteur. Natacha se couche de nouveau par terre et
touche la maison avec ses pieds. Melissa se met a crier : « T'as pas le
droit de rayer la voiture! Eh! Elle raye la voiture avec ses chaussures! »
Natacha se releve et va jouer seule avec la dinette.

Dans cet exemple, Chaque partenaire met en jeu différentes tacti-
ques pour imposer son point de vue. Au début, Melissa joue seule,
mais les actes qu’elle accomplit suffisent pour renseigner Natacha
sur son jeu : elle conduit une voiture. Natacha propose donc a Me-
lissa de jouer avec elle, et elle le fait en proposant de prendre le role
du « mort ». Melissa lui exprime clairement son refus. Natacha
tente alors d’insister physiquement et verbalement mais Melissa
refuse a nouveau. Apres une série de oui /non, Melissa adopte une
autre tactique : elle propose a Natacha un faux compromis. Elle
pense que sa partenaire renoncera a son idée car elle ne voudra pas
étre « petite ». Elle tente de dévaloriser 'idée de Natacha en I"asso-
ciant a un réle négatif. Natacha refuse d’'étre petite mais sans préci-
ser si elle renonce aussi a son role de « mort ». Melissa lui dit alors
clairement qu’elle ne jouera pas avec elle si elle s’obstine. Natacha
propose a son tour un compromis : Tu acceptes que je joue le role du
mort, et en échange c’est toi qui décides ot1 je me mets. Melissa re-
prend son jeu sans rien dire, ce qui entraine une incompréhension :
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quel message veut-elle faire passer par 1a? Est-ce une invitation a
jouer? Ou, au contraire, veut-elle ignorer sa partenaire et lui faire
ainsi comprendre son refus? Devant cette incertitude, Natacha tente
de refaire sa proposition au niveau de la fiction : elle se couche a
nouveau par terre. Et c’est au niveau de la fiction que Melissa lui si-
gnifie une fois de plus son refus. Ce dernier refus mene a une rup-
ture entre les partenaires. La négociation n’a donc pas abouti.

Observation 6
Enfants: Zélie (3;7) Suzanne (3; 5) Natacha (4; 0)

Zélie joue a étre la maman de Suzanne et de Natacha. Elle dit : « On va
souper les filles. » Elle manipule la dinette en chantonnant. Natacha
demande : « Hé, Zélie, on peut dormir dans la maison une fois? » Zélie
répond : « Non, on va souper! », « Mais apres, on peut? » reprend Na-
tacha. Zélie répond : « Ouais, vous prenez chacune vos cuilleres. » Elle
installe la table et les chaises.

Ce court extrait met en évidence que la négociation peut se situer
a plusieurs niveaux a la fois. Si Zélie refuse tout d’abord la proposi-
tion de Natacha, c’est plus, semble-t-il, parce qu’elle tient a conser-
ver le role de metteur en scene que parce que l'idée lui déplait. En
lui proposant de choisir a quel moment intégrer cet élément, Nata-
cha montre a Zélie qu’elle ne se met pas en compétition avec elle
pour gérer la mise en scéne. Zélie peut alors accepter le compromis
proposé par sa partenaire mais simultanément, elle s’assure une
fois encore la gestion du jeu en donnant un ordre a ses camarades.

Observation 11
Enfants: Zélie (3;9) Suzanne (3; 7)

(Zélie joue a I"éducatrice. Elle a fait asseoir tous ses « enfants » autour
d’une table.) Suzanne en profite pour quitter le groupe en courant. Zélie
la rappelle en criant : « Suzanne! Viens ici! » Suzanne répond :
« Non! » et court plus loin. Alors Zélie explique : « Mais parce qu’on va
faire la féte, apreés tu pourras jouer! » Suzanne se rapproche et dit :
« Non, parce que Cédric il est pas la. » Zélie répond : « Bon, alors va a
table et je vais le chercher! » Suzanne vient se rasseoir pendant que Zélie
part a la recherche de Cédric.
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Zélie rappelle d’abord Suzanne par une injonction, un ordre qui
correspond au role qu’elle tient dans le jeu (I'éducatrice). Suzanne
refuse verbalement et physiquement. Zélie change de tactique : elle
cherche a convaincre Suzanne en expliquant la suite du scénario.
Elle propose un premier compromis : d’abord on fait ce que je veux
(étre tous assis a table pour manger le gotter) et ensuite ce que tu
veux (quitter la table). Suzanne montre qu’elle ne tient pas a
rompre le lien en se rapprochant. Elle explicite ensuite les raisons
de son refus (I’absence d'un camarade). Zélie propose un nouveau
compromis : Suzanne vient reprendre sa place et elle va chercher
Cédric. Suzanne accepte. Chacun a obtenu la reconnaissance de
son point de vue, et simultanément, a reconnu le point de vue de
l'autre (ajustement réciproque). Une solution nouvelle a pu étre
trouvée au travers de la négociation.

La coordination des propositions

Lorsqu’un enfant fait une proposition, son partenaire de jeu peut
agir de différentes manieres : accepter ou refuser la proposition,
entrer dans un processus de négociation ou encore, émettre une
proposition qui se coordonne avec celle de 1'autre. Cette derniere
forme conduit a la construction d’un jeu véritablement commun o1
chacun endosse a son tour le role de metteur en scéne, en tenant
compte des propositions antérieures. Chacun des partenaires peut
ainsi s’affirmer tout en reconnaissant I’autre.

Exemple :

Observation 7
Enfants: Eric (4;1) Zélie (3;7)

Lorsque j'arrive, Eric et Zélie sont déja installés dans la maison, avec des
chaises et divers accessoires.

Zélie est assise derriere Eric. Eric fait semblant de conduire. 1 tient un
petit panier jaune dans ses mains en guise de volant. Il imite un bruit de
moteur. Zélie dit : « Nous, on conduit la caravane. Toi t'es le papa, moi
j'suis la maman et ¢a, c’est le bébé! » en montrant sa poupée a Eric. Eric
répond : « Oui! Elle attend pas la caravane hein! », « Non, elle attend
pas, elle part tout de suite! » approuve Zélie.
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Les deux enfants jouent « a la voiture ». Zélie propose un theme
dejeu plus précis et distribue les roles. Eric accepte les propositions
de Zélie et en ajoute une qui fait suite : ils vont partir. Zélie ap-
prouve a son tour et renforce la proposition d’Eric en ajoutant que
c’est tout de suite que la caravane va partir.

[...]

Eric se retourne et imite le bruit d’un moteur. Au bout d'un moment, il
demande a Zélie : « Cava? » Zélie répond : « oui! » Eric ajoute : « On
est dans un bes (?) safari, c’est pour amener les gens a la mer hein? »
Zélie dit : « Ouais, les gens dans la remorque, puis on ira au spectacle,
puis a la montagne, on va prendre le bus pour aller a Montana. »

Eric se leve et dit : « On est arrivé, on sort! » Ils sortent tous les deux de
la maison. Zélie crie joyeusement : « On est arrivé a Montana! » plu-
sieurs fois. Eric montre un coin de la piece et dit : « La il y a la poste...
On va tout ranger! » Ils ramassent des déguisements par terre et les ran-
gent dans la malle. Eric dit : « T'as vu comme on range, on range comie
des bubu, on est la Police. » Zélie approuve : « Oui, la Police. » Ils se
mettent a ranger toute la piece en disant : « Bu bu bu bu bu bu ».

Eric propose par le faire-semblant de reprendre le voyage qui
avait précédemment été interrompu. Il apporte de nouvelles idées
qui transforment le jeu. Ils sont maintenant dans un bus qui amene
les gens a la mer. Zélie a sans doute de la peine a accepter ce déve-
loppement imprévu, pourtant elle ne le refuse pas mais cherche a le
transformer en y ajoutant toute une suite d’actions qui les ramene
vers une proposition plus acceptable (en se débarrassant en cours
de route de ces « gens » dont Zélie ne sait vraisemblablement pas
quoi faire). Eric accepte implicitement la suite d’actions proposées
par Zélie en en ajoutant une autre : ils sont arrivés et vont sortir de
leur voiture. Zélie reconnait la proposition d’Eric, tout en rappelant
les détails de sa suggestion : c’est a Montana qu’ils sont arrivés. Eric
ajoute alors une proposition ajustable : un coin de la piece sera la
poste. Puis, ne sachant probablement plus comment continuer le
jeu, il suggere de changer d’activité, ce que Zélie accepte.

Dans ces deux extraits, on a vraiment I'impression que les pro-
positions de I'un s’imbriquent dans celles de 1’autre. Le jeu est
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construit conjointement par les deux enfants qui collaborent étroi-
tement.

Les enfants disposent d'une gamme relativement étendue de
comportements, parfois subtils, pour imposer leurs idées, mais
aussi pour maintenir le lien avec leurs partenaires, partager des si-
gnifications et se mettre d’accord avec eux. Je n’aimerais pas pour
autant donner 'image d’un enfant génial, possédant déja des con-
naissances tres élaborées en ce qui concerne les relations sociales.
D’une part, comme on I’a vu, I'ajustement est loin d’étre parfait et
les parties de déroulement plus individuel ne sont pas rares.
D’autre part, il s’agit encore de savoir-faire peu ou pas conceptua-
lisés, a opposer aux savoirs plus abstraits que possede 1’adulte par
exemple. Piaget (1974, p. 237) définit ainsi la différence entre ces
deux types de savoirs :

« Réussir c’est comprendre en action une situation donnée a un
degré suffisant pour atteindre les buts proposés, et comprendre
c’est réussir a dominer en pensée les mémes situations jusqu’a
pouvoir résoudre les problemes qu’elles posent quant au pourquoi
et au comment des liaisons constatées et par ailleurs utilisées dans
I’action ».

Cependant, selon Beaudichon et Winnykamen (1981), c’est sur la
base de ces premiéres représentations qui permettent aux savoir-
faire de se constituer que I’enfant développera un réseau cohérent de
savoirs. C’'est a mesure que ces savoir-faire deviendront conscients
et repérables dans des situations diverses et que I'enfant se question-
nera a leur sujet, qu’il pourra les organiser en réseau cohérent.

Comme on I'a déja vu, les interventions du partenaire jouent un
role non négligeable dans la réussite de l'interaction. Ses réactions
vont aider le sujet a adapter peu a peu son action, le pousser a tenir
compte d'un point de vue différent du sien.

Pour pouvoir mettre en avant les différents types de conduites
que les enfants utilisent pour construire des jeux ensembles, j'ai été
obligée de les traiter séparément. En fait, toutes ces conduites sont
imbriquées, indissociables les unes des autres. C’est pourquoi
j aimerais terminer par analyser une observation de maniére plus

globale.
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Observation 4
Enfants: Natacha (4;0) Eric (4;0) Peter (3; 4)

Natacha et Eric sont montés sur le tas de bois. 1ls sont assis 'un a coté
de I'autre. Natacha crie : « Allez cheval, allez! » plusieurs fois. Eric dit :
« Voila, il s’arréte. » 1l descend du tas de bois et remonte. 1l s’assied a ca-
lifourchon.

Natacha reprend : « Allez cheval, allez! » Elle a un petit biton dans la
main et elle en frappe le tas de bois. Eric dit : « Allez, au travail, il avance
le cheval. » Natacha continue a frapper le tas avec son biton. Elle dit :
« Allez, cheval, avance. » Eric répete une vingtaine de fois « Avance
cheval! » en frappant également le tas de bois avec un petit biton. I
ajoute : « Tourne, tourne i gauche, cheval, a droite, cheval, tout droit,
touk tank touk tank. »

Natacha dit : « Tourne, arréte-toi! » Eric dit : « Avance! » Natacha lui
rétorque : « Non, il doit s’arréter parce qu’il y a quelqu’un qui veut
monter. » Eric dit : « Non, regarde, y a personne. » Peter qui s’était rap-
proché et observait le jeu grimpe alors sur le tas de bois et vient s’asseoir
a coté des deux autres.

Eric lui dit : « Tiens, tu veux tenir la corde avec moi? » et il lui tend son
bout de bois. Peter répond : « Non, moi je tiens ¢a. » et il lui montre le
baton qu’il a dans les mains. Eric approuve : « D’accord, vous tenez la
corde, moi je dis ou il va. » Natacha répond : « D’accord! »

Le jeu reprend. Eric dit : « Arréte-toi cheval! » Peter se tourne vers lui
et dit : « Moi descends! » Il descend effectivement du tas de bois et s’éloi-
gne.

Eric reprend : « Hop cheval, les chevals sont la! », puis il me dit
« Attention!Y a un cheval quiva passer! » Il se tourne ensuite vers Na-
tacha et lui dit : « On s’arréte, ne tiens plus la corde. » Il descend et me
déclare : « T’as vu, on transporte du bois nous. » J'approuve. Eric re-
monte sur son tas de bois et dit a Natacha : « On est des messieurs
hein! » Natacha rétorque : « Moi je suis une dame! », « Mais moi un
monsieur! » reprend Eric, puis « Hé! C’est un train hein? » Natacha
répond : « Non, un cheval. »
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Peter revient et monte sur le tas de bois en criant : « Attends-moi,
Eric! » Eric le rassure : « Oui, je t'attends. » Peter s’assied. Eric lui dit :
« On est quatre gens sur ce cheval! » Natacha descend et s’en va. Peter
fait : « Wroum, wroum! » Eric rit, il dit : « C'est un cheval qui fait du
bruit! Wroum wroum! » Les éducatrices annoncent le départ. Eric et
Peter crient : « Stop cheval, stop cheval! » Ils descendent et se joignent
au reste du groupe.

Au départ, le jeu fonctionne selon le mode de la coprésence : le
seul élément qui rapproche vraiment les partenaires est le tas de
bois transformé symboliquement en cheval. On ne sait d’ailleurs
pas si les deux cavaliers sont sur le méme cheval ou si chacun a le
sien. Le lien est maintenu par I'imitation : Eric et Natacha disent a
peu pres la méme chose, prennent les mémes postures. C’est lors-
que les cavaliers vont annoncer deux directions différentes pour le
cheval que les enfants vont prendre conscience de la nécessité de
partager leurs idées sur le jeu pour pouvoir vraiment jouer ensem-
ble. Chacun justifie son intention, mais l'intervention de Peter
donne raison a Natacha. S’en suit une sorte de négociation qui va
permettre de redistribuer les roles de maniere a ce que cette sorte
de quiproquo ne se reproduise pas. Le jeu peut alors se poursuivre
pendant un moment, les enfants parviennent a coordonner les ac-
tions et les propositions des uns et des autres. Lorsqu’il y a désac-
cord au sujet d"une proposition, elle est discutée. Cette observation
montre que c’est souvent au cours des interactions que les enfants
se rendent compte de I'inadéquation de leurs conduites et qu’ils
tentent de les corriger. Dans I'épisode final, Peter imite un bruit qui
n’a rien a voir avec le jeu en cours (saut du coq a I’ane). Mais Eric
le lui fait remarquer, ce qui montre comment le partenaire peut
aider 'enfant a prendre conscience du manque de clarté ou de co-
hérence de ses conduites.
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5. L’enfant et le monde social au travers des

rOles interprétés dans les jeux de fiction

Dans leurs jeux de fiction, les enfants s’attribuent des roles de per-
sonnages bien précis qu’ils mettent en scene dans des situations fic-
tives « construites a partir de données réelles ou imaginaires, mais
partagées socialement ». (Cartron et Winnykamen, 1995, p. 100).
Ces jeux nous permettent d’étudier la maniere dont les jeunes en-
fants se représentent le monde social ainsi que leurs connaissances
relatives aux roles sociaux.

