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Les auteurs de ce livre ont analysé des jeux de fiction à plusieurs produits spontanément par des enfants de trois ans, dans des milieux qui leur sont familiers (crèches, jardins d’enfants). Chacun d’eux a recueilli ses observations dans une situation différente : jeux dans la cour ; jeux dans les salles avec poupées et dînette, objets de type cubes, bâtons, etc., ou marionnettes. Cette variété de situations permet d’aller au-delà de l’analyse de certains jeux de fiction suggérés par un matériel unique et traditionnel. Elle permet aussi, dans des registres différents, de mettre en lumière des compétences souvent insoupçonnées chez des enfants de cet âge, socio-affectives autant que cognitives. Le fait que les auteurs partagent le même cadre théorique constructiviste et interactionniste confère à l’ouvrage l’unité qui les conduit à dégager des processus généraux de construction.
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Introduction
 
HERMINE SINCLAIR ET MIRA STAMBAK
 
Dans cet ouvrage sont réunies quatre études sur les jeux de fiction collectifs chez des enfants de trois à quatre ans, effectuées par des auteurs qui partagent un même cadre théorique, travaillent selon les mêmes méthodes et, depuis de longues années, développent leurs travaux conjointement.
 
Dès les premières études qui ont donné lieu à des publications conjointes (Sinclair, Stambak, Lézine, Rayna et Verba, 1982 ; Stambak, Barrière, Bonica, Maisonnet, Musatti, Rayna et Verba, 1983), nous avons mené nos recherches non pas en laboratoire, mais dans le milieu familier aux enfants, c’est-à-dire la crèche ou le jardin d’enfants qu’ils fréquentaient. Des observations antérieures avaient déjà indiqué qu’une situation où les enfants agissent spontanément, dans un milieu familier, en présence d’adultes qui interviennent peu ou pas du tout mais qui manifestent un intérêt, est propice à l’observation d’activités permettant au chercheur d’étudier les divers aspects du développement qui l’intéressent. Enregistrés en vidéo, transcrits et analysés selon une même méthode, ces documents ont permis de capter des capacités de très jeunes enfants qui ne sont encore que rarement relevées dans la littérature. Simultanément, nous avons constaté, dès le début de nos études, que le genre d’objets mis à la disposition des enfants pouvait susciter des activités différentes et qu’il était donc particulièrement intéressant d’observer les jeunes enfants dans des situations matérielles variées. Enfin, nos travaux dans les crèches et jardins d’enfants se sont peu à peu orientés plus précisément vers des recherches impliquées ou des recherches-action au cours desquelles les chercheurs 
font leurs observations dans le cadre d’une collaboration plus ou moins étroite avec les équipes éducatives des établissements (Stambak, 1988).
 
Du point de vue théorique, nous nous situons dans un cadre constructiviste et interactionniste piagétien. De manière générale, la théorie piagétienne voit le sujet comme une personne active qui progresse dans ses connaissances en interagissant avec son milieu, en transformant activement ses relations avec le monde des objets et le monde des personnes et non pas comme un organisme qui agirait uniquement en réaction aux stimulations de son environnement. Cette interaction conduit à des constructions progressives au cours desquelles les nouvelles acquisitions s’intègrent aux connaissances déjà constituées, soit par une élaboration, soit par une reconstruction de celles-ci. Selon Piaget, un des mécanismes importants de progression vers des niveaux supérieurs est celui de l’abstraction qui, surtout pendant les premières années de la vie, consiste en ce qu’une activité réelle, déjà bien installée, liée à un moment précis dans le temps et l’espace, soit détachée de ce contexte immédiat et commence à être conceptualisée.
 
Nous centrant sur l’interaction du jeune enfant avec le monde des objets, nous avons consacré un premier volume (Sinclair et al., 1982) à des études concernant les activités d’enfants de un à deux ans, agissant individuellement, en présence d’un adulte intéressé mais non intervenant, avec des types d’objets variés. De toute évidence, les activités observées étaient dérivées d’interactions que les enfants avaient eues précédemment avec le monde des personnes et celui des objets. Par la suite, nous nous sommes orientées vers l’étude du rôle que les interactions sociales pouvaient jouer dans l’élaboration des connaissances, en nous basant sur les théories d’auteurs tels que Wallon et Vygotsky et en nous centrant plus spécialement sur le rôle des interactions sociales entre enfants du même âge, thème encore relativement rarement abordé en ce qui concerne de très jeunes enfants.
 
C’est Piaget qui, dans sa théorie épistémologique et psychologique, a mis l’accent sur l’importance des interactions entre partenaires se considérant comme égaux. Piaget affirme que les connaissances ne sont objectivées qu’à condition d’être partagées avec autrui et que cette condition de partage et de coopération est la même à tous les niveaux, y compris celui de la recherche scientifique : une connaissance objective n’est atteinte qu’« à partir du 
moment où elle a été contrôlée (et pas seulement acceptée) par d’autres chercheurs » (Piaget, 1965b, p. 22). Ainsi, ce n’est que quand nos modèles ou systèmes correspondent à ceux d’autrui qu’ils deviennent une base valable pour de nouveaux progrès. Partager des idées, discuter et argumenter, ou plus simplement collaborer dans des jeux, des activités de construction, etc., sont des ingrédients essentiels de l’acquisition des savoirs, à tous les niveaux du développement. Ainsi, l’acquisition des savoirs relève d une co-construction de connaissances impliquant une coopération entre sujets (Piaget, 1965a, p. 90) : « La coopération consiste elle-même en un système d’opérations, de telle sorte que les activités du sujet s’exerçant sur les objets et les activités des sujets lorsqu’ils agissent les uns sur les autres se réduisent, en réalité, à un même système d’ensemble dans lequel l’aspect social et l’aspect logique sont inséparables dans la forme comme dans le contenu. » L aspect opératif et l’aspect coopératif de la pensée sont donc indissociables et Piaget lui-même a affirmé, plusieurs fois, qu’il serait nécessaire de « déterminer à chaque palier (c’est-à-dire, de l’intelligence sensorimotrice, intuitive et opératoire) la forme précise des interactions entre individus » (1965a, p. 90).
 
Malgré ces postulats théoriques, Piaget, pour sa part, n’a guère conduit de recherches sur l’interaction entre individus, mais il laisse entendre qu’il accorde à cette interaction un pouvoir constructif. Dans La construction du réel chez l’enfant (1937), le chapitre sur le développement de la causalité comporte une partie sur « la causalité par imitation » (p. 218 sq.) dont l’analyse est basée sur la prémisse suivante : « Il est donc bien probable, comme nous l’avons déjà plusieurs fois relevé, que le contact avec les personnes joue un rôle essentiel dans les processus d’objectivation et d’extériorisation. » Dans Le langage et la pensée chez l’enfant (1930, 2e éd.), Piaget note, en outre, que le « dialogue vrai » qui implique discussion et coopération apparaît plus tôt (à partir de trois ans) et est plus fréquent dans des échanges entre enfants que dans les conversations entre enfant et adulte. Il affirme (p. 52) que « les informations sont non seulement plus nombreuses entre enfants, mais d’un type plus évolué... Tout se passe comme si c’était le choc des opinions et les intentions différentes qui finissait par frayer la voie aux discussions d’ordre supérieur ». A ce propos, il est regrettable que du livre de Piaget sur le langage et la pensée on ait surtout retenu l’existence de ce qu’il appelle « le langage égocentrique 
 ». Piaget lui-même (1930, p. 63) dit que le langage socialisé est « sans doute aussi précoce que le langage lui-même », mais il explique qu’il s’intéresse aussi au cas où l’enfant parle sans chercher à agir sur l’interlocuteur et sans faire la distinction entre son propre point de vue et le point de vue d’autrui. Toutefois, dans ce livre, il est clair que Piaget considère que les vraies discussions entre enfants ne s’observent que sporadiquement entre trois et quatre ans et, qu’en outre, il n’en a pas étudié la genèse.
 