« Ces connaissances portent sur les classes d’individus, les rela-
tions qu’ils entretiennent, leurs objectifs, les séquences d’actions
qui conduisent a la réalisation de ces objectifs, ainsi que sur les
émotions et attitudes qu’on peut s’attendre a rencontrer chez les
personnes placées dans ces conditions. Elles se développent avec
I'age » (ibid. p. 101).

Ces jeux offrent a I’'enfant la possibilité de prendre le role des
autres et de connaitre leurs réactions. Nous avons vu que selon
Mead (1963), la prise de role va permettre a ’'enfant de « prendre
conscience de soi » en devenant « un objet pour lui-méme ». Il va
identifier le point de vue d’autrui tout en conservant son identité
propre. Pour y parvenir, il devra faire un effort de décentration.

Je me propose d’étudier quels types de roles les enfants du
groupe observé ont choisi d’interpréter et comment ils les repré-
sentent. Je tenterai ensuite d’amener quelques éléments sur la ma-
niere dont les enfants se représentent le monde social et sur les ap-
ports du jeu de fiction dans I'élaboration de cette représentation.
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Les types de roles

Les roles tenus par les enfants lors des jeux observés peuvent
étre répartis en trois catégories : les roles liés a la famille (parent,
enfant, animal domestique), les roles professionnels (déména-
geurs, policier ou docteur par exemple.) et certains roles transitoi-
res et restreints, liés par exemple a 1’exercice d’une action (automo-
biliste, conducteur de bateau, cavalier).

Les jeux observés étant réalisés conjointement par plusieurs en-
fants, les personnages y sont représentés en interaction avec
d’autres. Il y a deux formes de rapports entre les réles, ou person-
nages campés : ils peuvent avoir des roles complémentaires
(maman/enfant ou docteur/ patient) ou des roles similaires (deux
camionneurs, trois cavaliers, etc.).

Choix des roles et sexe des enfants

Le sexe des enfants ne semble pas étre déterminant quant au
choix du theme de jeu ou des roles. Une fille peut trés bien étre po-
liciere ou conductrice de bateau par exemple. Méme pour des roles
avec une forte connotation sexuelle, tels que le papa ou la maman,
il arrive que les enfants choisissent un réle du sexe opposé au leur,
comme dans I'exemple ci-dessous :

Observation 17

Enfants: Jeff (4;3) Zélie (3; 11)

Jeff va vers Zélie et lui dit : « Moi je suis la maman, toi t’es la petite
saeur. » Zélie proteste : « Non, moi je suis la grande sceur ! » Jeff précise :
« Oui, mais moi la maman, hein? » Zélie rétorque : « Mais toi t'es un

gargon et les garcons sont pas des mamans. » Jeff dit : « Mais moi je suis
une maman quand méme, et je t'appellerai Marion. »

Zélie rappelle a Jeff que, dans la réalité, les mamans sont de sexe
féminin. Mais Jeff ignore la remarque de Zélie et se contente de

76



L’enfant et le monde social

préciser que c’est bien ce role-la qu’il a choisi de tenir. Jetons main-
tenant un coup d’ceil a une deuxieme observation oti, a I'inverse,
c’est une fille qui aimerait prendre le role du papa :

Observation 3
Enfants : Jeff (3; 10) Danielle (3; 0) Jacques (3; 0) Emilie (2; 9)

(Jeff et Jacques jouent depuis un moment a la maman qui promene son
bébé dans la poussette. Au moment qui nous intéresse, c’est Jacques, la
maman, qui pousse Jeff, le bébé.) Emilie et Danielle arrivent en courant.
Emilie dit : « Moi je suis le papa! » Danielle dit : « Non, c’est moi. »
Emilie tire Danielle par le bras et lui explique : « Non parce que toi t'est
une fille, alors t'es la maman. » Danielle répond : « Non parce que la
maman, c’est Jacques. »

Emilie et Danielle arrivent en courant, vraisemblablement avec
I'intention de participer au jeu. Jeff les ayant précédemment mis au
courant du theme et des rdles de chacun, Emilie propose immédia-
tement de prendre un réle complémentaire a ceux de ses
camarades : le papa. Elle entre aussitot en conflit avec Danielle qui
revendique également ce role. Dans le feu de I'action, Emilie trouve
un argument absurde puisqu’il les exclut toutes deux du role (c’est
sans doute ’égocentrisme qui empéche Emilie de s’en rendre
compte immédiatement). Cet argument a pour principal but de
pousser sa partenaire a renoncer au role convoité. Elle lui propose
de prendre plutdt le r6le de maman. Danielle semble ignorer com-
pletement la remarque d’Emilie relative a son sexe. Elle refuse sim-
plement la proposition de prendre le role de maman en rappelant
qu’il est déja pris par Jacques.

A trois ans, les enfants savent déja que les papas sont des
hommes et les mamans des femmes. D’ailleurs, les enfants ne con-
tredisent pas les remarques de leurs partenaires, s’ils agissent ainsi,
c’est probablement que les enfants ont conscience que le jeu est une
fiction, détachée de la situation réelle. Dans le cadre du jeu, les en-
fants peuvent expérimenter tous les rdles possibles. Cela ne porte
pas a conséquence, puisqu’ils savent que c’est « pour de sem-
blant » et qu’ils redeviendront eux-mémes une fois le jeu terminé.
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La ségrégation entre les filles et les garcons allant en augmentant
avec I'age, il parait probable que des enfants plus grands n’accep-
teront plus de s’identifier aux roles appartenant aux membres de
I’autre sexe. Maccoby (1990) a montré comment le sentiment d’ap-
partenir a une catégorie sociale (fille ou garcon) pousse les enfants
a préférer les membres de leur groupe et a rejeter les membres de
I'autre groupe. Elle reléve aussi que les enfants ont tendance a se
moquer de ceux de leurs camarades qui manifesteraient malgré
tout de 'intérét pour les enfants du sexe opposé, ce qui les pousse
généralement a renoncer.

Les échanges de roles

On a vu plus haut que les enfants échangent parfois leurs réles.
Par exemple dans 1'observation 9, les deux enfants échangent a
plusieurs reprises les roles de médecin et de patient. Ces échanges
permettent de reconnaitre 1’autre comme partenaire et donc de
soutenir I"action commune. Mais selon Verba, un tel échange de
role permet également a I’enfant de se détacher de son point de vue
propre, méme si ce n’est pas encore de maniere consciente et déli-
bérée.

« Ces substitutions multiples du méme enfant en personnages
différents, et de deux partenaires au méme personnage, contri-
buent a la prise de conscience de points de vue différents. Dans ces
changements de rdle les liens entre signifiants et signifiés se multi-
plient et se déplacent. La mobilité et I'interchangeabilité des roles
contribuent a la décentration par rapport au point de vue propre et
la comparaison avec celui d’autrui et éventuellement la coordina-
tion des deux » (Verba, 1990, p. 65).

Les échanges de role nous montrent aussi que les enfants ont
conscience que leur scénario est fictif et qu'il dépend de leur seule
volonté. Ils savent qu'un rdle n’est pas assigné définitivement a un
enfant, qu'un méme scénario peut étre repris plusieurs fois, et
éventuellement, rejoué par d’autres acteurs. Dans leur étude sur
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des spectacles de marionnettes créés par de jeunes enfants, Rayna
[et al.] remarquent également cette capacité qu’ont les enfants de
rejouer une scene, d’échanger les réles ou encore de condenser le
contenu d’une saynete. Selon eux, « cette distance prise a 1'égard
de leurs productions théatrales permet aux enfants d’objectiver les
connaissances psychosociales dont ils font état a travers les sayne-
tes créées » (Rayna [et al.], 1990, p. 187).

L’attribution des roles

Comment les enfants s’y prennent-ils pour s’attribuer un role?
Une des possibilités consiste a annoncer clairement et verbalement
le personnage qu’on se propose d’adopter. Souvent les enfants en
profitent pour proposer également un role a leur partenaire.

Exemple :

Observation 3
Enfants: Jeff (3; 10) Eric (4; 0)
Jeff prend la poussette des poupées et dit a Eric : « Toi t'es le papa et moi

je suis la maman. » Eric acquiesce de la téte. Ils font le tour de la garderie
plusieurs fois avec la poussette.

Mais le jeu ne débute pas toujours sur des bases aussi clairement
définies. Il arrive qu'un enfant commence une activité de faire-
semblant sans exprimer clairement son intention. Les partenaires
vont alors tenter d"interpréter les gestes, les objets, les paroles ludi-
ques de leur partenaire, comme dans I"exemple ci-dessous :

Observation 14

Enfants: Peter (3; 8) Zélie (3; 10) Alexandre (2; 11)
Peter s’installe dans la maison. 1l a emporté avec lui une poupée et un
stéthoscope. Il est observé par Zélie et par Alexandre. Zélie entre dans la

maison et lui dit : « Alors, qu’est ce qu’il a ce petit? » Alexandre entre i
son tour et dit : « Moi j'ai mal! »
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Dans ce cas la, Ce sont surtout les objets utilisés par Peter qui
renseignent Zélie sur son role. Elle ne lui demande pas a quoi il
joue, elle fait comme lui : elle entre directement dans la fiction en
s’attribuant un réle pas tres clair (est-elle I'infirmiere? Un autre
médecin? La maman du petit?) Alexandre fait exactement la méme
chose, mais en prenant le role de malade. Cela va permettre au jeu
de démarrer.

D’autres jeux débutent par ’annonce d"une transformation sym-
bolique, ce qui crée « le climat ludique », selon ’expression de
Verba. Les roles sont parfois annoncés juste apres, ou alors ils res-
tent beaucoup plus « flous » : le jeu démarre autour de 1’idée in-
duite par la transformation symbolique, les enfants adoptent des
roles assez vagues et il n’est pas rare que des ambiguités subsistent.
Si le besoin s’en fait sentir, des précisions concernant le réle de
chacun seront amenées au cours du jeu.

Exemple :

Observation 15
Enfants: Zélie (3; 10) Peter (3; 8)

Zélie et Peter vont dans le coin maison. Peter ouvre le canapé-lit, puis
pousse des meubles pour les mettre tout autour du lit. Zélie se met aussi
a pousser des meubles. Peter regarde Zélie et lui dit : « C’est le bateau,
nous faire un bateau ! » Zélie prend une poupée et un coussin, monte sur
le lit et s’assoit. Peter ramasse un livre par terre, s’assied i cOté de Zélie
et le regarde. Tout deux restent tranquilles pendant un moment, puis
Peter referme le livre et dit : « Voila, fini I'histoire. » Zélie lui dit : « On
va partir en bateau maintenant! »

Quant au scénario, nous avons déja vu qu’il n’est jamais comple-
tement défini a I'avance, mais se construit également en cours de
jeu. L'alternance des idées émises de maniere verbale ou non ver-
bale par un ou plusieurs des partenaires permet au jeu de se déve-
lopper.

Cartron et Winnykamen (op. cit., p. 101) nous disent que les en-
fants représentent leurs personnages par des caractéristiques phy-
siques, par exemple en modifiant leur voix suivant le role qu’ils
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jouent (le bébé prendrait une voix aigué, le papa une voix grave.)
Pour ma part, je n’ai pas noté I'emploi de tels procédés. Sans doute
parce que les enfants observés étaient trop jeunes. Par contre, les
enfants changent de ton selon I’état émotionnel du personnage
représenté : une « maman » fachée éleve le ton, un personnage
triste prend un ton pleurnicheur, etc.

Je me propose maintenant de passer en revue la maniere dont les
enfants mettent en scene les roles des différentes catégories préci-
tées (roles familiaux, professionnels, et ceux qui sont plus transitoi-
res et limités dans le temps).

Les roles liés a la famille

Les jeux de « papa maman » représentent une part importante
des jeux de fiction des enfants. Ils s’attribuent soit les réles du
couple parental (en quel cas les enfants sont souvent symbolisés
par des poupées), soit les réles du couple parent/enfant.

Les enfants mettent souvent en scéene des moments particuliers
de la journée (trajet en voiture, promenade, repas, etc.). L'observa-
tion 6 représente méme un condensé des moments clés d"une jour-
née. D’apres Stambak et Sinclair (1990, p. 16) : « cette capacité de
représentation leur permet de jouer des scenes de la vie quoti-
dienne dans un temps abrégé, en s’attachant a des moments essen-
tiels. Cette compression temporelle donne aux enfants la possibi-
lité de saisir les liens de type logique, causal et spatio-temporel
entre les activités, en dehors des contraintes du réel imposées par
les propriétés des objets et par les activités elles-mémes qui ne peu-
vent s’effectuer que dans un certain ordre ».

Cette recherche d’une logique, d"une cohérence dans le déroule-
ment des actions se sent bien dans 1’observation 6, surtout au
moment ot Natacha fait tomber la table :
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Observation 6
Enfants: Zélie (3;7) Suzanne (3; 5) Natacha (4; 0)

(Natacha, qui joue le réle de l'enfant, jette tout ce qu’il y a sur la table
en criant, malgré l'intervention énergique de sa « maman » (Zélie). La
table finit par se renverser avec un grand bruit.)

Le bruit les arréte un instant toutes les trois. Natacha dit : « On va se
coucher. » Zélie répond : « Non! », « Alors c’est le matin! » reprend Na-
tacha. « Ouais! » dit Zélie. « Mais on a oublié de dormir alors! »
s’étonne Natacha. Zélie hésite un peu puis lui explique : « Ouais, mais
on saute alors... On va se coucher. » Natacha précise : « Dans la
maison! »

Arrétés dans leur jeu par cet événement imprévu, les enfants es-
sayent de retrouver le fil de leur action. Ils cherchent a se mettre
d’accord sur le contenu de la prochaine scéne. Les arguments qu’ils
avancent concernent effectivement le déroulement temporel des
actions d"une journée.

Les roles liés a la famille peuvent aussi étre intégrés dans
d’autres jeux dans lesquels ils ne constituent qu'un théme secon-
daire, comme par exemple dans 'observation 15 du voyage en
bateau ou l’observation 10 dans laquelle de nombreux themes dif-
férents sont mélangés, abandonnés, repris, etc.

Les parents n’ont pas vraiment d’attribut spécifique, d’objet ou
de costume particulier. Parfois, les enfants aiment attribuer a la
maman des objets tels que le sac a main ou les chaussures a hauts
talons qui se trouvent dans la malle a déguisement de la garderie,
mais sans que cela paraisse indispensable.

Mis a part la représentation des différents moments d’une jour-
née, les enfants semblent s’intéresser principalement a la relation
entre les différents protagonistes. Comme plusieurs auteurs 1’ont
déja relevé, ce qui caractérise la plupart des saynetes, c’est la rela-
tion de pouvoir, d’autorité de 'adulte sur I'enfant.

L’enfant qui détient le role de parent décide de la suite des ac-
tions qui vont étre représentées. Le role de parent est donc lié la

1. Cette observation a été traitée page 52.
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plupart du temps au réle de metteur en scéne. Les parents repré-
sentés donnent des consignes sur ce qu’il convient de faire a leurs
enfants, et ils entendent étre écoutés (comme par exemple, dans
I'observation 6, lorsque Zélie dit a Natacha : « Tu bois proprement,
hein! »).

Le rapport d’autorité entre I’adulte et I'enfant est souvent repré-
senté sous sa forme « canonique » : I’enfant fait une bétise, le
parent le gronde, voire le punit, comme dans I"exemple ci-dessous.

Observation 13
Enfants: Peter (3;8) Alexandre (2; 11)

Peter se leve, pose sa poupée sur la planche i repasser, faisant tomber la
dinette qui y était disposée. Il reprend la poupée, la tient en face de lui et
lui dit : « Fiaché! » Alexandre le regarde et demande : « Pourquoi t’es
faché avec lui? » Peter lui montre la dinette par terre et lui dit : « Ca
tout tombé! Alors moi faché. » Alexandre lui conseille : « Donne fessée
sur les fesses! » Peter tape la poupée sur le ventre.

Mais I’action ne se déroule pas toujours aussi classiquement. On
observe des enfants qui tentent de se justifier, et méme, qui conti-
nuent de désobéir, malgré I'intervention du parent. Le parent aussi
dispose de toute une gamme de comportements pour garder son
autorité : il peut élever la voix, menacer, justifier sa décision,
donner I"'exemple ou encore faire une concession. L’observation 6
nous offre un inventaire détaillé des réactions et attitudes possibles
de chacun des partenaires. La longueur de cette observation me
fait renoncer a la livrer ici dans son intégralité, mais je me propose
d’en analyser quelques courts extraits :

Observation 6
Enfants : Zélie (3;7) Suzanne (3;5) Natacha (4;0)

Zélie mime la préparation du thé et tend un verre a Suzanne tout en
m’expliquant : « Je donne du thé parce que Suzanne est malade. » Elle
ajoute pour sa partenaire : « Tu bois proprement, hein! » Suzanne fait
semblant de boire puis lui rend le verre en disant : « J'ai pas sali la ba-
vette, hein! » et elle désigne un oreiller posé sur sa poitrine.
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Ici, la maman rappelle a son enfant la maniere correcte de se
comporter. L'enfant obéit et méme souligne avec fierté qu’il a fait
« comme il faut ».

(... Les enfants sont assis a table.)

Zélie manipule la dinette pendant un moment. Suzanne se leve. Zélie se
précipite et lui dit sechement : « Tu t'asseyes tout de suite! » Suzanne se
rassied. Zélie distribue la vaisselle. Natacha dit : « Ma fourchette, elle est
tombée. » Zélie vient et la ramasse.

Dans cet extrait, I'un des partenaires enfreint une régle connue
des enfants : il quitte la table durant le repas. La maman éleve le
ton et I'enfant obéit. Juste apres, l'autre enfant laisse tomber sa
fourchette. Comme cela releve plutdt de la maladresse, la maman
ne gronde pas mais vient ramasser 1'objet.

[...]

Zélie dit : « Venez, on va se laver. » Suzanne se leve pour suivre Zélie.
Quant a Natacha, elle jette tout ce qu’il y a sur la table en criant : « Tout
écrabouillé, tout écrabouillé! » Zélie revient vers elle et dit : « Mais... Tu
restes tranquille, tu attends la! » et retourne vers Suzanne. Natacha re-
commence en riant. Zélie lui crie : « Non! T'arrétes! » A cet instant, Na-
tacha renverse toute la table. Le bruit les arréte un instant toutes les trois.

Face au comportement de Natacha, Zélie lui demande de se
calmer une premiere fois, sans effet. Elle éleve la voix sans plus de
succes. Une « catastrophe » arrive alors : la table se renverse. On
voit ici un enfant qui défie ’autorité de sa maman, malgré les in-
jonctions qu’il recoit. Le parent est dépassé par les événements.

[...]

Zélie retourne a la dinette, mais revient plusieurs fois jeter un coup d’ceil
et répéter i ses deux filles qu’elles doivent dormir. D autres enfants vien-
nent dans la piece. Natacha se leve et dit : « Qu’est ce qui se passe? »
Zélie reprend : « Vous vous couchez les filles, moi je me couche aussi. »

La maman, apres avoir répété plusieurs fois verbalement ce
qu’elle attendait de ses enfants sans succes, choisit une autre tactique
pour se faire obéir : elle donne I'exemple en se couchant également.
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Les enfants mettent aussi en scéne d’autres rapports que celui
d’autorité entre les membres du cercle familial. On y voit des pa-
rents soucieux de leurs enfants, qui veillent sur eux et sur leur bien-
étre. Certaines saynétes mettent 1’accent sur la relation affective,
tendre, qui relie le parent et I'enfant, mais curieusement, c’est sur-
tout lorsque I'enfant est représenté par une poupée que cette di-
mension est évoquée.

Concernant les relations entre le peére et la mere, je n’ai pas pu
mettre en avant, comme pour le couple parent — enfant, de relation
de pouvoir. Les couples que les enfants représentent semblent étre
des couples égalitaires. Il y a méme une observation ott un « papa »
repasse (observation 3). Lorsque les enfants n’annoncent pas ver-
balement quel réle ils tiennent, il est souvent impossible de déter-
miner de maniére stire si ’'enfant s’est mis dans la peau du papa ou
de la maman (comme par exemple dans 1'observation 1).

Dans une étude relativement ancienne (Emmerich, 1961), citée
par Winnykamen (1994, p. 32), 'auteur constatait chez des enfants
d’un 4ge proche de ceux que j'ai observés ici, que le peére était re-
présenté comme détenteur du pouvoir. L'étude, reprise récem-
ment, a montré que les enfants accordent maintenant la méme po-
sition de pouvoir au pere et a la mere.

Les roles professionnels

Lorsqu’on regarde d’un peu plus pres les jeux ou les enfants
adoptent des roles professionnels, on s’apercoit qu’ils ont une idée
encore tres limitée des activités qui sont liées aux métiers représen-
tés et des personnes qui exercent ces professions. Les scénarios sont
en général assez succincts. Visiblement, les enfants ne savent assez
rapidement plus quoi faire. Dans deux des observations, ils chan-
gent de profession au milieu du jeu (les camionneurs deviennent
bticherons dans 'observation 5, les policiers deviennent déména-
geurs dans l'observation 8).
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L’évocation de ces métiers est souvent rendue principalement au
travers d’un attribut ou d’une activité bien précise qui semble re-
présenter I’ensemble de la profession pour les enfants. Les attributs
sont, par exemple, le camion du camionneur ou la hache du btiche-
ron. Quant aux actions représentées, on voit les déménageurs dé-
placer les meubles, les blicherons couper les arbres, etc.

Lorsqu’ils jouent des rdles professionnels, les enfants adoptent
la plupart du temps des roles similaires : il y a plusieurs biicherons,
plusieurs déménageurs, etc. Par contre, les personnages complé-
mentaires qui pourraient interagir avec ces « professionnels » font
défaut. Les enfants ne savent sans doute pas trop quel type d’inte-
raction ces personnages pourraient avoir avec d’autres. Méme
entre eux, les bticherons et autres agents de police ne collaborent
pas vraiment. La plupart du temps, 'un d’eux a I'idée d"une action
et les autres I'imitent, comme on va le voir dans 1’'exemple ci-des-
sous.

Observation 8
Enfants: Eric(4;1)  Peter (3;5) Zélie (3;7)

Les trois enfants sont dans la maison. Chacun tient un objet rond en
guise de volant. Ils font semblant de conduire en disant : « Ta tu ta tu ta
tu ta, la Police, la Police! » et en imitant des bruits de moteurs. Au bout
d’un moment, Zélie sort de la maison. Eric dit : « Nous sommes la Po-
lice, Ia Police, c’est le panier a salade! »

D’autres enfants viennent voir ce qui se passe. Eric leur dit : « Vous
venez pas dans ce pays, c’est treés dangereux dans ce pays! » Zélie répete
la méme chose. Les enfants s’en vont.

Eric regarde Peter qui tourne son volant entre ses mains, puis lui dit :
« Non, pas comme ¢a, comme ¢a! » en lui montrant comment faire.

Rayna [et al.] (op. cit., p. 195) nous disent que lorsque les enfants
s’attribuent des roles similaires, ils portent leur intérét sur « les re-
lations que peuvent vivre des personnes de statut équivalent » et
ils cherchent a montrer des personnages qui partagent les mémes
actions, qui se sentent en « communion affective » les uns avec les
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autres. Ce qui expliquerait pourquoi les enfants font plus appel a
I'imitation dans ces jeux que dans d’autres.

Dans les jeux observés ici, I'imitation a plutdt pour fonction de
favoriser le rapprochement affectif entre les partenaires (comme
nous l'avons vu dans la partie sur les interactions entre les enfants)
qui montrent beaucoup de plaisir a effectuer les mémes actions en
méme temps, mais rien ne prouve que les enfants cherchent cons-
ciemment a représenter cette complicité entre les personnages
qu’ils jouent.

Deux professions font exception a ce que je viens de dire : le mé-
decin et I'éducatrice. Le docteur est en effet toujours représenté
avec son « patient » a soigner, ce qui parait inévitable puisque
d’une part, le patient fait en quelque sorte partie des attributs du
médecin (en effet, sans lui, le docteur ne peut exercer sa profession)
et que, d’autre part, tous les enfants ont déja été chez le médecin et
ont donc eu une interaction avec un représentant de cette profes-
sion. Néanmoins, I'évocation du médecin s’arréte a 'usage du sté-
thoscope et a I’administration d’une série de « soins » plus ou
moins fantaisistes. Cela correspond bien a ce qu'Halbwachs, dans
« Les cadres sociaux de la mémoire », nous dit concernant la maniére
dont I'enfant se représente le monde social.

« Les distinctions sociales ne I'intéressent que si elles se tradui-
sent sous une forme pittoresque. Un moine, un soldat par leur cos-
tume et leur uniforme, un boucher, un cocher parce qu’il y a de ma-
tériel dans leur activité, frappent 'imagination de l'enfant. Mais
toute la réalité de ces situations et métiers s’épuise, pour lui, dans
ces figures extérieures, dans ces apparences concrétes. Ce sont des
especes définies, au méme titre que les especes animales. L’enfant
admettrait volontiers qu’on nait soldat ou cocher, comme on nait
renard ou loup. Le costume, les traits physiques font partie de la
personne, et suffisent a la déterminer. L'enfant croit qu’il lui suffi-
rait de porter les armes et les bottes d"un trappeur ou la casquette
d’un officier de marine pour s’identifier avec I'un ou avec l'autre,
et posséder en méme temps les qualités idéales qu’il préte a chacun
d’eux » (Halbwachs, 1925, reéd. 1994, p. 85).
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Exemple :

Observation 9
Enfants: Danielle (3; 3) Agnes (4; 4)

Agnes, qui était restée dans son coin jusque-la, va chercher le tablier
d’infirmieére, prend une théiere et s’approche de Danielle. Danielle lui
demande : « Tu me donnes le sirop ? » Agnes fait semblant de lui verser
le sirop dans la bouche avec la théiere, puis elle demande : « Mal? » Da-
nielle montre son ventre et dit : « La! » Agnes reprend la théiere et fait
semblant de lui verser sur le ventre. Ensuite elle va chercher toutes
sortes de choses dans la dinette (gant de cuisine, couteau, banane,
cuillere, etc.), elle me regarde et me sourit. Elle mime de rdper la banane
sur le ventre de Danielle.

Je ne dispose que d’une observation ou les enfants jouent a
I'éducatrice (observation 11), mais I'évocation de cette profession
différe des autres : il semble difficile de représenter cette profession
par un objet ou une activité spécifique. En effet, il s’agit plutdt d'un
métier « de parole ». Ce que les enfants mettent en avant, comme
dans le role de parent, c’est la relation d’autorité entre I'éducatrice
et les enfants. Les enfants miment aussi les différents moments clés
d’une journée en garderie. On voit I'éducatrice proposer des activi-
tés, poser des questions aux enfants ou préparer le gotiter. Mais
surtout, on la voit tenter de se faire obéir. Quant aux enfants qui
jouent leur propre rodle, ils « font les fous » deés qu’elle a le dos
tourné. Faire les fous, désobéir, semblerait méme, si on croit cette
observation, I'activité principale des enfants a la garderie. Chaque
partie doit tenir son role et tenter de 'emporter sur 'autre, etil y a
une intensité presque dramatique dans cette saynete, mais simul-
tanément, c’est un jeu, on percoit dans les mimiques des enfants
que c’est « pour rire ». Cette opposition est, a mon avis, loin d’étre
dénuée d’intérét et d’humour. C’est peut-étre 1a que 'expression
«un jeu de pouvoir » prend tout son sens.
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Les roles transitoires

Le troisieme type de role est un peu différent des autres. Il s’agit
de roles plus restreints, qui sont adoptés durant une période tres li-
mitée dans le temps et liés a une situation bien particuliere. Dans
les jeux que j’ai observés, on trouve dans cette catégorie principa-
lement des roles comme automobiliste, passager dans un véhicule,
cavalier et conducteur de bateau mais ceux de client, de voisin ou
de spectateur entreraient par exemple dans la méme catégorie. Les
enfants tiennent souvent ces roles et d’autres simultanément (pa-
rent et automobiliste par exemple).

Le trajet en voiture semble étre 'un des éléments de scénario le
plus souvent traités par les enfants, ce qui montre l'intérét qu’ils
ont pour cet engin. IIs parviennent a évoquer cet objet de maniere
étonnamment réaliste, méme avec les moyens du bord.

Tout d’abord, le conducteur a toujours un volant dans les mains :
c’est la son attribut, 1'élément indispensable qui « suffit & détermi-
ner la personne », selon "expression de Halbwachs (op. cit.). Ce
volant peut étre représenté par n’importe quel objet rond (en géné-
ral une assiette ou un panier). Les enfants nous montrent qu’ils
connaissent parfaitement les places que les divers personnages oc-
cupent dans la voiture : c’est toujours les adultes qui conduisent, et
ils sont assis a ’avant, tandis que les enfants, eux, sont relégués a
I'arriere. D’autres éléments sont aussi suggérés. Relevons, entre
autres, les pédales, la ceinture de sécurité, la portiere, la clé et les
feux de signalisation.

C’est un peu comme si les enfants effectuaient, a travers leurs
jeux, une « check list » de ce qu’ils connaissent d"une voiture. En re-
produisant les différents éléments par des transformations symbo-
liques, les enfants travaillent sur la représentation, la conceptuali-
sation de 1’objet voiture.

De la méme facon, les enfants du groupe que j'ai observé repré-
sentent souvent le bateau a I'aide du canapé-lit ouvert. Ils dispo-
sent plein d’objets et de meubles tout autour qui représentent les
bords du bateau. Il faut relever que parfois, la représentation que
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les enfants se font de telle ou telle activité qu’ils n’ont jamais prati-
quée est assez éloignée de la réalité.

C’est le cas par exemple dans I'observation 4 ot les enfants se
prennent pour des cavaliers. Les enfants savent que les cavaliers
sont assis a califourchon, ils connaissent certains des éléments né-
cessaires aux cavaliers : la cravache et la « corde » qui représente
certainement les rénes. Mais ils ne savent pas tres bien a quoi ser-
vent ces objets. Leur cheval semble se diriger selon les ordres qu'’ils
lui donnent a haute voix.

La représentation du monde social par I’enfant

Selon Mead, I’enfant est un étre essentiellement social. C’est cet
intérét qui lui permet de prendre avec facilité le role d"un autre que
soi, méme si : « en tant qu’objets sociaux, les autres avec qui I'en-
fant joue sont incertains dans leurs contours et indécis dans leur
structure » (Mead, 1963, p. 319). Peu a peu, I'enfant deviendra ca-
pable d’organiser et de développer les roles qu’il assume.

Par contre, Halbwachs (op. cit.) nous dit que I'enfant se désinté-
resse des phénomenes sociaux, qu’il doit d’abord comprendre les
rapports de '’homme avec le monde physique avant de pouvoir
s’intéresser au monde social.