C’est l’observation des enfants à la crèche, lors de nos premières études, qui nous a poussées à mettre en chantier des recherches (Stambak et al., 1983) consacrées à l’étude des interactions entre pairs, au cours de la deuxième année. Notre projet consistait à préciser la nature des échanges entre enfants et leur rôle dans l’acquisition des savoirs. Plusieurs recherches ont permis d’étudier les conduites communicatives et cognitives d’enfants de un à deux ans, observés en petits groupes avec différents types d’objets, en présence d’adultes intéressés. Les résultats indiquent que lorsqu’ils agissent à plusieurs, ces jeunes enfants se centrent souvent sur une même préoccupation.
 
L’analyse du déroulement des activités communes permet de distinguer deux sortes de démarches interactives présidant aux avancées cognitives des enfants au cours des jeux.
 
D’une part, en se posant les mêmes problèmes, les enfants reprennent les « idées » les uns des autres qu’ils intègrent dans leurs propres activités sur leur propre matériel et qu’ils mènent plus avant. Ces reprises ne consistent pas en de seules imitations-copies, car les enfants font état de leur capacité naissante de détachement et d’abstraction, en reprenant par exemple une combinaison d’objets avec des objets semblables mais pas identiques, ou bien en reprenant non pas des actions isolées mais des séquences d’actions (et donc le lien qui sous-tend la séquence). La situation de groupe permet ainsi un enrichissement des activités de chacun, y compris de celui dont l’ « idée » a été reprise par d’autres. En effet, celui-ci a alors l’occasion d’examiner ses propres actions comme de l’extérieur, ce qui facilite, à notre avis, la décentration par rapport à l’action propre, la prise de recul et, par conséquent, l’objectivation des connaissances concernées. Les enfants en viennent ainsi à partager le même problème, à comparer les agissements des uns et des autres sur des objets identiques ou différents, ainsi que leurs effets. La quasi-simultanéité des actions de chacun des partenaires 
permet en outre des rapprochements plus immédiats et des mises en relations plus nombreuses que l’activité individuelle. Celle-ci est en effet soumise à la contrainte selon laquelle plusieurs actions ne peuvent être effectuées que successivement.
 
D’autre part, à plusieurs, les enfants peuvent choisir de partager le même jeu avec un matériel commun. Ainsi, ils peuvent décider d’établir à plusieurs la collection d’un ensemble d’objets ou bien de réaliser un jeu de fiction à deux, tel que l’un des partenaires joue la maman qui nourrit et l’autre le bébé nourri. De surcroît, les enfants peuvent développer des activités qu’ils ne pourraient réaliser seuls, par exemple le jeu d’échange d’objets ou le jeu de cache-cache. D’où l’enrichissement qui résulte de l’émergence des problèmes nouveaux liés à cette situation sociale. L analyse de la construction de tels jeux partagés montre que les enfants « discutent » pour se mettre d’accord sur le jeu à développer ensuite ensemble. Au cours de ces véritables négociations pré-verbales, les enfants sont amenés à communiquer à autrui leurs intentions : ils sont ainsi poussés, pour se faire comprendre, à clarifier leurs « idées », en extériorisant leur point de vue pour leurs partenaires qui, s’ils veulent jouer, s’efforcent d’interpréter la proposition. Une fois l’accord obtenu, on peut alors constater des formes précoces de collaboration entre enfants, chacun complétant, dans l’alternance, la proposition de l’autre, ce qui assure le développement de l’activité commune. Les négociations non verbales comportent des confrontations d’idées et de désirs parfois contradictoires, les enfants de moins de deux ans réussissent pourtant à dépasser les conflits interpersonnels grâce à l’élaboration de diverses stratégies qui témoignent d’une intelligence sociale déjà très développée. Ainsi, ces travaux mettent en lumière un ensemble de possibilités, sous-estimées jusqu’ici, des jeunes enfants, notamment en ce qui concerne les capacités de coordination interpersonnelle que nous pouvons voir à l’œuvre à un âge très précoce.
 
En contraste avec l’intelligence pratique, la pensée travaille avec des signifiants ou symboles qui permettent un détachement graduel des perceptions et actions de l’ici et maintenant. De la même façon que les schèmes d’actions s’organisent déjà en systèmes pendant la période sensorimotrice, les symboles (au sens large de représentations mentales) s’organisent en systèmes, notamment en systèmes collectifs (dont le langage, ainsi que le système des chiffres, les 
notations mathématiques en général, les cartes géographiques, etc., sont des exemples).
 
Au vu des résultats brièvement décrits ci-dessus, nous avons décidé de poursuivre nos recherches avec des enfants de deux à quatre ans dont la pensée représentative est en pleine évolution. Nous sommes parties, comme d’autres auteurs, de l’idée que les jeux de fiction ouvrent, pour l’observateur, une « fenêtre » particulièrement révélatrice sur l’univers des connaissances des jeunes enfants. Le jeu de fiction permet, en effet, d’observer la construction de symboles dans l’utilisation d’objets, d’observer également les actions, gestes, postures et verbalisations des enfants ainsi que leurs manières de les combiner au cours du jeu. Or, créer des symboles et des manières cohérentes de les combiner sont deux aspects fondamentaux de l’esprit humain sur lesquels s’appuie la pensée. La constitution des symboles est à la fois un reflet des capacités cognitives et une condition pour qu’elles se développent. C’est bien à cause de la relation intime entre la pensée et ses supports représentatifs que Piaget a étudié le jeu de règles (1932) et le jeu symbolique (1945) : dans les deux cas, il a utilisé les résultats de ses observations et analyses pour expliquer les caractéristiques de ce qu’il appelait alors la pensée « symbolique » et « intuitive » des enfants entre deux et sept ans.
 
De nombreux auteurs mentionnent le fait que, dans le jeu en général et dans le jeu de fiction en particulier, on peut observer non seulement la construction de symboles et de conventions mais, plus globalement, un détachement par rapport à la réalité spatio-temporelle immédiate. Le langage humain a, bien entendu, la caractéristique d’être libre de contraintes spatio-temporelles, et il n’est donc pas étonnant que plusieurs auteurs mettent en parallèle l’acquisition du langage et le jeu symbolique (Piaget, 1945 ; Nicolich-McCune, 1981, etc.). Mais il nous semble tout aussi important de voir ce détachement par rapport à la réalité immédiate comme une caractéristique qui différencie la pensée de l’intelligence pratique ou sensorimotrice : pour Piaget, l’intelligence pratique est centrée sur la réussite effective d’une action particulière et la découverte de nouvelles propriétés dans le monde physique et social. La pensée (dès la fin du sensorimoteur) y ajoute une centration sur la compréhension, le pourquoi des réussites et échecs pratiques. Ce détachement par rapport à la situation immédiate comporte encore un autre élément : Bruner dit qu’il permet à un 
problème particulier de devenir un exemple d’un problème plus général ; Piaget, de son côté, considère que la capacité d’imaginer des possibilités nouvelles est une caractéristique du développement cognitif.
 