Nous avons vu précédemment que les enfants sont capables,
lorsqu’ils assument des réles familiaux, de représenter les relations
qui existent entre les différents protagonistes; alors que lorsqu’ils
évoquent des roles professionnels, ils s’en tiennent aux apparences
matérielles. Comment expliquer ces différences? Deux hypotheses
peuvent étre avancées :

Il est possible que ce soit la proximité des roles qui induise ces
différences. Le papa, la maman, I"éducatrice sont des personnages
plus proches de I'enfant, en relation directe avec lui tandis que le
biicheron ou le camionneur, par exemple, ne sont justement
connus de 'enfant que par leurs aspects extérieurs.
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Une autre hypothése consiste a considérer la fonction sociale des
roles représentés. Les roles de parent ou d’éducatrice sont avant
tout des roles de relation, de parole alors que les roles profession-
nels sont plutot des roles d’action. L'intérét de I'enfant se tourne-
rait donc d’abord vers ce qui domine, ce qui lui « saute aux yeux »
lorsqu’il observe ces personnages, ce qui donne cet aspect tres sté-
réotypé aux personnages évoqués. L'enfant n’est pas encore capa-
ble, et c’est bien compréhensible vu son jeune age, de représenter
ces roles dans toutes leurs nuances et leurs subtilités.

On retiendra avant tout de I’analyse de ces jeux de fiction I’effort
fait par I'enfant pour chercher a représenter les personnages, leurs
activités, les objets qu’ils utilisent. A ce sujet, Stambak et Sinclair
(op. cit., p. 8) nous rappellent que : « selon Piaget, un des mécanis-
mes importants de progression vers des niveaux supérieurs est
celui de I'abstraction qui, surtout pendant les premieres années de
vie, consiste en ce qu'une activité réelle, déja bien installée, liée a
un moment précis dans le temps et I'espace, est détachée de ce con-
texte immédiat et commence a étre conceptualisée ».

C’est 1a que réside I'un des intéréts fondamentaux des jeux de
fiction : ’enfant cherche a se représenter, a conceptualiser le monde
social et physique qui I'entoure. En interagissant avec son milieu
(les objets mais aussi les personnes), ’enfant est constamment en
train de corriger, de reconstruire cette représentation. En parta-
geant ses jeux avec ses camarades, il enrichit son activité. En repre-
nant les idées des autres, il prend conscience — certes tres progres-
sivement, certes avec hésitation — qu’il existe des points de vue
différents, il peut les comparer, les confronter et tenter de les coor-
donner.
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Conclusion

Les jeux de fiction font partie des activités de tous les jours dans
les lieux d’accueil de la petite enfance. Souvent, ce qui est banal et
ordinaire cesse de nous interroger. Les enfants ont I’air tellement a
l'aise, actifs dans leurs jeux. Ils se passent la plupart du temps tres
bien de l'intervention de ’adulte, si bien qu’on peut facilement
s'imaginer que ces jeux ne demandent pas d’efforts particuliers
aux enfants, qu’ils sont un moment de pure détente. Pourtant,
lorsqu’on y regarde d’un peu plus pres, ce qui frappe d’emblée,
c’est leur incroyable complexité. Les enfants doivent imaginer un
contenu, le jouer, communiquer entre eux, se mettre d’accord, con-
vaincre le partenaire, gérer le jeu et ils font tout cela quasiment si-
multanément. Il n’y a pas de découpage, de passage net et facile-
ment repérable d’une de ces activités a une autre.

Nous avons également vu que le scénario n’est jamais défini
d’emblée : les enfants se contentent de fixer quelques éléments, la
suite sera amenée au cours du jeu, au gré des idées, des caprices de
chacun. Les enfants communiquent entre eux par le langage, mais
aussi au travers de leurs actions et des objets qu’ils utilisent. Les si-
gnifications sont donc souvent transmises de maniere implicite. Si
un cadre de référence commun suffisant a déja été établi, cela ne
pose pas de probleme. Si par contre aucun élément ne permet a
I'enfant de comprendre les intentions de son partenaire, la bonne
marche du jeu risque d’étre entravée. Les enfants doivent se parta-
ger les roles des différents personnages, choisir les actions qu’ils
veulent représenter, diriger les activités des uns et des autres. Ce
rOle de metteur en scene peut étre partagé entre les partenaires,
mais les enfants cherchent souvent a se 'approprier. Ils se mon-
trent capables d’employer une grande diversité de conduites pour
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tenter de rallier leurs camarades a leur point de vue. Malgré I’am-
pleur de la tache, les enfants restent conscients de ce qui se passe
autour d’eux. Ainsi, I'intérét pour un objet ou un événement qui se
déroule ailleurs peut provoquer l'interruption du jeu. Pourtant il
n’est pas rare que le jeu soit repris apres l'interruption ou méme a
plusieurs jours d’intervalle.

Au premier abord, lorsqu’on regarde des jeux de fiction, on
pense que les enfants jouent ensemble et cooperent dans leurs acti-
vités. Or ce travail montre que c’est loin d’étre toujours évident.
Les difficultés sont nombreuses, liées principalement a 1'égocen-
trisme des acteurs. Les enfants ne parviennent pas toujours a les
dépasser. Le choix d’un theme de jeu compliqué, éloigné de ce que
les enfants vivent et connaissent augmente la difficulté, de méme
qu'un nombre de partenaires trop élevé.

Pourtant, on remarque que les enfants apprécient ces activités de
groupe, qu’ils ont le désir de jouer ensemble puisqu’ils trouvent
des solutions, certes égocentriques, mais qui permettent a l’activité
de se poursuivre et qu’ils multiplient les conduites de rapproche-
ment affectif les uns envers les autres. Malgré les obstacles, les ten-
tatives d’ajustement réciproque ne sont pas rares. Les enfants font
de réels efforts pour se comprendre, se mettre d’accord et coordon-
ner leurs actions.

Une grande partie des jeux de fiction tournent autour de la re-
présentation des différents acteurs sociaux, et pour certains roles,
de leurs interactions. Cela nous permet de penser que les enfants
montrent de I'intérét pour le monde social, méme si la représenta-
tion qu’ils en font est encore simplifiée et incomplete. L'enfant nous
montre qu’il a conscience du caractere fictif de son jeu, notamment
a travers les choix de personnages et les échanges de roles. Il sait
que c’est « pour de semblant ».

Les éléments théoriques recueillis permettent d’affirmer que ce
type de jeu est important pour le développement social de I'enfant
puisqu’ils lui permettent de s’exercer a prendre le point de vue
d’autrui, qu’il s’agisse du partenaire de jeu ou encore du person-
nage représenté. Les jeux observés nous montrent que I'enfant n’a
pas d’emblée toutes les capacités et les connaissances sociales, qu’il
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ne parvient pas encore, al’age de trois ans, a coopérer parfaitement
avec ses pairs, mais qu’il fait des efforts dans ce sens. Les enfants
que j’ai observés ne se contentent pas de réagir aux stimulations de
I’environnement ou de copier ce qu’ils observent autour d’eux,
mais ils se construisent des représentations (par exemple pour les
roles sociaux), ils essayent d’interagir avec leurs partenaires, de se
comprendre les uns les autres, de trouver un compromis entre leur
désir de s’'imposer et celui de jouer avec les autres. Ils sont actifs
dans leur découverte du monde social.

Dans les trois parties de ce travail, une constante revient : I'im-
portance du réle joué par le partenaire. C’est souvent lui qui
pousse 'enfant a mieux s’expliquer, se justifier. En montrant qu’il
n’a pas compris, en émettant des idées différentes sur les roles so-
ciaux, en s'opposant a son camarade, il force celui-ci a la décentra-
tion.

Ces jeux tiennent donc un role important par rapport au déve-
loppement social de I’enfant. Il importe de leur offrir une vraie
place parmi les activités de la journée, autre que celle de remplir les
moments creux. Il revient a I’éducatrice de créer les conditions
pour que les jeux de fiction existent et se développent.

Pourtant, les éducatrices interviennent souvent trés peu dans les
jeux spontanés des enfants. Elles ont le souci de ne pas trop s’im-
poser, de laisser les enfants jouer le plus librement possible. Mais
d’un autre c6té, comme nous l'avons déja dit en préambule, cette
position met 1'éducatrice mal a l’aise. Elle a 'impression d’étre inu-
tile, elle ne voit pas comment justifier son travail. La question se
pose avec d’autant plus d’intensité que la profession d’éducatrice
de la petite enfance est encore peu reconnue et que I'éducatrice res-
sent la nécessité de démontrer qu’elle effectue un véritable travail.
Souvent elle utilise ces moments de jeu libre pour faire autre chose
(rangements, préparation d’activités, etc.) Outre le fait que ces ac-
tivités annexes doivent bien trouver leur place dans la journée de
I’éducatrice (la possibilité de disposer d'un temps de préparation
est loin d’étre une réalité dans tous les lieux d’accueils), je pense
que celle-ci cherche aussi a se rendre active.
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Quoi qu'il en soit, ces jeux méritent d’étre observés dans le but
de mieux comprendre ce qui s’y passe et d’étre a méme de fournir
aux enfants les conditions de jeu les plus adéquates, mais aussi
d’affiner ses interventions autour du jeu. De décider en connais-
sance de cause s'il s’agit d’intervenir dans telle ou telle situation ou
si on peut laisser les enfants aller plus loin, d’étre compréhensive
par rapport a l'utilisation parfois peu habituelle du matériel. De
plus, comme je I’ai déja relevé, 'enfant est soutenu dans son inves-
tissement par le regard intéressé de I’adulte. L'enfant n’est jamais
plongé dans une seule activité a la fois, il participe de tout le
monde qui I'entoure et la présence de ’adulte ne lui échappe pas.
L’éducatrice sera aussi a disposition en cas de blocage, de conflit,
de coup de main a donner.

L'observation des situations de jeu permet également de faire
d’autres constats, et amener des sujets de réflexion qui ne sont pas
liés uniquement aux jeux de fiction eux-mémes. Par exemple, nous
avons vu dans ce travail que le groupe n’est pas une dimension évi-
dente pour le jeune enfant. Nous avons tendance a I'oublier dans
notre travail puisque la collectivité est une donnée de base. Plus le
nombre d’enfant interagissant simultanément est grand, plus la si-
tuation devient difficile a gérer pour les enfants. Spontanément, les
enfants de cet dge ont d’ailleurs tendance a se réunir en petits grou-
pes de deux a cinq. L’organisation des activités en garderie devrait
peut-étre tenir plus compte de cette difficulté. Nos exigences
envers les enfants au niveau social sont souvent élevées, il en ré-
sulte des tensions pour I"éducatrice et pour les enfants.

Ce temps consacré a I'observation m’a aussi permis de voir les
enfants de mon groupe sous un autre plan que d’habitude. L'édu-
catrice est constamment en interaction avec les enfants. Se dégager
un moment de l"action pour observer comment les enfants s’y
prennent dans leurs activités lui permet aussi de voir les enfants
selon un angle nouveau, de prendre du recul, de dédramatiser des
situations. Par exemple, il y a dans mon groupe une petite fille avec
laquelle j’ai souvent des rapports houleux et conflictuels. L'obser-
ver dans ces situations de jeux libres m’a permis de la voir diffé-
remment, comme une enfant compétente, pleine d’imagination,
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d’humour, habile dans la gestion des jeux de fiction et dans ses ten-
tatives d’interaction. Le jeu libre a cette particularité qu’il peut
offrir a I’enfant, mais aussi a I'éducatrice, des possibilités de décen-
tration.

Arrétons-nous un instant sur cette pratique de 1'observation en
garderie. Depuis quelques années, on entend beaucoup parler de
I’observation comme d’un instrument primordial pour I’éducatrice
de la petite enfance. Ce sujet occupe d’ailleurs une place non négli-
geable parmi les différents themes abordés lors de la formation des
éducatrices. Pourtant la pratique de 1'observation est encore peu
répandue dans les institutions de la petite enfance. J'ai été frappée
par exemple d’entendre une éducatrice faire la lecon a une stagiaire
sceptique sur la nécessité d’observer pour mieux comprendre les
enfants et adapter ses interventions alors que je ne l’avais jamais
vue observer quoi que ce soi elle-méme. L'observation est-elle seu-
lement un exercice de style réservé aux apprenties éducatrices? Les
éducatrices n’ont-elles, grace a leur formation, plus besoin
d’observer? Ou alors, comme on 'entend souvent, I'observation,
c’est bien joli quand on est en formation, mais dans la réalité pro-
fessionnelle c’est impossible, I’éducatrice a bien assez a faire
comme ¢a. ]’aimerais croire que non et j'espere que ce travail con-
tribuera (méme bien modestement) a montrer que cet outil qu’est
’observation est parfaitement utilisable, pour autant que I'équipe
éducative soit préte a s’investir.

Observer, chercher a réunir des indices qui nous permettent de
mieux comprendre des situations, mais que, pris dans le feu de
I'action, nous ne parvenons pas spontanément a repérer, c’est aussi
une maniere d’étre actif, d’étre impliqué dans I’activité des enfants.
Cela permet de sortir de la routine quotidienne et de rendre le
métier d’éducatrice passionnant.
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Annexes :

Observation 1

Theme : Le voyage en voiture

Contexte:  Matin, jeux libres pour tous. Coin « maison ».

Enfants : Zélie (3; 6) Anna (4; 0)

Les enfants ont placé deux chaises dans la maison, 'une derriére I'autre.
Zélie est assise devant et Anna est placée derriere. Zélie tient dans les
mains un panier jaune qu’elle tourne en émettant des bruits de moteur.
Zélie dit : « On va a Montana, d’accord ? C’est rouge le feu, c’est tout rouge.
Ah c’est vert! Wroum wroum. » Elle regarde derriére elle. Anna est pen-
chée a la fenétre de la maison et regarde dehors. Zélie se tourne vers moi
et me dit : « Non? Ah Anna elle fait que des bétises, derriere, elle ouvre la
fenétre. » puis s’adressant a Anna : « T’arrétes, sinon je dois regarder
derriere. » Anna ne dit rien mais continue de regarder par la fenétre.
Zélie dit : « On doit se parquer, on est arrivé a Montana. » Elle se retourne,
et crie : « Arréte! Arréte de regarder a la fenétre sinon je te mets dans les
rayons du goal! » Elle rit puis ajoute : « Mon papa y dit comme ¢a : dans
les rayons du goal. »

Elle se leve et dit a Anna : « Attends, je te détache. » Elle mime plusieurs
fois le geste d’appuyer sur une ceinture de sécurité avec le doigt, puis suit
du doigt le trajet imaginaire de la boucle qui remonte. Au bout de la
sixieme fois qu’elle refait le méme geste, Anna commence a se lever. Zélie
la retient et lui dit : « Non non, tu restes assise. » Zélie continue de mimer
la ceinture. Anna ne bouge plus et regarde. Puis elle demande : « C'est a
qui ¢a? » en désignant une pincette que Zélie avait auparavant posée sur
le rebord de la fenétre. Zélie prend la pincette et dit : « Mais ¢a, c’est la clé,
c’est moi qui la garde. »

Toutes deux sortent de la maison et quittent la salle.
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Observation 2

Théme : L’accident

Contexte:  Matin, moment de jeux libres dans le coin « maison ».

Enfants : Melissa (4; 11) Natacha (4; 0)

Remarque : Natacha nous a raconté a ’accueil du matin qu’elle avait vu
un hérisson mort pendant le week-end.

Melissa va chercher une chaise, elle la met dans la maison, puis elle va

chercher un panier jaune. Natacha arrive alors que Melissa retourne dans

la maison.

Natacha propose : « Melissa, on disait que moi j étais morte. » Melissa

répond : « Non, j'ai pas envie ». Natacha se couche devant la maison en

disant : « Oui! » Melissa dit : « Non! » Elles échangent cinq ou six fois des

oui et des non puis Melissa propose : « Autrement t'es petite si t'es

morte. » Natacha répond : « Non je suis grande! » alors Melissa rétorque :

« Alors si t'es morte, tu joues plus avec nous. »

Natacha se releve et dit : « On disait que moi j'étais morte, ot je me mets?

Ot je me mets? » Melissa se met a conduire : elle tourne le panier jaune

entre ses mains et fait des bruits de moteur. Natacha se couche de nouveau

par terre et touche la maison avec ses pieds. Melissa se met a crier : « T"as

pas le droit de rayer la voiture! Eh! Elle raye la voiture avec ses

chaussures! » Natacha se releve et va jouer seule avec la dinette.
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Observation 3
Théme : La promenade de bébé
Contexte:  Fin de la journée. Les parents vont bientdt arriver. Le jeu
débute dans le coin « maison », puis déplacements a travers
toute la garderie.
Enfants : Jeff (3; 10) Eric (4; 0) Danielle (3; 0)
Jacques (3; 0)  Emilie (2;9)
Jeff prend la poussette des poupées et dit a Eric: « Toi t'es le papa et moi
je suis la maman. » Eric acquiesce de la téte. Ils font le tour de la garderie
plusieurs fois avec la poussette, puis ils reviennent dans le coin
« maison ».
Eric se met derriére la planche a repasser. Il prend des déguisements dans
la malle et fait semblant de les repasser. Danielle vient vers lui et lui passe
les déguisements. Jeff enfile des chaussures a hauts talons et prend un sac
a main. Il dit : « Pour I'instant je vais regarder la télévision. Les bébés, ils
dorment. »
Jacques arrive. Il prend la poussette et part avec. Jeff le suit avec ses chaus-
sures et son sac. Il lui dit : « Moi je suis la maman, moi je suis la maman. »
Jacques acquiesce de la téte et s’assied dans la poussette. Jeff lui dit : « T"es
le bébé, t'es le bébé! On va promener. » Il pousse Jacques a travers la piece.
Jacques descend et prend un jeu dans une armoire. Jeff lui dit : « Tu veux
prendre ¢a a la maison? »
Jacques fait oui de la téte. Jeff lui dit : « Alors tu te tiens, hein, tu te tiens. »
Jacques s’assied de nouveau dans la poussette. Jeff passe vers les autres
enfants et dit : « Je suis la maman et lui le bébé, nous on pousse bébé. » Jac-
ques dit : « Je suis plus un bébé. » Il se leve. Jeff lui répond : « Alors c’est
moi le bébé maintenant. » Il donne les chaussures et le sac a Jacques, puis
il s’assied dans la poussette. La promenade continue, mais cette fois c’est
Jacques qui pousse Jeft.
Emilie et Danielle arrivent en courant. Emilie dit : « Moi je suis le papa! »
Danielle dit : « Non, c’est moi. » Emilie tire Danielle par le bras et lui
explique : « Non parce que toi t'es une fille, alors t'es la maman. » Danielle
répond : « Non, parce que la maman, c’est Jacques. » A ce moment, Jeff
dit : « Maintenant c’est moi la maman », mais Jacques refuse de céder sa
place. Le jeu est interrompu par I'arrivée de la maman d’un des enfants.
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Observation 4
Théme : Les cavaliers
Contexte:  Promenade dans les bois I"apres-midi. Nous nous sommes ar-
rétés a coté d'un tas de bois et les enfants jouent aux alentours.
Enfants : Natacha (4; 0) Eric (4; 0) Peter (3; 4)
Natacha et Eric sont montés sur le tas de bois. Ils sont assis I'un a coté de
l"autre. Natacha crie : « Allez cheval, allez! » plusieurs fois. Eric dit : « Voila,
il s’arréte. » Il descend du tas de bois et remonte. Il s’assied a califourchon.
Natacha reprend : « Allez cheval, allez! » Elle a un petit baton dans la main
et elle en frappe le tas de bois. Eric dit : « Allez, au travail, il avance le
cheval. » Natacha continue a frapper le tas avec son baton. Elle dit : « Allez,
cheval, avance. » Eric répete une vingtaine de fois « Avance cheval! » en
frappant également le tas de bois avec un petit baton. Il ajoute : « Tourne,
tourne a gauche, cheval, a droite, cheval, tout droit, touk tank touk tank. »
Natacha dit : « Tourne, arréte-toi! » Eric dit : « Avance! » Natacha lui rétorque :
«Non, il doit s’arréter parce qu’il y a quelqu'un qui veut monter. » Eric dit:
«Non, regarde, y a personne. » Peter qui s'était rapproché et observait le jeu
grimpe alors sur le tas de bois et vient s’asseoir a coté des deux autres.
Eric lui dit : « Tiens, tu veux tenir la corde avec moi? » et il lui tend son
bout de bois. Peter répond : « Non, moi je tiens ¢a. » et il lui montre le
baton qu’il a dans les mains. Eric approuve : « D’accord, vous tenez la
corde, moi je dis ot il va. » Natacha répond : « D’accord! » Le jeu reprend.
Eric dit : « Arréte-toi cheval! » Peter se tourne vers lui et dit : « Moi
descends! » Il descend effectivement du tas de bois et s’éloigne.
Eric reprend : « Hop cheval, les chevals sont la! », puis il me dit :
« Attention! Y a un cheval qui va passer! » Il se tourne ensuite vers Nata-
cha et lui dit : « On s’arréte, ne tiens plus la corde. »
Il descend et me déclare : « T’as vu, on transporte du bois nous. » J'ap-
prouve. Eric remonte sur son tas de bois et dit a Natacha : « On est des
messieurs hein! » Natacha rétorque : « Moi je suis une dame! », « Mais
moi un monsieur! » reprend Eric, puis « Hé! C’est un train hein? » Nata-
cha répond : « Non, un cheval. »
Peter revient et monte sur le tas de bois en criant : « Attends-moi, Eric! » Eric
le rassure : « Oui, je t'attends. » Peter s’assied. Eric lui dit: « On est quatre
gens sur ce cheval! » Natacha descend et s’en va. Peter fait : « Wroum,
wroum! » Eric rit, il dit: « C’est un cheval qui fait du bruit! Wroum
wroum! » Les éducatrices annoncent le départ. Eric et Peter crient : « Stop
cheval, stop cheval! » Ils descendent et se joignent au reste du groupe.
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Observation 5

Theme : Les camionneurs

Contexte:  Moment de jeu libre en attendant le repas (fin de matinée)
dans le coin construction.

Enfants : Eric (4; 0) Peter (3; 4)

Eric et Peter entassent des caisses devant un meuble. IIs s’installent dans
le meuble et tirent les caisses devant eux. Peter dit : « C’est un spectacle. »
Eric lui répond : « Non, Peter, c’est pas un spectacle, c’est un camion. »
Peter répete en acquiescant de la téte : « Un camion. »

Eric fait semblant de conduire le camion, il imite le bruit du moteur. Peter
dit : « Attends! Attends, moi ¢a! » Et il montre sa couverture (son doudou)
qui est restée par terre. Il I'attrape et la pose entre eux deux. Chacun en
prend un coin et ils la tendent sur leurs genoux, puis coincent un des cotés
sous les caisses, ce qui s’avere difficile. Eric dit : « C'est compliqué! Faut
faire comme ca! » et il la met simplement sur les genoux de Peter. Ils se re-
gardent et rient tous les deux.

Eric dit: « Ca va? » Peter répond : « Ca va! » Eric reprend son mime de
conducteur, puis il se 1eve a demi, attrape un coussin par terre et s’assied
dessus. Peter fait la méme chose. Ils se regardent et rient a nouveau.

Eric pousse les caisses et sort du meuble. Il dit : « Voila, on sort! » Peter
répete : « On sort! » Eric dit a Peter : « J’ai mis des nouvelles chaussures,
t'as vu? » Peter ne répond pas, il ramasse une piece de jeu par terre et
frappe le miroir avec, puis ils retournent tout deux dans le meuble.

Peter montre la couverture, puis I’espace restant entre les caisses et le haut
dumeuble et dit : « Fermer 1a-haut, d’accord ? » Eric lui répond : « Non, 13,
comme ca. » et il remet la couverture sur leurs genoux. Ensuite, il incline
la téte vers Peter, lui caresse les cheveux et chantonne doucement.
Soudain il se redresse et dit : « Bon, faut mettre ¢ca dans les bretelles. » 11
tire la couverture a lui et la coince dans ses bretelles. Pendant ce temps,
Peter tape gaiement dans une caisse avec une piece de jeu. Eric dit: « Un
beau camion! » Peter continue de taper dans la caisse et dit: « Ca, c’est
musique! » Eric prend aussi une piéce dans la caisse, puis la lance dedans,
et ceci plusieurs fois. Tous les deux rient.

Peter se met a chanter : « La pa la pa la pa la pa! » Eric met la couverture
sur les caisses en disant : « Ca, c’est le moteur. » Peter continue de chanter.
Eric imite le bruit d’un moteur. Peter lui dit : « Attends, attends! » Il re-
place la couverture qui a glissé. Ils se lévent tous les deux et quittent la
piéce en disant : « Bon, bon, bon. »
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Un autre enfant va vers Peter et lui demande : « Tu fais quoi? » Peter
répond : « Eric. » Tous les deux reviennent en courant vers le meuble et
s’installent de nouveau a I'intérieur. Eric dit : « C’est une voiture de Police! »
Peter répete en criant : « C’est une voiture de Police! Police! Police! »
D’autres enfants déguisés viennent voir ce qu’ils font, Peter et Eric les
poursuivent a travers la piece en criant puis reviennent, s’installent une
nouvelle fois dans le meuble en riant. IIs assemblent quelques pieces de
jeux de construction ensemble puis Eric imite un bruit de démarreur puis
le bruit du moteur. Il met les pieces de jeu derriere le coussin de Peter. Peter
regarde et prend les pieces. Ericles reprend et les mets derriére son coussin.
Eric prend deux autres pieces dans une des caisses et les frappe 'une
contre l'autre. Peter dit : « Musique! » et fait la méme chose. Ensuite il sort
et prend un panier par terre. Eric essaye de se 'approprier. Peter se
défend : « Non, ¢a moi! » Eric renonce et assemble des pieces de jeu en
disant : « Alors moi je fais un volant! » Puis au bout d’'un moment il releve
la téte vers Peter et lui dit : « Le panier c’est le volant! » Peter répond :
« D’accord » et il donne le panier a son copain.

Les caisses entassées s’écroulent. Peter dit : « Regarde! Tout se casse! »
Eric demande : « Qu’est ce qui se casse? Qu’est ce qu’il y a? » Les deux en-
fants empilent a nouveau les caisses, puis Eric dit a Peter : « Je veux cons-
truire une hache. » Peter répond : « Moi aussi, hache! » Ils assemblent tous
les deux des pieces de jeu de construction.

Au bout d’un moment, Peter se reléve, brandissant son ceuvre : « Voila,
hache! » Eric approuve : « On a des armes! » Il se leve et fait semblant de
couper un arbre. En méme temps il appelle Peter : « Viens, tu viens! »
Peter vient vers lui et répete plusieurs fois : « Trés grande hache, moi! »
Eric dit: « On a les mémes tailles! » Il recommence a couper les arbres,
imité par Peter.

Le jeu dure un moment, Eric se rapproche d’une plante verte posée sur un
meuble. 11 fait semblant de la couper, puis il retourne s’asseoir dans le
meuble en courant et assemble d’autres pieces. Il ressort avec sa nouvelle
création et dit a Peter qui continuait a mimer la coupe des arbres : « Toi t'as
une hache, moi un ciseau! » Peter réclame : « Moi aussi, un ciseau! » et il
retourne vers les caisses pour fabriquer le méme objet qu’Eric.

Eric dit : « Nous, on va couper les arbres! » Et il se met a arracher les
feuilles de la plante avec son ciseau. J'interviens en disant a Eric que je ne
suis pas d’accord. Peter nous rejoint et arrache aussi une feuille en me re-
gardant. Je répete mon désaccord. Une autre éducatrice vient annoncer
qu'il est 'heure de ranger.
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Observation 6

Theme : La journée d’'une maman et de ses enfants
Contexte:  Moment de jeu libre apres une activité pour ceux qui ont ter-
miné. Dans le coin « maison » (apres-midi).
Enfants : Zélie (3;7) Suzanne (3; 5) Natacha (4; 0)
Zélie et Suzanne jouent ensemble. Zélie dit a Suzanne : « Demain on ira
chez le médecin. D’accord? Parce que t'as des boutons. » Suzanne ac-
quiesce. Zélie met la table devant Suzanne. Elle lui dit : « Mets-toi, vois, 1a,
je vais te pousser. » Elle essaye de pousser la chaise de Suzanne pour la
rapprocher de la table, mais n’y parvient pas.
Suzanne se leve et quitte la piece. Zélie crie : « Non, non, tu restes! » Elle
court rejoindre Suzanne, la prend par la main, puis 'emmene dans la
piece d’a coté, vers une éducatrice. Elle dit a celle-ci : « C’est Suzanne, qui
vient a la garderie. » Elle laisse Suzanne la et retourne dans le coin maison,
vient vers moi et me dit : « Tu sais, j’ai amené Suzanne a la garderie. » Elle
s’assied sur une chaise et fait semblant de conduire une voiture. Pendant
ce temps, Suzanne fait un puzzle.
Zélie sort de sa voiture et va vers Suzanne. Elle lui dit « Je viens te
chercher! Tu as fini? » Suzanne répond que oui, ce qui n’est pas vrai.
L’éducatrice lui demande de finir et de ranger son puzzle avant de s’en
aller. Zélie et Suzanne le terminent a deux puis le rangent et s’en vont.
Zélie dit « On va rentrer a la maison. » Elle prend Suzanne par la main et
ajoute : « Viens tout de suite, on ira demain a la garderie. »
Elles retournent dans le coin maison, Zélie assied Suzanne sur le canapé,
pousse le lit des poupées devant et met un coussin sur les genoux de sa
partenaire. Suzanne proteste, elle n’en veut pas. Zélie dit : « Il fait froid
dans la voiture! » Suzanne accepte alors le coussin.
Zélie va prendre une chaise, s’assied devant le canapé et fait semblant de
conduire. Ensuite, elle se léve, va vers Suzanne et la tire vers elle. Suzanne
résiste et lui dit: « Mais faut ouvrir la porte! » Zélie la lache et mime
I'ouverture de la porte de la voiture. Suzanne se léve et suit Zélie. Elle se
couche par terre, Zélie la recouvre d'un drap, lui donne deux peluches et
lui dit : « Y a dino et carotte vers toi, faut te coucher, c’est la nuit. » Elle re-
place la couverture bien comme il faut. Suzanne chantonne et joue avec
une petite voiture qu’elle a trouvée par terre. Zélie prend la petite voiture
et dit : « La voiture, c’est pour demain a la garderie, d’accord? » Elle va
placer la voiture ailleurs.
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Une autre petite fille demande si elle peut participer au jeu. Zélie refuse :
« Non, c’est ma petite fille. » Pendant un moment, elle s’occupe de Su-
zanne. Elle lui apporte des oreillers, lui demande : « Tu veux encore du
thé? » Suzanne répond : « Oui, un petit peu. » Zélie mime la préparation
du thé et tend un verre a Suzanne tout en m’expliquant : « Je donne du thé
parce que Suzanne est malade. » Elle ajoute pour sa partenaire : « Tu bois
proprement, hein! »

Suzanne fait semblant de boire puis lui rend le verre en disant : « J'ai pas
sali la bavette, hein! » et elle désigne un oreiller posé sur sa poitrine. Zélie
répond : « C'est pas une bavette, c’est un oreiller! Tu veux un bébé pour
dormir? »

Natacha arrive juste a ce moment et demande : « Je peux dormir aussi? »
Zélie répond : « Oui, mets-toi a coté. Suzanne, tu donnes un coussin a
Natacha? » Zélie aide Natacha a s’installer, couvre les deux filles et leur
distribue des peluches. Natacha met son pouce et un bout de sa peluche
dans sa bouche et fait semblant de dormir. Zélie dit : « Vous posez vos
peluches! » Natacha rétorque : « Non, je veux la sucer. » Zélie répond
qu’elle est d’accord puis ajoute : « Je veux plus vous entendre, vous
dormez! » Elle va se coucher un peu plus loin, se releve au bout d"un mo-
ment, revient vers ses deux enfants et leur dit: « Allez les filles, c’est
I'heure d’aller a la garderie. »

Ils rejouent la scéne du trajet en voiture, puis Zélie les emmene dans la
piece d’a coté, leur distribue des puzzles et s’en va. Elle revient au bout
d’un moment, regarde les puzzles et dit a Suzanne : « Hé! Toi t'as pas fini
ton puzzle. » Natacha dit : « Moi jai fini! » Zélie ajoute : « Alors j'aide Su-
zanne... Voila. » Zélie range les puzzles puis toutes les trois retournent
dans le coin maison.