Le jeu de fiction est, par définition, détaché de la situation réelle et immédiate et de la centration sur un but pratique. De ce fait, il nous semble qu’il est possible de mieux préciser en quoi le jeu symbolique nous offre des possibilités particulières d’observer certaines connaissances des enfants.
 
 

 
 
	1/Dans la fiction, l’absence de contraintes matérielles et physiques permet d’observer de nombreuses conduites de « savoir-faire » ou de « savoir comment » qui sont des savoirs réels autant que les savoirs plus conceptualisés qui peuvent être thématisés ou explicites. Par exemple (Piaget, 1945, p. 136), « J., à 2 ;5, prépare un bain pour L. : un brin d’herbe figure le thermomètre, la baignoire est une grande boîte et l’eau reste à l’état d’affirmation verbale. J. plonge ensuite le thermomètre dans le bain et trouve l’eau trop chaude, elle attend un instant et remet l’herbe dans la boîte : “ Ça va bien, quelle chance ! ” » Il est peu probable qu’à 2 ;5 J. ait effectivement préparé un bain ou même aidé à le faire (cf. exemple 3 qui explique les circonstances plutôt difficiles et l’interdiction d’aller à la cuisine !). Pourtant, elle « sait » des choses concernant cette préparation, par exemple l’existence d’un instrument qui indique la bonne température, qui est assez précieux et peut être soigneusement rangé dans une boîte. En dehors du jeu, elle n’aurait pas pu manifester ces connaissances.
 
	2/L’absence de centration sur la réussite d’une action non physique, sociale, montre à l’observateur certaines connaissances des enfants dans différents domaines socio-affectifs en voie de thématisation. Exemple (ibid., p. 135) : « J., à 2 ;1, donne à manger à sa poupée mais en lui parlant longuement à la manière dont on l’encourage à ses propres repas : “ Encore une petite goutte. Fais plaisir à Jacqueline. Mange encore cette goutte. ” » Dans cet exemple, J. montre qu’elle a parfaitement intériorisé la situation dans laquelle elle-même refuse de manger et se laisse convaincre d accepter encore un peu de nourriture. Ce n’est pas comme si elle reproduisait des paroles d’adultes en face d’un bébé qui refuserait de manger, pour qu’il se laisse nourrir. La poupée, elle, ne mange rien et ne refuse rien non plus dans la réalité ; aucun effet réel ne 
suit les paroles encourageantes, et aucun comportement réel ne les suscite.
 
	3/Comme il a été souvent remarqué, le jeu de fiction peut mettre en scène des événements émotionnellement chargés. Transposées sur le plan ludique, ces scènes permettent d’observer les différents moyens dont disposent les enfants pour résoudre certaines situations conflictuelles. Par exemple (ibid., p. 139) : « J., à 3 ;11 : on lui défend d’aller à la cuisine, à cause des baquets d’eau chaude préparés pour un bain : “ Alors, je vais dans une cuisine farce. Une fois j’ai vu un petit garçon qui allait dans une cuisine, et quand Odette a passé avec l’eau chaude, il s’est tiré de côté. ” » L’histoire continue sur ce thème, par compensation. Puis elle se termine par une acceptation symbolique : « Ensuite, il n’est plus allé à la cuisine. » Le petit garçon imaginé par J. a d’abord montré que les adultes qui lui interdisaient d’aller à la cuisine n’avaient pas raison : il savait très bien qu’il ne fallait pas s’approcher trop des baquets d’eau chaude. J., elle, n’a pas eu l’occasion de montrer ce savoir. Comme elle, le garçon imaginaire s’est soumis à l’interdiction, mais par complaisance, sans admettre le bien-fondé de l’interdiction.


 
Les caractéristiques décrites ci-dessus appartiennent au jeu de fiction individuel autant que collectif. Toutefois, dans le jeu symbolique individuel, l’enfant peut attribuer des significations symboliques à des objets ou à des actions sans les expliquer ni les justifier. En revanche, dans le jeu collectif, la signification symbolique des objets et actions ainsi que le thème et son déroulement doivent être partagés par les partenaires, puisque la « réussite » du jeu de fiction collectif tient au fait qu’on peut le construire ensemble, qu’il est cohérent et qu’il dure. Ceci dépend de l’équilibre entre les intentions ou les idées d’un partenaire et celles de l’autre (ou des autres). Le jeu de fiction collectif entre pairs nous offre la possibilité d’étudier les processus d’adaptation réciproque à travers les explications et argumentations dont dépend l’échange équilibré de pensée entre égaux qui, dans la théorie piagétienne, est aussi essentiel à la construction des connaissances objectives que l’équilibre entre assimilation et accommodation par rapport au monde des objets. En plus des conditions favorables à l’observation de certaines connaissances des très jeunes enfants déjà mentionnées plus haut, le jeu de fiction entre pairs possède donc des caractéristiques qui nous permettent d’observer leur capacité de construire 
un échange équilibré se rapprochant, toutes proportions gardées, de l’échange équilibré dont Piaget a dégagé les caractéristiques essentielles dès le niveau opératoire (Piaget, 1965b, p. 162) et de la discussion ordinaire entre adultes dont Grice a tiré ses maximes de conversation (Grice, 1975). Ce que Piaget appelle « un échange de pensée équilibré » (1965b, p. 162) se caractérise pour lui par trois traits essentiels :
 
 

 
 
	1/Les partenaires possèdent un cadre commun de référence, un système commun de signes et de définitions, dans le sens qu’ils ne se réfèrent plus seulement à des symboles personnels et à des significations subjectives.
 
	2/Les partenaires font preuve d’une « conservation des propositions antérieures » déjà acceptées comme valables. Cette « conservation » n’est réelle que si elle est le résultat d’un accord librement consenti, et pas d’une contrainte imposée autoritairement.
 
	3/Les partenaires font preuve d’une « réciprocité de pensée » : « la discussion aboutit à des propositions communes ou à des propositions distinctes mais réciproques et coordonnables entre elles » (p. 163).


 
Les quatre études réunies dans ce livre ont amplement confirmé l’hypothèse du statut privilégié de l’étude des jeux de fiction collectifs pour notre compréhension de la pensée du jeune enfant ainsi que l’intérêt particulier de l’âge de trois ans. La diversité des situations dans lesquelles les jeux — tous spontanés — ont été observés (dans un milieu familier mais avec du matériel varié et dans des espaces différents) nous a permis de saisir plusieurs facettes du développement sociocognitif. Sans entrer dans le détail des résultats décrits dans les divers chapitres, nous en soulignerons ici quelques aspects importants.
 