Zélie va vers le canapé-voiture. Natacha dit : « Je veux pas m’asseoir. »
Zélie lui répond fortement : « Tu fais comme ta sceur! » Ils rejouent la
scéne du trajet en voiture, puis vont vers la table et la dinette. Zélie dit :
« On va souper les filles. » Elle manipule la dinette en chantonnant. Nata-
cha demande : « Hé, Zélie, on peut dormir dans la maison une fois? »
Zélie répond : « Non, on va souper! », « Mais apres, on peut? » reprend
Natacha. Zélie répond : « Ouais, vous prenez chacune vos cuilleres. » Elle
installe la table et les chaises.

Suzanne veut s’asseoir a coté de Natacha. Zélie la retient et lui dit : « Non,
tu vas pas a coté de ta sceur. » Elle I'installe en face. Elle met la table, ma-
nipule la dinette pendant un moment. Suzanne se leve. Zélie se précipite
et lui dit sechement : « Tu t'asseyes tout de suite! » Suzanne se rassied.
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Zélie distribue la vaisselle. Natacha dit : « Ma fourchette, elle est tombée. »
Zélie vient et la ramasse, elle dit : « Ah! C’est tout décrabouillé. J'ai fait des
lasagnes. » Suzanne affirme : « Moi j’aime les lasagnes. » Zélie demande a
Natacha : « Et toi? » Natacha répond : « Moi aussi. » Zélie met un plat au
four, attend un moment, puis dit : « Ah, il est prét le diner. » et va le cher-
cher. Elle mime la distribution des lasagnes avec une cuillere et dit:
« Alors... Ces lasagnes... C’est tres chaud, vous attendez, d’accord? » Su-
zanne répond : « Oui! », Zélie demande : « Vous aimez les lasagnes? » Na-
tacha répond : « J'en ai déja eu a la maison. » Zélie continue le service. Les
deux autres la regardent. Zélie dit : « Si y a plus, je vais refaire. » Natacha
demande : « Apres y en reste plus, maman? » Zélie précise : « Je refais. »
Suzanne se leve et bouscule les assiettes et les services. Zélie se met a
crier : « Mais t’arrétes! Replace tout! »

La table est remise en place, puis Zélie distribue les assiettes. Natacha fait
semblant de gofiter et dit: « C’est chaud! Souffle! » Zélie prend 1'assiette
de Suzanne, la remplit de fruits en bois puis la rameéne, mais fait un geste
maladroit et tout tombe par terre. Zélie s’exclame : « Oh j’ai tout renversé,
tout écrabouillé! » Les trois filles rient puis Natacha demande : « Zélie, tu
veux pas enlever ta casquette? » Zélie a l'air surprise, elle hésite un
moment puis répond : « Oh oui, je I'enléve. » Elle enléve sa casquette et la
pose sur un meuble.

Pendant ce temps, Suzanne et Natacha se disputent avec les couverts.
Lorsque Zélie revient, elle leur crie : « Mais... Vous vous disputez pas a
table! » Les deux filles arrétent. Zélie leur redonne leurs assiettes et dit :
« Voila, c’est plus chaud. Vous voulez que je vous aide? » Natacha ac-
quiesce, mais Suzanne proteste : « Moi j’arrive. » Zélie la reprend
séverement : « Non, t’arrives pas du tout! » Elle fait semblant de lui
donner & manger. Natacha répete plusieurs fois : « Tout écrabouillé, tout
écrabouillé! » Les trois filles rient. Puis Zélie dit : « Venez, on va se laver. »
Suzanne se leve pour suivre Zélie. Quant a Natacha, elle jette tout ce qu’il
y a sur la table en criant : « Tout écrabouillé, tout écrabouillé! » Zélie re-
vient vers elle et dit: « Mais... Tu restes tranquille, tu attends la! » et re-
tourne vers Suzanne. Natacha recommence en riant. Zélie lui crie : « Non!
T’arrétes! » A cet instant, Natacha renverse toute la table. Le bruit les
arréte un instant toutes les trois.

Natacha dit : « On va se coucher. » Zélie répond : « Non! », « Alors c’est le
matin! » rétorque Natacha. « Ouais! » dit Zélie. « Mais on a oublié de
dormir alors! » s’étonne Natacha. Zélie hésite un peu puis lui explique :
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« Ouais, mais on saute alors... On va se coucher. » Natacha précise :
« Dans la maison! »

Natacha et Suzanne s’installent dans la maison, Zélie les couvre puis leur
dit : « Vous restez comme ¢a hein! Je veux pas que vous bougez, vous avez
pas froid. » A peine s’est-elle éloignée de la maison que Natacha se met a
crier : « On a froid, hein Suzanne, on a froid! On a froid! » Zélie se penche
a la fenétre et dit : « Oui, vous avez froid, maman elle range la cuisine. »
Elle repart et range la dinette. Au bout d’'un moment, elle s’approche fur-
tivement de la maison, regarde dedans et crie : « Tu dors hein! » en poin-
tant son doigt vers Natacha. Elle ajoute : « Méme si je fais du bruit a coté,
vous dormez. Suzanne! Tu fermes les yeux tout de suite. »

Zélie retourne a la dinette, mais revient plusieurs fois jeter un coup d’ceil
et répéter a ses deux filles qu’elles doivent dormir. D’autres enfants vien-
nent dans la piece. Natacha se leve et dit : « Qu’est ce qui se passe? » Zélie
reprend : « Vous vous couchez les filles, moi je me couche aussi. » Natacha
sort de la maison, suivie de Suzanne. Elles quittent la piece. Zélie tente de
les ramener a son jeu, puis s’en va avec elles.

112



Annexes

Observation 7

Théme : Le voyage a Montana

Contexte:  Moment de jeu libre le matin t6t en arrivant, dans le coin
« maison ».

Enfants : Eric (4; 1) Zélie (3;7)

Lorsque j'arrive, Eric et Zélie sont déja installés dans la maison, avec des
chaises et divers accessoires.

Zélie est assise derriere Eric. Eric fait semblant de conduire. Il tient un petit
panier jaune dans ses mains en guise de volant. Il imite un bruit de mo-
teur. Zélie dit : « Nous on conduit la caravane. Toi t'es le papa, moi j'suis
la maman et ¢a, c’est le bébé! » en montrant sa poupée a Eric. Eric répond :
« Oui! Elle attend pas la caravane hein! », « Non, elle attend pas, elle part
tout de suite! » approuve Zélie.

Eric ramasse un gobelet par terre et le montre a Zélie. Ils rient tous les
deux. Eric jette le gobelet par la fenétre. Zélie lui demande : « Nous on est
copains hein? » Ils se sourient. Eric répond : « Oui! Wroum wroum!... J'ai
des pédales la. » et il se baisse pour montrer des assiettes disposées par
terre dans la maison. Zélie dit: « Eric il a des assiettes-pédales, assiettes
pédales! » IIs rient tous les deux.

Zélie me dit : « Elle va tout droit la Jeep, tu dois faire attention. » Je pro-
mets de faire bien attention. Eric sort de la maison, va chercher une grosse
malle, retourne dans la maison en tirant la malle devant la porte et ajoute :
« C’est pour pas qu’on freine. » Il prend un plot par terre et le tourne
contre la malle (visser). Zélie le regarde faire, puis demande : « C’est fermé
a clé? », « Oui » dit Eric, « On vient voir comment ¢a se passe a la
garderie. »

Zélie parle a voix basse a sa poupée. Eric se tourne, sourit et caresse la joue
de la poupée. Zélie lui dit : « Tu sais, on doit pas avaler les chewing-
gums... Nous on a des chewing-gums. » IIs font tous les deux semblant de
macher en se souriant.

Eric se retourne et imite le bruit d'un moteur. Au bout d’un moment, il de-
mande a Zélie : « Cava? » Zélie répond « oui! » Eric ajoute : « On est dans
un bes (?) safari, c’est pour amener les gens a la mer hein? » Zélie dit :
« Ouais, les gens dans la remorque, puis on ira au spectacle, puis a la mon-
tagne, on va prendre le bus pour aller a Montana. »

Eric se 1eve et dit : « On est arrivé, on sort! » Ils sortent tous les deux de la
maison. Zélie crie joyeusement : « On est arrivé a Montana! » plusieurs
fois. Eric montre un coin de la piece et dit : « Lail y ala poste... On va tout
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ranger! » Ils ramassent des déguisements par terre et les rangent dans la
malle. Eric dit : « T’as vu comme on range, on range comme des bubu, on
est la Police. » Zélie approuve : « Oui, la Police. » IIs se mettent a ranger
toute la piece en disant : « Bu bu bu bu bu bu ».
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Observation 8

Théme : La police et les déménageurs
Contexte:  Fin de matinée, moment de jeu libre, coin maison
Enfants : Zélie (3;7) Eric (4; 1) Peter (3; 5)

Les trois enfants sont dans la maison. Chacun tient un objet rond en guise
de volant. Ils font semblant de conduire en disant : « Ta tu ta tu ta tu ta, la
Police, la Police! » et en imitant des bruits de moteurs. Au bout d’un mo-
ment, Zélie sort de la maison. Eric dit : « Nous sommes la Police, la Police,
c’est le panier a salade! »

D’autres enfants viennent voir ce qui se passe. Eric leur dit : « Vous venez
pas dans ce pays, c’est tres dangereux dans ce pays! » Zélie répete la
méme chose. Les enfants s’en vont.

Eric regarde Peter qui tourne son volant entre ses mains, puis lui dit :
« Non, pas comme ¢a, comme ¢a! » en lui montrant comment faire.
Pendant ce temps, Zélie va chercher un plat dans les affaires de dinette et
revient vers Eric. Elle lui montre le plat et lui dit: « Ca, c’est le panier a
salade que j'ai fait pour les enfants. » Eric la regarde I’air étonné. Zélie va
donner le plat a une éducatrice dans la salle d’a coté. Eric et Peter la sui-
vent, puis tous trois reviennent vers la maison.

Eric dit : « C’est la Police! » Peter prend un sac, le remplit d’accessoires de
dinette et dit : « C’est le pique-nique la-dedans. » Eric le regarde puis crie :
« On déménage, on est les déménageurs. » Zélie dit : « On déménage tout
tout tout! » Tous les trois se mettent a déplacer les meubles en répétant :
« On déménage, on déménage! » Ils entassent tous les meubles du coin
maison dans un angle de la piece.

Lorsque Zélie veut déplacer la table, Eric I'en empéche et dit: « Non, ¢a,
on laisse la! » Zélie demande : « Pourquoi? » tout en essayant de tirer la
table a elle. Eric lui répond : « Parce que quand on a fini, on mange la. »
Zélie répond quelque chose d’incompréhensible a Eric. Eric lui parle de
méme. Zélie rit et vient vers moi. Elle me dit : « Nous, on parle anglais! »
IIs continuent a dire n’importe quoi, tous en méme temps. Eric se tourne
vers moi et dit : « Je parle allemand, moi! » Puis ils se remettent a leur tra-
vail de déménageur.

Alafin, il ne reste qu'une grosse commode trés lourde. Eric me demande :
« Ca on doit déménager ou pas? » Je leur réponds que non, que c’est trop
lourd.

Eric va vers un mur et imite un bruit de perceuse. Zélie et Peter quittent la
piece. Eric s’en aperqoit et crie : « Hé! Venez les gars! » Il hésite un instant
puis les suit en courant.
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Observation 9
Theme : Le docteur
Contexte: Ces trois enfants n’ont pas désiré participer aux activités
proposées en cette fin d’apres-midi et ont demandé a aller
jouer dans le coin maison.
Enfants : Danielle (3;3) Emilie (2; 11)  Agnes (4; 4)
En arrivant dans le coin maison, Danielle dit 2 Emilie : « On doit partir
pour aller chez le docteur! » Emilie dit : « Moi aussi je veux aller chez le
docteur! » Danielle répond : « Pas maintenant! », « Mais aprés? » de-
mande Emilie. « Oui » dit Danielle.
Les deux fillettes s’activent autour des lits de poupées. Au bout d’un mo-
ment, Danielle dit : « Je prends mes affaires. » Emilie demande : « Tu
prends tes affaires? » Danielle répond : « Oui, je mets ma veste. » Elle va
vers le miroir, fait semblant de se maquiller, puis fouille dans la malle des
déguisements et en extrait des souliers a talons hauts. Emilie en cherche
aussi une paire. Elles les mettent puis vont se promener dans toute la gar-
derie en courant et en riant.
A leur retour dans le coin maison, Danielle dit : « Ici, maintenant, au doc-
teur maintenant! » Emilie dit : « Je mets ma casquette! » Elle prend une
casquette et un sac a main dans la malle. Danielle lui dit : « Attends, je
mets mes chaussures et puis ma veste... Voila! » Elle quitte le coin maison.
Emilie la rappelle plusieurs fois. Danielle crie de loin : « Je vais chercher
les bonbons! »
Elle revient et fait semblant de donner quelque chose a Emilie. Emilie lui
dit : « On va aller au docteur! » Elle prend un chapeau dans la malle et le
donne a Danielle. Danielle prend le chapeau et le pose par terre en disant :
« Non, on met ici parce qu’on part pas. » Emilie lui répond : « Moi je pars,
je vais chercher le bonbon! » Danielle lui dit : « Toi tu pars moi? Chez le
docteur hein? » Emilie répond : « Oui! » et quitte la salle.
Danielle se couche sur le canapé et se raconte a elle-méme: « [...] et puis
on a couru avec nos chaussures... et puis... » Agnes qui était restée dans
son coin jusque-1a, va chercher le tablier d’infirmiere, prend une théiere et
s’approche de Danielle. Danielle lui demande : « Tu me donnes le sirop? »
Agnes fait semblant de lui verser le sirop dans la bouche avec la théiere,
puis elle demande : « Mal? » Danielle montre son ventre et dit: « La! »
Agnes reprend la théiere et fait semblant de lui verser sur le ventre. En-
suite, elle va chercher toutes sortes de choses dans la dinette (gant de cui-
sine, couteau, banane, cuillere, etc.), elle me regarde et me sourit. Elle
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mime de raper la banane sur le ventre de Danielle. Danielle proteste :
« Pas ¢a, pas ca! » en agitant les bras. Agnes recule, elle prend un pot et
met une pomme de terre dedans. Elle fait semblant de lui verser dans la
bouche. Danielle lui dit : « Non, ici! » et lui montre son ventre. « La? » de-
mande Agneés en montrant un endroit sur le ventre de Danielle. « Non,
ici! » répond celle-ci en pointant ’endroit exact. Agnes reprend ses soins
a cet endroit.