Nous avons retrouvé la plupart des thèmes de jeu notés par d’autres auteurs : promenades, pique-niques, fêtes d’anniversaire et autres événements marquants de la vie des enfants. A trois ans, les structures du schématisme sensorimoteur sont en pleine transformation du fait qu’elles s’appuient maintenant sur des représensations autant que sur les activités réelles. En interaction avec leurs pairs, les enfants de cet âge sont capables de fonctionner sur le plan symbolique à l’aide de la communication langagière, mais aussi en attribuant des significations symboliques à des objets et 
à des actions. Cette capacité de représentation leur permet de jouer des scènes de la vie quotidienne dans un temps abrégé, en s’attachant à des moments essentiels. Cette compression temporelle donne aux enfants la possibilité de saisir les liens de type logique, causal et spatio-temporel entre des activités, en dehors des contraintes du réel imposées par les propriétés des objets et par les activités elles-mêmes qui ne peuvent s’effectuer que dans un certain ordre. En outre, cette représentation partagée permet et exige de l’enfant qu’il fasse des liens explicites avec le passé, par de brefs rappels, et avec le futur, par l’annonce des propositions concernant le déroulement du jeu. En plus d’une capacité à reproduire différents événements, les enfants font preuve d’un réseau de connaissances cohérentes, parfois construites pendant le jeu.
 
La variété des situations dans lesquelles les auteurs des différents chapitres ont fait leurs observations a permis de dégager de nombreuses connaissances déjà construites ou en voie de construction chez les enfants de trois ans. En outre, dans certaines situations (cf. les chapitres 1 et 2), l’absence d’objets (dînette, poupée, trousse de toilette, etc.) qui suggèrent certains thèmes et certains usages symboliques, a permis d’observer la construction d’un système commun de significations concernant notamment les transformations symboliques des objets. Les enfants sont tout à fait conscients de la nécessité d’un tel cadre de référence et, dans le chapitre 1, la prise de conscience des multiples possibilités d’attribuer des significations variées à des objets quelconques conduit les enfants à en faire un jeu en soi. Chacun des partenaires attribue des significations symboliques à des objets (singuliers ou combinés) en gardant souvent l’alternance formelle des tours de rôle dans le dialogue, mais sans construction d’un scénario, d’une histoire ou d’une conversation. Le système commun de significations relie également entre eux les divers éléments des jeux de fiction à thème. Les jeunes enfants communiquent abondamment dans cette situation à propos de l’activité imaginaire : le plan de fiction est suggéré ou exprimé lorsque le contexte l’exige, les rôles sont signifiés au partenaire et négociés, les « idées » proposées sont clarifiées et validées. Ils mettent au point le thème et son déroulement en même temps qu’ils réalisent le jeu, prenant du recul par rapport à leurs actions de faire semblant. Ainsi, ils construisent et partagent un cadre commun indispensable à la coordination interindividuelle et à la cohérence du scénario développé. Les stratégies de ce partage 
dépendent, à leur tour, étroitement de la familiarité des thèmes de jeu. L’analyse des processus de mise en place de tels cadres fait apparaître les diverses modalités par lesquelles les enfants construisent cette condition particulière de l’échange équilibré de la pensée.
 
Dans le chapitre 2, les auteurs ont constaté l’existence de cadres de référence symboliques conservés à travers le temps et l’espace par un grand nombre d’enfants et servant à des jeux de fiction variés. Ce phénomène de propagation de symboles ludiques et de règles serait un élément constructif dans l’établissement d’une microculture, dans le cadre d’une collectivité enfantine. Par ailleurs, les situations dans lesquelles les enfants ont à leur disposition des objets suggérant par eux-mêmes un cadre symbolique font apparaître d’autres aspects des jeux de fiction.
 
Dans la situation décrite dans le chapitre 3, la poupée et les objets de dînette ont leur propre signification symbolique. Ce cadre de référence est, à l’âge de trois ans, commun aux enfants et il n’est donc plus à construire. Les enfants se centrent alors sur d’autres aspects de leurs interactions survenant lors de la construction d’un jeu de fiction. Selon Bateson (1972), il s’agit dans ce type de jeu d’une communication à deux niveaux, l’un qui concerne la communication des partenaires en tant que détenteurs de rôles fictifs (bébé, mère, etc.) et l’autre qui concerne la communication entre partenaires eux-mêmes, en tant qu’individus ayant leur propre personnalité, affinité amicale, humeur du moment. C’est sur cet aspect socio-affectif que l’auteur se centre dans le chapitre 3.
 
La situation présentée dans le chapitre 4 offre encore un autre éclairage du jeu de fiction à plusieurs. Les jeux de fiction à l’aide des marionnettes ont plusieurs particularités par rapport à ceux des autres chapitres et permettent aux acteurs de dégager encore d’autres connaissances chez les enfants de trois ans. Leurs capacités étonnantes à assimiler la structure générale du jeu théâtral (présentation des personnages, sollicitation du public, etc.) leur permet de se concentrer d’emblée sur les relations interpersonnelles. Puisqu’il s’agit de jeux de fiction collectifs, les enfants sont souvent amenés à distribuer des rôles aux marionnettes dont ils disposent. On constate alors qu’ils mettent en scène des personnages aussi bien avec des statuts semblables (deux amis, deux éducateurs) qu’avec des statuts complémentaires : éducateurs-éduqués, agresseurs-agressés, consolateurs-consolés). La dynamique des relations entre ces personnages peut être conflictuelle, d’où l’aspect « dramatique 
 » de ce type d’intrigues. A travers de telles saynettes, les enfants font état de connaissances déjà bien élaborées concernant la nature des relations qui peuvent exister entre les différents protagonistes mis en scène, relations qu’ils ont pu vivre, observer ou imaginer. Les enfants font état également de connaissances concernant les règles de conduite qui régissent leur vie quotidienne. Ils distinguent bien les infractions graves de celles qui le sont moins ; ils savent aussi que ces « délits » doivent être punis, et que la punition est plus ou moins conséquente, en rapport avec leur gravité. De telles connaissances apparaissent le plus souvent à travers les « réflexions sur », les commentaires sur les actions des personnages qu’ils font vivre. Comme dans le cas des connaissances des relations interindividuelles, nous devons conclure que les savoirs des enfants dans le domaine des règles de conduites sociales dépassent le simple savoir-faire. En effet, une certaine intériorisation a dû avoir lieu : si, à des âges plus précoces, les enfants peuvent déjà obéir aux règles de conduite dans des situations réelles, et même prévoir les éventuels reproches qui résulteraient de transgressions, il est tout différent de pouvoir créer des situations fictives et d’envisager à la fois le point de vue de celui qui juge la conduite (en général, l’adulte) et de celui dont la conduite est jugée.
 
Enfin, nous aimerions souligner l’importance particulière de l’analyse des processus d’ajustement réciproque à l’œuvre dans la réalisation des jeux de fiction collectifs que les différentes études ont permis de dégager. Dans toutes les études présentées dans ce volume, les auteurs ont pu observer des phases où les enfants cherchent à se mettre d’accord sur le contenu, aussi bien au début qu’en cours de jeu. C’est au cours de ces phases qu’ils se livrent à de véritables négociations au cours desquelles apparaissent de façon privilégiée leurs capacités d’ajustement réciproque. Dans ces phases de négociation, les enfants agissent comme s’ils devaient concilier deux « volontés » apparemment contradictoires : profiter de tous les possibles qu’offre le jeu de fiction de développer le thème dont ils ont envie, et ne pas renoncer aux satisfactions que procurent les réalisations en commun. Cette contradiction peut engendrer des difficultés dans l’ajustement réciproque. Il peut arriver que la négociation soit tumultueuse, voire proche de la rupture. Mais, dans les exemples présentés, les enfants réussissent à dépasser les conflits qui surgissent et à trouver un accord. Dans ces cas, il faut noter la variété des stratégies que les enfants 
déploient pour persuader les partenaires d’adopter leur idée.
 
Au cours de ces négociations, on note quelquefois une incompréhension concernant les intentions d’un des partenaires. Mais celle-ci ne constitue pas un obstacle pour la poursuite du jeu : les enfants demandent des précisions et celui qui n’a pas été compris explicite alors ou clarifie sa pensée.
 
La durée ainsi que la tonalité émotionnelle de ces négociations semblent différer selon le type de jeux :
 
 
	— lorsqu’il existe des contraintes extérieures — comme la nécessité d’amuser le public dans le cas des spectacles de marionnettes — les phases de négociation sont courtes et efficaces. Les enfants agissent comme s’ils savaient qu’il faut arriver rapidement à un accord et ils mobilisent toutes leurs ressources ;
 
	— par contre, dans des jeux où il s’agit de distribuer des rôles qui ont une connotation affective évidente (maman, bébé, par exemple), la phase de négociation est souvent conflictuelle. Dans ces cas, comme l’ont montré notamment Schwartzmann (1978), Forbes et al. (1986), à la suite de Bateson, les enfants semblent communiquer à un double niveau. Chaque réplique véhicule une double signification : une proposition au niveau du jeu et un message à l’intention du partenaire pour modifier sa façon d’agir.


 
Dans tous les cas, il apparaît clairement qu’il existe chez les enfants une volonté évidente de poursuivre le jeu en commun, ce qui les amène à trouver des solutions pour dépasser les conflits qui peuvent surgir. Au cours de ces jeux, grâce à la liberté qu’offre la création fictive, les enfants peuvent expérimenter des relations non vécues dans la vie réelle. Ils peuvent ainsi prendre du recul par rapport à la charge émotionnelle qui accompagne chaque confrontation avec autrui, ce qui devrait consolider le processus de différenciation moi-autrui, mis en lumière par Wallon.
 
Du point de vue piagétien, ces phases de négociation sont tout aussi importantes. Elles préparent l’attitude critique et objective de la vraie connaissance, rendue possible par les systèmes opératoires qui s’élaborent « nécessairement ensemble en un système de co-opérations à la fois logiques et sociales » (1930, p. 77). Ce système de co-opérations logiques et sociales s’observe dans l’échange équilibré de pensée dont nous avons rappelé les caractéristiques essentielles. Or, dans tous les chapitres de ce livre, il apparaît 
clairement que les enfants, dès trois ans, sont en train de construire l’échange équilibré de pensée dont Piaget a souligné l’importance dans le développement cognitif. A cet âge, ils parviennent déjà à la conservation de thèmes sur lesquels ils se sont mis d’accord et à l’acceptation de la réciprocité de propositions, souvent à la suite de négociations et de recherches de compromis explicites. L’interaction avec autrui, en particulier avec des pairs, semble ainsi préparer, à un âge plus précoce que généralement accepté, les caractéristiques principales du raisonnement telles que Piaget les a dégagées vers l’âge de six-sept ans.
 
Un dernier problème théorique vaut la peine d’être soulevé. Plusieurs auteurs se sont demandé si le jeu de fiction collectif joue un rôle constructif dans le développement de l’intelligence. Une première hypothèse, déjà proposée par Mead et reprise par Bateson (1972) et Golomb et Cornelius (1977), est que ce rôle constructif serait à chercher dans le fait que, lors d’un jeu de fiction, tout en faisant semblant d’être un autre personnage que soi-même, l’enfant conserve sa propre identité et peut sortir de son personnage fictif et faire des remarques, donner des explications, etc., en son propre nom. Similairement, l’enfant peut attribuer une signification symbolique à un objet, tout en restant parfaitement conscient des fonctions « normales » de cet objet et y revenir dans certaines situations. Selon Golomb (1979), « nous assistons dans le jeu de fiction déjà pendant la petite enfance à une forme de pensée réversible ». Golomb et Cornelius (1977) ont effectué une expérience d’apprentissage en incitant des enfants de quatre ans à quatre ans et demi à jouer avec un expérimentateur qui, de temps à autre, sortait de la fiction et posait à l’enfant des questions visant à le rendre conscient de cette « dualité » des personnages et objets. Un pré-test et un post-test portant sur la conservation des liquides et de la substance a donné des résultats étonnants par rapport à un groupe de contrôle. Une réplication exacte de cette expérience n’a pourtant pas confirmé les résultats en effet très étonnants étant donné l’âge des sujets. Toutefois, cet échec de l’apprentissage n’enlève rien à l’hypothèse plus générale que la « dualité » impliquée dans le jeu de fiction pourrait contribuer à l’élaboration d’une pensée opératoire réversible.
 
Pourtant, un autre aspect du jeu de fiction collectif, qui tient au fait que les enfants jouent ensemble dans la fiction, peut avoir un rôle constructif ; c’est la nature des échanges entre enfants. Les 
négociations, explicitations, propositions de compromis observées nous ont permis de montrer que, déjà à l’âge de nos sujets, les mises en correspondance et les réciprocités qui, selon Piaget, « constituent les plus importants des groupements » (1930, p. 77) se construisent lors de ces échanges.
 
Dans cette perspective, les interactions entre enfants du même âge ne seraient donc pas seulement particulièrement bien mises en évidence dans le jeu de fiction collectif, mais elles contribueraient de façon positive au développement sociocognitif autant, peut-être même davantage, que le détachement du hic et nunc et la compréhension de la dualité de la fiction soulignés par d’autres auteurs.

 
 
 


 


 
CHAPITRE PREMIER
 
Construction et partage de significations dans les jeux de fiction entre enfants
 
PAR MINA VERBA
 
Aux enfants et à l’équipe éducative du jardin d’enfants Max-Jacob, auxquels ce travail doit beaucoup.

 
I | INTRODUCTION
 
L’étude des jeux de fiction chez les jeunes enfants suscite, à divers titres, un intérêt accru depuis quelques années (cf. revue de Fein, 1982 ; Bretherton, 1984 ; Hutt, Tyler, Hutt & Christopherson, 1989). Cet intérêt porte, entre autres, sur la communication entre pairs et sur son rôle dans le développement cognitif et social. Les jeux de fiction à plusieurs permettent aux enfants de construire des savoirs partagés et constituent un domaine de choix pour l’étude des processus d’intercompréhension et de négociation dans la période préscolaire. Comme toute activité coopérative, ces jeux supposent le partage d’un ensemble de significations qui sous-tendent les coordinations interindividuelles. Un cadre commun de référence concernant les transformations symboliques et les idées doit être élaboré par les échanges entre les partenaires. Ce chapitre est consacré à l’étude du partage des significations dans les Jeux de fiction dyadiques chez les enfants de 3 à 4 ans.
 