Pendant qu’Agnes la soigne, Danielle chantonne : « Parti, parti bébé¢,
bébé... » ensuite elle regarde Emilie qui joue maintenant seule avec sa
poupée et lui lance : « Mets ton chapeau, Emilie! » Emilie répond :
« Attends! Je mets d’abord ¢a, apres je méne mon bébé a l'école, 1a il va
manger... »

Agnes fait semblant de couper le ventre de Danielle avec le couteau.
Emilie vient vers elles, regarde le couteau, caresse la joue de Danielle et
dit : « Je vais a I'école d’accord ? » Danielle répond que oui. Emilie s’en va.
Agnes frotte les cheveux de Danielle. Emilie revient et dit : « J’ai mal! Tu
t'enleves? » Danielle répond : « Non parce que j ai toujours mal. » Emilie
va chercher des coussins et se couche par terre en pleurnichant : « J"ai mal,
j’ai mal! » Agnes rassemble tout son matériel et va vers elle. Elle reprend
tout le mime (théiere, pot avec pdt, couteau).

Danielle se leve et vient regarder puis dit : « Je vais lire un livre! » Elle va
chercher un livre et retourne se coucher sur le canapé. Emilie dit a Agnes :
«Mon bébé, il a mal! » Agnes prend la poupée, la retourne et dit: « Ah,
caca! » Emilie reprend la poupée et va la coucher dans le lit.

Pendant ce temps, Agnes retourne aupres de Danielle. Elle lui secoue la
saliere au-dessus du ventre, met le gant de cuisine, ramasse le livre que
Danielle avait posé a coté d’elle, le lui tend en disant : « Regarde! » Puis
elle s’en va. Pendant son absence, Danielle se raconte I'histoire. Agneés re-
vient avec un plot cylindrique. Elle demande a Danielle : « Est ott mal? »
Elle appuie le plot a 'endroit que lui montre Danielle. « Aie? » demande
Agnes. « Non! » répond Danielle. Agnés recommence en appuyant plus
fort, puis demande : « Mainant afe? » Danielle répond a nouveau négati-
vement. Agnes lui dit : « Au lit! Dodo! Tourner. » Danielle ne bouge pas.
Agnes se penche et lui fait un calin.

Elles se relevent toutes les deux, mais a peine debout, Danielle dit: « Je
suis toujours malade! » et elle se recouche. Agnes fait : « Ohohoo! » puis
ajoute : « A moi! » Agnés donne le tablier d’infirmiére a Danielle puis se
couche sur le canapé. Danielle met le tablier et demande : « T’as mal ou1? »
Agnes lui montre ses genoux. Danielle reprend tous les soins qu’Agnes
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avait pratiqués sur elle : théiere, pot, couteau, seringue. Emilie revient
vers ses camarades et dit a Danielle : « Viens jouer, viens jouer Danielle! »
Danielle répond : « Attends! Elle est trés malade! » Emilie demande : « Je
suis un bébé, d’accord? » Danielle lui répond oui en continuant a s’affairer
autour d’Agnes. Emilie va se coucher dans le lit des poupées. Danielle et
Agnes échangent une nouvelle fois les roles et Agnes réalise a nouveau le
mime complet. Ensuite Agnes se couche sur Danielle, elles se serrent trés
fort et tombent en bas du canapé, elles se relevent en riant, puis se sépa-
rent, chacune allant vers un jeu différent.
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Observation 10

Théme : ?

Contexte: Moment de jeu libre le matin, aprés une activité dirigée.
Coin jeux de construction.

Enfants : Alexandre (2; 8) Peter (3;7) Emilie (2; 11)

Alexandre dit aux autres : « On prend l'ascenseur! » Ils jouent a ouvrir et
fermer la porte de l'atelier (porte coulissante). Peter va chercher une piece
de jeu de construction et crie aux autres : « Ca, c’est un clé, un clé ¢a! » Il
leur montre I'objet, puis fait semblant de tourner la clé dans plusieurs ser-
rures imaginaires sur le mur. Alexandre et Emilie I'imitent.

Aubout d'un moment, Alexandre grimpe sur le rebord de la fenétre. Peter
lui dit : « Dis! Moi aussi hein! » et grimpe, suivi d’Emilie. Alexandre dit :
« Moi je suis le bébé, c’est le papa ca (montre Peter). » Emilie répond :
« D’accord! », « Toi t'es la maman » reprend Alexandre, « D’accord » dit a
nouveau Emilie.

Peter va chercher des pieces de jeu de construction, il revient, monte sur
la fenétre, distribue les pieces aux autres en disant : « La clé 1a, tiens la clé,
ca! » Tous les trois se mettent a frotter la vitre avec leur piece. Au bout
d’un moment, Emilie dit : « Attends! Moi je vais conduire! » Peter
proteste : « Non, c’est moi!... Ca comme ¢a faire! » en montrant aux autres
ce qu’il faut faire pour conduire la voiture (frotter la vitre avec le plot).
Alexandre veut I'imiter, mais Peter lui dit : « Toi pas conduire, toi un bébé
toi! » Alexandre arréte tandis qu'Emilie et Peter continuent de frotter la
vitre. Peter dit : « On change, tiens! » les trois enfants échangent leurs
plots, mais ensuite Peter se ravise et réclame : « Non, ¢a a moi! A moi! »
en essayant de reprendre son plot.

Emilie descend de la fenétre et va chercher quelque chose dans une caisse.
Alexandre lui crie : « Il va partir la voiture! » tandis que Peter a recom-
mencé a frotter la vitre et explique a Alexandre : « Regarde, comme ca
faire! » Emilie revient en criant : « Attends, hé! Attends Peter! » Alexandre
répete : « Il va partir la voiture! » Emilie grimpe sur la fenétre en lui
disant : « C’est pas toi qui conduis! C’est nous! » Alexandre crie: « Le
loup! Le loup! » puis il se remet a frotter la vitre avec le plot en disant :
« Nous, on nettoie la vitre. »

Ils recommencent tous les trois a frotter la vitre. Emilie dit : « Il y a beau-
coup de vent, aussi nous on travaille, il pleut, il pleut quant méme » (note :
il ne pleut pas ce jour la.) Peter m’appelle et me dit: « Hé! On travaille! »
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Alexandre ajoute : « On nettoie la vitre. » Peter dit encore : « Nous tra-
vaille vitre hein! » Ils continuent a frotter la vitre.

Soudain, Alexandre dit : « Elle va partir la voiture. » Peter lui rappelle :
« Toi peux pas conduire hein! » Emilie dit : « Moi nettoie la vitre! » « Non,
c’est moi! » dit Peter. Ils se disputent et se poussent pendant un moment.
Ils retournent ensuite chercher des plots tous les trois. Soudain Alexandre
crie : « Vite! Le loup! » Ils remontent en courant sur la fenétre. Un autre
enfant arrive avec une casquette sur la téte. il leur dit: « Je suis Police,
moi! » Emilie dit: « Vite, la Police, elle arrive. » Alexandre crie : « Le
loup! » Emilie le rassure : « Il va pas nous manger. », « Si, il va nous
manger! » répond Alexandre. Il ramasse une caisse de plots par terre et va
se cacher dans la bibliotheque. Emilie et Peter I'imitent en emmenant deux
autres caisses. Une des caisses tombe et tous les plots roulent par terre.
Une éducatrice leur demande de les remettre a leur place. IIs remplissent
la caisse en discutant. Emilie dit : « On lui tape dessus, apreés il est mort. »
Alexandre crie : « Le loup, y a le loup! » Emilie lui dit : « Mais non! »

IIs retournent dans le coin construction avec les caisses et s’assoient cote a
cote sur les escaliers. IIs se disputent et se poussent les uns les autres pour
savoir qui va s’asseoir otl, et ot ranger les caisses. Un enfant vient
demander : « Je veux jouer avec les plots. » Emilie lui dit : « Viens! T’es
notre copain! » Ils lui donnent des plots, puis Emilie lui dit d’un ton triste :
« Oh, c’est bon, sinon on va pleurer. » puis elle ajoute : « Pan pan, il est
mort le loup! » Alexandre la regarde et lui demande : « Il est ot1? » Emilie
répete : « Il est mort! Je vais le taper! » Alexandre dit : « Pic pic pic! »
Emilie lui dit : « Mais non! Tl est mort! » Ils courent dans la bibliotheque,
Alexandre en téte, et frappent un coussin. Emilie vient vers moi et me dit :
«On a les tambours! » Alexandre qui la suivie ajoute : « Pour taper les
loups! », « Pour taper tres fort » surenchérit Emilie. Alexandre crie: « Y a
le loup! » Emilie lui dit : « Attends, je vais le taper. » Alexandre proteste :
« Non, c’est moi. » IIs remontent vite tous les trois sur les escaliers, s’as-
soient et se mettent a chanter trés fort.
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Observation 11
Theme : L'éducatrice
Contexte:  Dans le jardin en fin d’aprés-midi

Enfants : Zélie (3;9) Emilie (2; 11)  Suzanne (3;7)

Cédric (3; 4) Minia (4; 3) Nathalie (3; 11)
Zélie a réuni cinq enfants sur un banc. Elle les compte a haute voix puis
leur demande leur prénom a tour de réle en les montrant du doigt. Les en-
fants rient mais obéissent.
Ensuite, Zélie demande : « Qui veut aller dans la cabane? » Emilie
répond : « Moi! » Zélie lui prend la main pour I'emmener a la cabane.
Avant de s’éloigner, elle dit aux autres : « Vous, vous restez 13, je ne veux
pas entendre de bruit hein! » A peine a-t-elle fait trois meétres que les
autres se mettent a sauter et a crier comme des fous. Zélie revient en cou-
rant, leur disant « Ah non alors! » Elle s’efforce de les rassembler et de les
faire s’asseoir a nouveau sur le banc, avec beaucoup de difficultés car les
enfants essayent de lui échapper.
Finalement, elle réussit méme a les amener dans la cabane, les fait asseoir
et dit : « Je vous appelle I'un apres I'autre : Suzanne, tu peux aller a table,
Minia tu peux aller a table... » A 'appel de leur nom, les enfants se levent
et vont s’asseoir a une petite table. Lorsqu’il n'y a plus de place, Zélie va
chercher une autre table et la met a coté.
Zélie leur demande : « Je vous mets un parasol? » Cédric se met alors a
faire le fou, criant et agitant les bras dans tous les sens. Zélie lui dit
séverement : « Tu joues pas comme ¢a a table! » Puis elle fait se lever les
enfants assis a une des tables et dit : « On va la mettre 13, a I’'ombre. » Pen-
dant qu’elle déplace la table, les enfants s’en vont en courant. Zélie les
poursuit dans tout le jardin.
Apres un moment elle parvient a les rassembler tous, sauf Cédric et ils re-
viennent s’asseoir. Zélie leur explique : « Alors, la c’est une table pour ser-
vir, on doit aller tous a cette table-la. » Elle va chercher un par un les en-
fants d'une des tables pour les faire asseoir a I'autre, demande a un des
enfants de se pousser pour faire de la place en argumentant : « Tu fais une
place, tu vois, elle est toute petite. » Suzanne en profite pour quitter le
groupe en courant. Zélie la rappelle en criant : « Suzanne! Viens ici! » Su-
zanne répond « Non! » et court plus loin. Alors Zélie explique : « Mais
parce qu’on va faire la féte, aprés tu pourras jouer! » Suzanne se rappro-
che et dit: « Non, parce que Cédric il est pas la. » Zélie répond : « Bon,
alors va a table et je vais le chercher! »
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Elle part a la recherche de Cédric pendant que les autres restent autour de
la table. Elle revient rapidement (sans Cédric) et dit: « C’est qui la plus
petite? C’est qui la plus grande? Qui a deux ans? Qui a trois ans? Qui a
six ans? » Les autres répondent en levant la main et en criant « Moi! » aux
questions. Suzanne quitte a nouveau la table. Zélie lui dit : « Viens tout de
suite la, tu gotites quand méme la creme, si tu la veux pas, je la mange. »
Suzanne revient en disant : « D’accord. »

Zélie reprend : « Je vais chercher... C’est qui la plus grande qui surveille
pendant que j'y vais? » Minia répond : « Moi! » Zélie donne alors ses
instructions : « Bon, alors vous vous donnez la main, je vais chercher les
cremes. » et elle s’éloigne. Pendant son absence, les autres se donnent la
main et se promenent. Zélie revient avec des objets du bac a sable. Elle les
pose sur la table et se dirige vers le reste de I'équipe.

Ils s’assoient tous par terre. Zélie demande : « C’est qui le plus tranquil-
le? » Personne ne bouge, alors Zélie explique : « Non! Faites les fous! »
Les enfants s’exécutent et crient, se roulent par terre, etc. Zélie crie :
«Non! Ca va pas... » Tout le monde s’assied a nouveau. Zélie ajoute au
bout d’un instant : « Vous, vous faites les fous et toi, Suzanne, tu restes
tranquille. » IIs recommencent de faire les fous, sauf Suzanne qui reste as-
sise. Zélie dit : « Ah! C’est Suzanne la plus tranquille! Tu peux aller a
table. » Suzanne va s’asseoir, puis tous les autres la suivent.

Zélie distribue les objets du bac a sable. Emilie se leve et part en courant
et en criant : « J’aime pas la creme! » Zélie la poursuit en lui disant :
« Reviens! Si t’aime pas la creme, ben c’est du miel! »

Le jeu reprend au bout d’'un moment, avec les mémes éléments : appel des
noms, enfants qui partent en courant, etc.
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Observation 12

Théme : L’hopital

Contexte:  Matin, jeux libres pour ceux qui ne désirent pas participer
aux activités proposées, coin maison.

Enfants : Zélie (3; 10) Peter (3; 7) Alexandre (2; 8)

Aujourd’hui, il y a quelques cartons dans le coin « maison ». Zélie et Peter
ont commencé par jouer a chanter « en bateau mamie » en se balangant
avec les cartons, et a d’autres jeux du méme type. Ils sont maintenant tout
deux assis dans leur carton.

Au bout d'un moment, Peter va chercher la table et la met devant son car-
ton. Il pose une poupée sur la table et se tient debout, les pieds dans le car-
ton. Il dit : « Changer pampers! » Zélie lui demande : « On échange les
bateaux? » Peter répond négativement. Zélie reprend : « On échange les
poupées? »

L’arrivée d’un enfant avec sa maman les interrompt un instant puis Zélie
reprend : « On est a I'hopital, hein dis on est a I'hopital! » Peter répond :
« Hopital, ¢a hopital! » Zélie lui demande : « Toi docteur? » Peter
demande : « Comme ¢a faire? » et s’assied dans son carton. Zélie reprend :
« Hopital? » Peter sort de son carton, va chercher sa couverture (doudou),
retourne dans le carton et emballe soigneusement sa poupée dans la cou-
verture.