 
Le cadre commun de référence
 
Toute communication entre individus prend place à l’intérieur de cadres ou de contextes de significations permettant la compréhension mutuelle. Dans la communication verbale les partenaires se réfèrent à des significations conventionnelles, socialement codifiées. Dans les jeux de fiction par contre, la référence à des significations conventionnelles fait généralement défaut. En effet, la particularité de ces jeux réside dans le détachement des enfants par rapport à la réalité spatio-temporelle et aux conventions sociales. Les enfants peuvent créer, au gré de leur fantaisie, des liens arbitraires et subjectifs entre divers éléments, renverser l’ordre des choses et modifier les règles établies. Cependant, si dans les jeux de fiction collectifs la pensée de l’enfant est libérée de la contrainte du réel, elle reste assujettie à la présence du ou des partenaires à laquelle elle doit s’accommoder. Par conséquent un cadre commun de significations doit se mettre en place, pour permettre la compréhension mutuelle et l’ajustement réciproque nécessaires à la réalisation du jeu collectif. C’est à l’intérieur d’un tel cadre ou système de significations, que les scènes, rôles et actions de faire semblant sont intégrés, ces aspects se déterminant mutuellement.
 
La mise en commun d’un ensemble de significations, condition principale de la réalisation des jeux de fiction partagés, est aussi l’une des conditions de l’échange « équilibré » qui est indispensable à la construction d’une pensée objective (Piaget, 1965b, cf. Introduction). Cette mise en commun ne se produit pas ex nihilo mais elle résulte d’une longue élaboration dans les échanges sociaux. Les jeux de fiction constituent à cet égard un champ d’investigation particulièrement fécond. Les significations individuelles, véhiculant des représentations et des expériences séparées et souvent diverses, doivent s’exprimer et se confronter au cours des jeux pour s’ajuster et s’accorder. Cela suppose que chaque enfant exprime ses pensées et ses intentions pour que l’autre le suive au mieux dans ses propositions et ses activités symboliques. Cela suppose aussi l’établissement de conventions communes permettant à chaque partenaire d’interpréter les « dire » et les « faire » de l’autre dans le contexte du jeu. On peut schématiser globalement cette dynamique de la façon suivante :
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Les significations personnelles (zones A et B) véhiculant les expériences, les représentations de chaque enfant en se confrontant, s’expriment et créent ainsi une zone intermédiaire de mise en commun de la pensée (A’, B’). Par divers processus d’information, d’explicitation, de clarification et de négociation, les significations s’ajustent et s’accordent dans un cadre désormais commun aux Partenaires (zone AB). Ce cadre sous-tend les échanges et facilite les Partages ultérieurs. Le contexte situationnel dans lequel se déroule le jeu constitue un élément important dans la présence et l’ampleur de ces transactions.
 
Au cours des dix dernières années, plusieurs auteurs se sont intéressés à l’étude des systèmes de significations (Shared Meaning System) dans des activités/jeux divers chez les jeunes enfants. Brenner et Mueller (1982), observant les jeux collectifs chez les enfants de moins de 18 mois, montrent que ceux-ci partagent des significations concernant les thèmes de jeu, comme par exemple, les jeux de poursuite, de lutte, de « coucou », etc. Ces auteurs remarquent, par ailleurs, que dans la période préverbale ce partage contribue au développement du jeu. Dans une approche différente, Musatti et Panni (1981), Verba (1982), Stambak et Verba (1986) ont étudié les significations partagées dans les premiers jeux sociaux au cours de la deuxième année, alors que le langage n’est pas encore utilisé. L’analyse de l’organisation de ces jeux (jeux de coucou, offrir et prendre réciproque, etc.) observés dans les crèches chez les bébés de 12 à 18 mois, montre les tentatives de partage des significations par des ébauches d’explication. Au moyen de procédés non verbaux variés tels que les gestes, les actions avec les objets, les mimiques, les regards et les vocalises, les bébés signifient à leur partenaire leur attente et leur « accord ». Ces partages Permettent, à leur tour, l’enchaînementinter individuel des actions 
dans le jeu. Le souci de communiquer des significations symboliques à autrui dans les premiers jeux de faire semblant entre pairs est observé également avant l’utilisation du langage. A la fin de la deuxième année, les bébés communiquent au partenaire le plan fictif de l’action. Le partage est assuré notamment par des conduites « emphatiques » et par la production de mimiques expressives, qui soulignent le caractère non littéral de l’activité entreprise (Musatti, 1983).
 
Chez des enfants plus âgés le partage des significations est étudié par la communication verbale notamment dans les jeux de rôles. Selon les auteurs qui se sont intéressés à ce problème, les enfants utilisent différents procédés de communication dans le but de coordonner les divers éléments du jeu. Ils signifient à leur partenaire le caractère fictif des actions, les transformations symboliques opérées sur les objets, les lieux, etc., et font des commentaires sur le déroulement du jeu (Garvey and Brendt, 1977 ; Franklin, 1981 ; Giffin, 1984). Cependant les processus de constitution d’un cadre de référence partagé qui assure le déroulement cohérent des jeux interactifs ne sont pas analysés par ces auteurs. Forbes, Maxwell-Katz et Paul (1986) ont été parmi les premiers à étudier la dynamique interactive dans la construction des significations dans les jeux de fiction entre enfants de 5 ans. Les auteurs considèrent les divers éléments de ces jeux — les actions symboliques, rôles et transformation d’objets — comme un ensemble et étudient leur intégration dans les phases de mise en place et de réalisation du jeu. Les analyses qualitatives des interactions sociales mettent en évidence la négociation d’un système de significations, à l’intérieur duquel les actions de faire semblant sont comprises et coordonnées par les partenaires.
 
Ainsi, à tous les âges, dès l’apparition des jeux sociaux jusqu’à l’apogée des jeux de fiction collectifs, le partage et la construction de systèmes de significations accompagnent le jeu et assurent son déroulement interactif. Il ressort de l’ensemble des travaux menés dans ce domaine, que les jeux de fiction collectifs nécessitent la mise en commun des représentations individuelles afin que chaque partenaire puisse coordonner son point de vue à ceux des autres (Bretherton, 1984). En effet, la coordination des activités symboliques n’est possible que si les protagonistes partagent le statut de fiction du jeu et les significations attribuées par chacun aux événements, aux personnes et aux objets. Mais la question de savoir 
comment les interactions entre enfants au cours du jeu amènent le Partage reste encore ouverte. L’étude de ces processus sera facilitée Par une approche qui intègre les interactions sociales aux composantes du jeu.

 
Conception intégrée des jeux coopératifs
 
Nous envisageons l’élaboration des jeux de fiction à plusieurs comme un système intégrant des composantes diverses nécessairement intriquées. Ces jeux impliquent la mise en œuvre des compétences cognitives et sociales, en même temps que le vécu émotionnel et l’expérience des enfants. Leur réalisation témoigne du désir et de la volonté d‘être ensemble et d’agir ensemble de façon cohérente. En jouant, les enfants établissent des liens socio-affectifs mutuels et coordonnent des événements imaginés par rapport à un thème. Les thèmes élaborés dépendent de leurs désirs, de leurs intérêts du moment et de leurs représentations. Mais chacun des partenaires a une volonté et des intentions propres qui sans le désir de jouer ensemble pourraient mettre en péril la collaboration. Grâce à ce désir, des négociations, voire des concessions au cours du jeu ont lieu lorsque les désaccords se présentent. Par conséquent le désir de coopération d’une part et le besoin de cohérence de l’autre régissent le système du jeu de fiction partagé.
 
Nous distinguons dans ces jeux les aspects suivants : imaginer un contenu, le partager avec le/s partenaire/s, et gérer et orchestrer la réalisation (Verba, 1985). Les ajustements réciproques peuvent se produire à chacun de ces plans.
 
a/La création/imagination des jeux de fiction, met en jeu des activités mentales diverses. D’une part, elle comporte des transformations symboliques opérées sur des objets (un objet signifie un autre), sur des personnes (l’enfant adopte un rôle et se substitue à un autre personnage ou à un animal), sur les lieux (un coin de l’espace représente la maison, la plage, etc.), et sur le temps (c’est le moment de manger). Dans cette activité cognitive particulière, les enfants attribuent des significations personnelles aux éléments de la situation.
 
D’autre part, la dimension créative comporte des « idées » qui composent l’histoire élaborée progressivement, ou qui sont relatives aux caractéristiques des personnages et des situations. Ces « idées » constituent des états ou des événements que l’on peut 
décrire (comme par exemple : le loup arrive — il est méchant — le bébé a peur — la maman va à son secours, etc.). Elles sont exprimées par des actions ou des énoncés dans le jeu lui-même, ou bien dans les transactions sous forme de propositions qui sont acceptées, négociées ou rejetées par le partenaire.
 
L’enchaînement des « idées » retenues par les partenaires constitue le développement du scénario ou du thème de l’histoire. Les thèmes de jeu présentent une grande variété déjà vers l’âge de trois ans. Ils sont proches de la réalité quotidienne des enfants (appelés realistic play par Garvey comme, par exemple, fêter un anniversaire, nourrir, soigner, éduquer) ou bien s’en éloignent jusqu’au fantastique (les hommes volants, les contes, etc.). L’imaginaire de l’enfant est généralement alimenté par des intermédiaires tels que les adultes, les autres enfants et s’appuie souvent sur les médias. L’activité imaginaire consiste dans tous les cas à associer, dissocier, combiner, déplacer, etc., des éléments de situations vécues ou observées par les sujets, avec un degré plus ou moins grand de liberté. Les jeux de fiction comportent tous cependant une part de création individuelle, du fait que l’enfant ne se conforme jamais strictement à une réalité vécue ou rapportée, mais la modifie à sa façon en y ajoutant des éléments personnels.
 
b/Le partage du jeu de fiction nécessite à la fois la compréhension mutuelle pour « être sur la même longueur d’onde ». Au cours du jeu les transformations symboliques opérées sur les personnes et les objets doivent être objectivées et les idées et intentions exprimées, clarifiées et précisées, pour spécifier au mieux le caractère fictif des activités et construire un cadre partagé de significations. Le partage nécessite aussi l’accord entre les partenaires sur les intentions et les propositions. L’accord, tacite ou explicite, doit être maintenu à des plans divers : jouer ensemble, accepter les idées et les transformations symboliques proposées, etc. Cet accord constitue un équilibre ou un compromis entre les volontés individuelles qui peuvent se heurter et le désir de jouer avec l’autre, entre l’affirmation de soi et la reconnaissance de l’autre comme partenaire. En conséquence, toute proposition doit être acceptée et/ou remaniée. L’accord peut être obtenu d’emblée et ou progressivement par des ajustements réciproques. Il peut être maintenu sans heurt et sans conflit (par des demandes de confirmation, recherches d’approbation, acceptation...) ou bien, négocié à la suite de malentendus ou de litiges.
 
 
c/Le jeu enfin doit être orchestré et géré, notamment lorsqu’il se complexifie avec l’âge. La gestion concerne tout ce qui se rapporte à l’art et à la manière de réaliser et de mener le jeu et recouvre les aspects précédemment décrits. Nos observations antérieures montrent à ce sujet que les enfants élaborent la forme en même temps que le contenu du jeu. Ils sont souvent non seulement acteurs et scénaristes mais aussi le metteur en scène de l’histoire inventée. Ils veillent au bon déroulement du jeu et supervisent les performances, en attirant et maintenant l’attention de l’autre, en proposant la suite des événements, en distribuant les rôles, en donnant des directives, en évaluant les performances, en choisissant ou créant un décor. La gestion peut être prise en charge tour à tour ou bien par un enfant en particulier. Lorsque les enfants n’ont pas le même âge, le partenaire le plus compétent gère la réalisation : ainsi dès la quatrième année les aides nécessaires au bon déroulement sont apportées massivement par l’enfant le plus âgé (Verba, 1987).
 
Cette conception de jeu de fiction partagé s’applique également aux jeux/activités exploratoires avec les objets réalisés par la coopération entre enfants (Verba 1986 ; Verba et Isambert, 1987), sauf en ce qui concerne les transformations symboliques. Comme nous l’avons indiqué plus haut, celles-ci confèrent aux jeux de fiction une spécificité à la fois sur le plan du contenu, sur le plan de la compréhension mutuelle, notamment dans les cas où la situation ne suggère pas par elle-même thèmes ou substitutions symboliques spécifiques.

 
Rôle de la situation et des objets
 
Les jeux de fiction sont étudiés généralement dans trois types de situations, du point de vue du matériel proposé aux enfants : les jeux libres sans objets, les jeux avec des objets évoquant des signifiés par leur usage dans la vie quotidienne, et les jeux avec des objets familiers mais ne présentant pas de significations particulières — comme par exemple des blocs de formes diverses. L’agencement des situations et les objets influent de diverses façons sur la forme et le déroulement interactif des jeux, du fait notamment qu’ils évoquent ou non les mêmes signifiés pour les partenaires. Le contenu des jeux de fiction et les interactions entre enfants peuvent varier considérablement selon qu’un cadre extérieur de référence (social, familial, institutionnel...) sous-tend ou non leurs activités. 
Certaines situations comme par exemple le théâtre des marionnettes, les coins cuisine, etc., réfèrent d’emblée à des situations sociales plus larges qui orientent les élaborations des enfants et organisent leurs jeux. Les éléments du scénario peuvent varier, mais les règles qui sous-tendent leur organisation sont connues et partagées par les enfants. Par conséquent, les efforts des partenaires porteront plutôt sur le choix du thème, sur la coordination des événements représentés, sur les caractères des protagonistes, sur l’expression des sentiments et des rapports interindividuels. Par contre, lorsqu’un cadre externe de significations fait défaut, les enfants ne peuvent plus se référer et se conformer à des expériences communes, et doivent construire de concert — préalablement ou en même temps que le jeu — les diverses significations nécessaires à son déroulement cohérent.
 