Zélie I'observe puis se tourne vers moi et me dit : « Moi, je suis hopital. »
puis elle s’adresse a nouveau a Peter : « Hopital, Peter, hopital! » Peter
répond : « Attends! Moi bébé aussi hopital! » et il continue de s’occuper
de sa poupée. Zélie lui explique : « Moi je suis dans un lit parce que... »
Elle s’interrompt car Peter a quitté la salle. Elle se tourne vers moi et
reprend : « Moi je suis dans un lit parce que hopital! »

Peter revient, il ouvre le four, prend un plat, le remplit de légumes et le
met dans le four. Zélie lui dit : « Peter, tu mets les légumes dedans, tu
prends une assiette et puis moi, je donne au bébé, d’accord? » Peter re-
prend le plat et se dirige vers elle Zélie le regarde puis dit : « Mais... Une
assiette!... Une cuillere!... »

Peter retourne vers le meuble a dinette et se met a chercher. Zélie s’adresse
alors a Alexandre qui passe par la. Elle lui demande : « Vous donnez une
cuillere, monsieur? » Alexandre se met a son tour a chercher puis lui dit :
«Y a pas de cuillere. » Zélie suggere : « Dans une valise peut-étre! » Peter
va chercher la valise, 1'ouvre et répond négativement. Alexandre va cher-
cher un sac a main et dit : « Ca, c’est une valise! » Zélie proteste : « On part
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pas en vacances! ]'ai besoin d"une assiette pour le bébé, tu me donnes une
assiette! »

Peter retourne s’occuper de son plat. Alexandre améne une assiette a
Zélie. Celle-ci prend l'assiette et la jette aussitot en s’écriant : « Ca, c’est
sale! Une propre! »

Alexandre lui répond : « Y a pas de bol ici! » Zélie lui dit : « Mais oui, la! »
en lui montrant une assiette du doigt. Alexandre va chercher 'assiette et
la Iui donne.

Zélie fait semblant de nourrir son bébé (toujours assise dans son carton)
puis elle demande a Peter : « T’es pas dans ton bateau?... Dans ton... salle
d’accouchement? » Elle sort de son carton, met son bébé dans la poussette
et dit: « On va y aller, Peter! » Peter la regarde étonné et demande :
«Ou? » Zélie explique : « Ben a la maison... » Elle me montre son bébé et
me dit: « T’as vu, il vient de naitre celui-la! » puis elle appelle : « Peter,
Danielle, viens! On va manger! » Peter lui dit : « Pique-nique! » Zélie
insiste : « Vous vous dépéchez, moi je vais déja! » A cet instant, les autres
enfants arrivent depuis l'atelier, ce qui stoppe le jeu.

124



Annexes

Observation 13
Théme : La maison
Contexte:  Le matin, jeux libres avant le diner, « coin maison ».

Enfants : Peter (3; 8) Alexandre (2; 11)

Peter et Alexandre arrivent en courant dans le coin « Maison ». Peter va
vers le lit des poupées et le pousse dans un coin de la piece. Il fait ensuite
de méme avec la planche a repasser. Les deux meubles délimitent mainte-
nant un petit coin fermé. Peter dit a Alexandre : « Maison ¢a! Maison ¢a! »
Alexandre entre dans cette cabane et se couche par terre. Peter lui lance
dessus une couverture, puis divers objets. Il vient vers moi et me montre
ses pantoufles en disant : « Regarde, moi! » puis il prend une chaise et
I’amene vers sa cabane, il met la chaise dans le lit des poupées et dit a
Alexandre : « Ca télévision, d’accord? » ensuite, il se tourne vers moi et
répete la méme chose. Alexandre lui dit : « Tu viens vers moi? » Peter lui
répond : « Attends! Les deux télévisions, ¢a » et il va chercher une
deuxieme chaise qu’il place a coté de la premiere en répétant : « Les deux
télévisions, ca! » Alexandre se leve et dit : « Viens, Peter! » Peter continue
d’aller chercher des objets et de les entasser autour de sa cabane. Alexan-
dre sort et fait la méme chose. Ils font plusieurs allers et retours puis Peter
s’en va vers d’autres enfants. Alexandre reste dans la piece mais observe
ce que fait Peter.

Peter revient rapidement, il prend un ours en peluche, le montre a Alexan-
dre et dit : « Ca nous bébé ca! » Alexandre acquiesce puis ajoute : « On va
le jeter a la poubelle hein? » Peter proteste : « Non! Ca nous bébé! » 11
couche le bébé dans le lit et dit : « Dors, dors-toi bébé. » Alexandre va cher-
cher un autre ours et dit : « Ca, c’est ton bébé hein? » mais Peter répond :
«Non! » alors Alexandre va mettre I'ours dans la cabane. Pendant ce
temps, Peter va chercher une poupée et me dit : « Ca nous bébé. » puis il
va avec la poupée dans la cabane. Alexandre sort et va chercher des pieces
de dinette qu’il dispose sur la table a repasser. Peter est assis dans la ca-
bane. Une casserole lui tombe dessus. Il leve la téte et dit a Alexandre :
« Pas sur ma téte! »

Alexandre entre dans la cabane et enleve divers objets qu'il jette au-dehors.
Pendant ce temps, Peter se leve, pose sa poupée sur la planche a repasser,
faisant tomber la dinette qui y était disposée. Il reprend la poupée, la tient
en face de lui et lui dit : « FAché! » Alexandre le regarde et demande :
« Pourquoi t'es faché avec lui? » Alexandre lui montre la dinette par terre
et lui dit: « Ca tout tombé! Alors moi fAché. » Alexandre lui conseille :
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« Donne fessée sur les fesses! » Peter tape la poupée sur le ventre. Alexan-
dre lui dit : « Mais sur les fesses!... On va le jeter a la poubelle! » Peter serre
la poupée contre lui et dit : « Non! » puis il la pose au coin du mur. Alexan-
dre lui demande : « Pourquoi tu la mets dans le coin? » Un autre enfant a
la recherche d’un objet les interrompt en entrant dans la cabane et en leur
demandant de se pousser afin qu’il puisse voir si I'objet n’est pas la. A ce
moment, une éducatrice vient dire qu’il est I’heure de ranger pour passer a
table.

Observation 14
Theme : Le docteur (2)
Contexte:  Le matin, jeux libres pour les enfants qui ne désirent pas par-

ticiper aux activités proposées, coin maison.

Enfants : Peter (3; 8) Zélie (3; 10) Alexandre (2; 11)

Peter s’installe dans la maison. Il a emporté avec lui une poupée et un sté-
thoscope. Il est observé par Zélie et par Alexandre. Zélie rentre dans la
maison et lui dit : « Alors, qu’est ce qu’il a ce petit? » Alexandre entre a son
tour et dit: « Moi j’ai mal! » Zélie lui met la main sur le front et lui dit :
« Quais, t'as de la fievre. » Peter met son stéthoscope autour du cou et aus-
culte Alexandre pendant un moment.

Zélie crie : « Moi, moi! » et elle se couche par terre. Peter se retourne pour
'ausculter, mais Zélie se releve déja et dit : « Toi, toi Peter! » Peter répond :
« Attends! » Il sort de la maison, va vers le canapé, suivi par les deux
autres.

Il ouvre le canapé pour en faire un lit. Il se couche et releve son pull. Zélie
prend le stéthoscope et "ausculte. Alexandre se penche vers Zélie et dit :
« A moi! » Zélie répond : « Non! » Alexandre insiste : « Il a plus mal! » en
désignant Peter, puis il se couche entre Peter et Zélie. Zélie proteste : « Tu
te 1éves, toi t'es plus malade! » Alexandre refuse de bouger. Zélie insiste :
« Tu te mets au moins la! » en lui montrant un endroit derriére elle.
Alexandre répond : « Non! » Zélie explique : « Parce que toi, t'es plus ma-
lade... Oh la Ia... (soupir) » Alexandre se leve et s’assied a coté de Zélie.
Zélie se penche sur Peter et lui dit : « Je vais te faire la soupe... T’aimes la
soupe? » Elle se retourne pour prendre des assiettes. Peter se redresse et
crie : « Non, non! » Il se leve et part en courant vers 'atelier ot1 d’autres
enfants font de la peinture, presque immédiatement suivi par Zélie et
Alexandre.
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Observation 15
Theme : Le bateau
Contexte:  Apres-midi, moment de jeux libres, coin maison, puis dépla-

cement dans toute la salle.
Enfants : Zélie (3; 10) Peter (3; 8) Jeff (4; 2)
Zélie et Peter vont dans le coin maison. Peter ouvre le canapé-lit, puis
pousse des meubles pour les mettre tout autour du lit. Zélie se met aussi
a pousser des meubles. Peter regarde Zélie et lui dit : « C’est le bateau,
nous faire un bateau! »
Zélie prend une poupée et un coussin, monte sur le lit et s’assied. Peter ra-
masse un livre par terre, s’assied a coté de Zélie et le regarde. Tout deux
restent tranquilles pendant un moment, puis Peter referme le livre et dit :
« Voila, fini ’histoire. » Zélie lui dit : « On va partir en bateau
maintenant! »
Une autre petite fille est venue s’asseoir sur une des chaises qui entoure le
lit. Zélie lui dit : « Tu t'enléves parce que c’est le bateau! » La fillette se leve
et s’en va. Pendant ce temps, Peter est allé chercher une assiette. Il s"assied
sur le lit et tourne I'assiette entre ses mains en imitant un bruit de moteur.
Il se tourne et regarde Zélie. Zélie lui dit : « Ouais, mais on attend! » Peter
continue son bruit de moteur. Zélie embrasse sa poupée. Peter la regarde
puis dit : « Moi je vais chercher quelque chose. » Il se leve et va prendre
des habits de poupée dans une corbeille. Zélie lui dit : « Tu me donnes? »
Peter va vers elle et les lui donne. Il fait ensuite plusieurs allers et retours
avec des habits.
Zélie me dit : « Il me donne toutes les choses pour le bébé! » Puis elle se
tourne vers Peter qui continue ses allers et retours et lui dit : « Ca suffit! »
Mais Peter continue alors elle ajoute, plus fort : « Mais... J'ai pas besoin de
tout ca! Ca suffit maintenant Peter. » Peter s’arréte et dit : « Ca sulffit... Moi
aussi un bébé. » Il va chercher une poupée et un porte-bébé, puis il me de-
mande de l'aider pour enfiler le porte-bébé et I’attacher.
Zélie va aussi en prendre un. Elle dit a Peter : « On va partir! » Peter
répete : « On va partir! » Zélie lui dit : « Mais tu m’attends quand méme,
je prends toutes ces affaires. » en montrant du doigt le tas d’habits de pou-
pée. Peter lui répond : « Non, tu laisses dans le bateau. » Zélie lui
annonce : « Je vais demander a Michelle pour qu’elle m’attache, tu m’at-
tends hein? On est copain hein? » Peter la rassure : « Nous copains! »
Zglie vient vers moi pour que je 'aide a mettre le porte-bébé, puis elle
s’éloigne en direction de l’autre salle. Peter la rappelle : « Attends! Moi at-
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tacher le bateau! » Il va vers un mur et fait semblant d’y attacher quelque
chose, puis il rejoint Zélie et passe dans la salle d’a coté avec elle.

Zélie lui dit : « Quand on va en Egypte, ben... » elle s’arréte de parler
parce que Peter a soudain couru vers une éducatrice pour lui dire :
« Regarde-nous bébé! » en lui montrant le bébé accroché derriere son dos.
Ensuite il retourne vers Zélie et observe le jeu d"autres enfants dans le coin
construction. Zélie dit a Peter : « Quand il est sur le ventre, jarrive mieux
a le caresser. » en caressant la téte de sa poupée. Ils s’assoient tout les deux
puis Zélie propose : « On reste un moment puis on retourne au bateau. »
Jeff qui joue au train les regarde et dit : « Moi je suis la sceur, OK? » Zélie
lui répond : « Non, parce que toi tu restes la. » Jeff se leve et va vers le coin
maison. Zélie et Peter le suivent. Un petit s’était installé sur le lit pendant
leur absence. Ils le chassent et s’assoient sur le lit. Peter montre son bébé
aux deux autres et dit: « Il pleure, hein! » Jeff se leve et dit: « On y va,
Peter. » Zélie s’exclame : « Non, on reste la! » Jeff lui répond : « Non, nous,
ons’enva! » etil quitte la piece suivi par Peter. Zélie me regarde et me dit :
« Moi je m’en vais aussi parce que... », elle se leve et s’en va en courant.
Les trois enfants se retrouvent dans le coin construction. Jeff est a quatre
pattes et il crie : « Wouf, wouf! » Zélie va vers lui et le caresse. Peter va
chercher une assiette et dit : « J’ai apporté a manger. » Il pose I'assiette par
terre devant Jeff. Jeff fait semblant de manger a la maniere d’un chien, puis
il dit: « Et de I’eau aussi! » Ensuite il se releve et va jouer au train, imité
par Peter. Zélie retourne dans le coin maison.
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Observation 16
Théme : Le bateau et les fantdmes
Contexte:  Apres-midi, moment de jeux libres

Enfants : Jacques (3;4)  Zélie (3; 11) Jeff (4; 3)

Danielle (3;4)  Emilie (3; 0)
Les cing enfants sont assis sur les escaliers les uns derriere les autres. Jac-
ques dit : « On joue au bateau! D’accord? » Zélie dit: « C'est moi qui
conduis! » Jacques se retourne vers Zélie et dit : « Non, c’est moi! » Il se
leve pour ramasser une assiette par terre, s’assied a nouveau et tourne
I'assiette entre ses mains en imitant un bruit de moteur. Zélie se leve et
crie : « Mais non! C’est moi! Stop! Parce que je suis en haut! » Jacques dit :
«Non! » et il continue de tourner son assiette. Zélie se penche vers lui et
lui explique : « Attends! Je vais t'expliquer : tu vois, dans les bateaux y a
pas des cabines devant, les cabines c’est derriere et pis, y a pas deux qui
conduisent, y a un hein? » Jacques s’arréte un instant, puis il se leve, va
s’asseoir un peu a coté des escaliers et reprend son jeu avec I'assiette.
Aprés un moment, Jeff se leve et part en courant, suivi par Zélie, Danielle
et Emilie. Ils s’enfilent tous dans la cabane du coin « maison ». Zélie
appelle : « Viens vite Jacques! » Jeff fait glisser sa main sur son pull en dia-
gonale depuis I'épaule et dit : « Clic! J’ai mis ma ceinture. » Danielle le re-
garde puis fait la méme chose et dit aussi : « Clic! J’ai mis ma ceinture. »
Jacques arrive en courant. Il rentre aussi dans la cabane en criant: «Y a
des fantomes! » Jeff dit : « Danielle! Y a des fantomes et y sont devant, il
faut sortir! » Il se jette par la fenétre, tous les autres sortent par tous les en-
droits possibles en criant : « Y a des fantdmes! »
Ils se retrouvent a I’autre bout de la garderie et reviennent a pas de loup
vers la cabane. Danielle, qui est devant, leur signale : « Maintenant ils sont
plus la. » Tous les enfants rentrent a nouveau dans la cabane et s’assoient.
Danielle commence a dire quelque chose : « Les enfants... » mais elle est
coupée par Jeff qui dit: « Vous mettez vos ceintures! » Il ajoute en mon-
trant Danielle du doigt : « Toi t'es la maman, moi je suis le papa. » Danielle
dit: « D’accord! » Jeff imite un bruit de moteur. Au bout d’'un moment,
Jacques crie : « On est a l'école! A I'école! » puis il sort par la fenétre. Tous
I'imitent et sortent en courant.
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Observation 17

Théme : Maman et petite sceur
Contexte:  Apres-midj, jeux libres
Enfants : Jeff (4; 3) Zélie (3; 11)

Jeff va vers Zélie et lui dit : « Moi je suis la maman, toi t’es la petite sceur. »
Zélie proteste : « Non, moi je suis la grande sceur! » Jeff précise : « Oui
mais moi la maman hein? » Zélie rétorque : « Mais toi t'es un garcon, et les
garcons sont pas des mamans! » Jeff dit : « Mais moi, je suis une maman
quand méme et je t’appellerai Marion. » Il se dirige vers la dinette et prend
des assiettes qu'il pose sur la table. Zélie vient s’asseoir... (observation in-
terrompue).
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