De même, lorsque les objets utilisés par les enfants impliquent des significations conventionnelles par leur usage (comme les dînettes, les voitures, les téléphones, etc.) ou représentent des personnages ou des animaux, il n’est pas nécessaire de les nommer. La référence aux signifiés est alors implicite et se fait spontanément. Par contre lorsque les objets n’évoquent rien de particulier, il est indispensable que chaque enfant transmette à son partenaire les signifiés qu’il leur attribue, ceux-ci différant souvent d’un individu à l’autre (par exemple, une grille représente dans nos observations un « château » pour un enfant ou un « lit » pour l’autre ; un bâton peut représenter un « arbre », un « bonhomme » ou un « canon », etc.). Moins la situation dans son ensemble évoque des scènes ou des expériences socialement codifiées, plus il est nécessaire aux enfants d’exprimer leurs pensées, les préciser et les clarifier pour élaborer le jeu. Quelle que soit la situation, les thèmes de jeu peuvent avoir un rôle facilitateur, constituant un cadre de référence et d’ancrage dans le partage de significations par les partenaires.

 
Communication verbale au cours des jeux
 
La communication verbale, considérée par tous les auteurs comme centrale dans la mise en place et l’élaboration des jeux, présente des fonctions différentes dans cette élaboration. Une distinction est établie, à la suite de travaux récents (Garvey, 1982 ; Fein, 1981 ; Giffin, 1984), entre les énoncés dans le rôle — appelés 
souvent acting ou in frame — pendant que les partenaires agissent dans le thème (par exemple, communication entre la maman et l’enfant dans une situation fictive de maternage ; communication entre le docteur et le malade, etc.) et les énoncés concernant le contenu, le déroulement et le partage proprement dits du jeu. Ce dernier type de communication qualifié de métacommunication dans la littérature en anglais, et que nous préférons appeler « métaludique » ou bien communication à propos du jeu, est indispensable pour partager les expériences individuelles, négocier des thèmes et des rôles, choisir le décor et les accessoires, évaluer les performances, etc. La fréquence relative de ces deux fonctions des énoncés verbaux, dans la communication entre enfants au cours des jeux de fiction, dépend des caractéristiques de la situation et en particulier de la nature des objets, du thème choisi, des compétences des sujets, des relations interpersonnelles et des expériences communes aux enfants.
 
Une situation ouverte, avec un matériel susceptible d’une utilisation aussi bien sur le plan « physique » (construction, expérimentation...) que symbolique favorise, selon nous, les communications à propos du jeu de fiction dans ses différentes dimensions décrites plus haut, et facilite par là, l’étude des processus de partage des significations.
 
Nous tenterons de montrer dans une telle situation et dans le cadre conceptuel proposé :
 
 

 
 
	1/L’organisation interindividuelle des jeux de fiction dyadiques et le rôle de la communication à propos du jeu dans cette organisation.
 
	2/La nécessité du partage des significations concernant le statut de fiction du jeu, ses règles et les transformations symboliques qui s’y rapportent, ainsi que les processus de ce partage.
 
	3/Le rôle du thème dans le partage des significations.




 
II | SITUATION ET MÉTHODE
 
Nous avons observé les enfants de 3 à 4 ans en petits groupes de trois ou quatre, dans leur salle habituelle du jardin d’enfants, dans une situation semi-aménagée à contrainte minimale. Un matériel 
constitué d’objets simples est mis à la disposition des enfants. Ces objets sont, soit en plusieurs exemplaires chacun (cubes, plots de différentes formes pleins ou creux, perles diverses, chiffons, barres trouées, roues, bâtons de tailles différentes), soit en exemplaire unique (un morceau de grillage souple, une planche, un triangle plein en bois, un autre creux en carton, un parallélépipède, un cylindre en carton, une « rigole » en bois...).
 
Les enfants sont assis autour d’une table, sur laquelle les objets sont disposés en vrac. Ils agissent à leur convenance. Aucune consigne n’est donnée si ce n’est que les objets « sont pour tout le monde » et « qu’on peut faire ce qu’on veut avec ». Les observations sont vidéo-enregistrées en présence de l’adulte (chercheur familier) qui adopte une attitude bienveillante mais n’intervient pas dans les activités. Les observations durent chacune environ trente minutes et s’arrêtent avant ce temps si le groupe se dissout spontanément.
 
Cette situation laisse libre cours aux manifestations sociales et créatives des enfants et fait apparaître leurs cheminements dans la réalisation des activités entreprises. Elle donne lieu à de nombreuses activités individuelles ou interactivies aussi bien sur le plan physique (construction et expérimentation) que sur le plan symbolique). Seuls les jeux de fiction ont été retenus ici.
 
Analyse des données
 
Notre méthode combine l’analyse quantitative à la micro-analyse qualitative qui rend compte de la dynamique sociale et cognitive dans les épisodes de jeu considérés comme un tout. Ces analyses, dont les principes ont été exposés dans des travaux précédents (Verba, 1982, 1984) tiennent compte de l’enchaînement et de la signification des conduites dans le contexte du jeu. Elles tendent à mettre en évidence les processus de partage des significations.
 
Nous avons procédé de la façon suivante : 


 
	
a/Dans un premier temps une analyse globale de chaque séance d’observation a permis de distinguer les épisodes de jeux de fiction dyadique des autres activités interactives comme les explorations des propriétés des objets, les constructions, etc. L’identification de ces épisodes se fait ainsi : chaque fois qu’une dynamique interactive impliquant une activité de fiction est rencontrée dans une 
observation, l’on recherche l’origine sociale ou cognitive de cette dynamique pour déterminer le point de départ de l’épisode. Ensuite celui-ci est délimité par sa fin, c’est-à-dire l’abandon des interactions sociales ou la transformation du jeu. 31 épisodes de jeux (de longueur et de complexité variables) ont été ainsi extraits de l’Ensemble des observations.
 
	
b/Pour chaque épisode, les conduites successives des enfants concernant les actions, les objets utilisés ou singularisés, les comportements sociaux et les énoncés — ont été relevées. Les unités d’analyse ont été identifiées à partir de ces données, chaque Unité constituant une action de faire semblant ou un échange avec le partenaire à son propos. Ces unités ont été catégorisées ensuite selon leurs fonctions par rapport aux différents aspects décrits plus haut : liens socio-affectifs, idées/transformations symboliques et compréhension/accord.


 
Une unité d’analyse constitue, par conséquent, un apport sur le plan de la fiction et/ou présente une ou plusieurs significations dans la construction interactive. Pour éviter des découpages artificiels dans les énoncés, ceux-ci ont été catégorisés dans plusieurs rubriques. Par exemple, lorsqu’un enfant interpelle un autre qui est en train de combiner individuellement des objets, et lui demande : « joue à la voiture hein ? », il « attire l’attention », propose une « idée » de jeu, en demandant l’ « accord » du partenaire. Si celui-ci répond : « C’est la voiture ça », en montrant les objets qu’il a combinés, il « accepte » implicitement la proposition, tout en opérant une « transformation symbolique » sur les objets.
 
Nous nous limiterons ici à l’analyse de l’enchaînement des conduites dans des épisodes de jeu pris comme exemples.
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