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3 Introduction



Tous les enseignants ont constaté que des enfants de plus en plus jeunes sont capables d’actes de violence de plus en plus graves, et nombre de psychiatres reconnaissent actuellement ce fait1. Pour beaucoup, ces enfants se manifestent dès l‘école primaire, mais la vérité est qu’on les identifie souvent dès la classe maternelle. Certains s’interrogent : est-ce le rôle de l’école de tenter de pallier à cette situation ? Nous répondons : pourquoi pas, à condition que cela n’empiète pas sur ses rôles spécifiques. Commençons alors par rappeler ceux ci. L’école maternelle doit permettre de poser les bases des apprentissages qui seront développés plus tard à l’école élémentaire, notamment la maîtrise du langage oral. Un enfant qui ne maîtrise pas suffisamment la langue orale aura beaucoup de mal à apprendre à lire et à écrire, et il risque de se retrouver rapidement marginalisé2. Mais qui dit « langage oral » dit aussi socialisation. L’enfant, comme l’adulte, ne mobilise son désir de mettre en mots ses expériences du monde que poussé par ses émotions et pressé par le désir de les faire partager, mais il ne s’avance sur ce chemin que s’il rencontre une personne ou un groupe prêt à l’écouter. C’est pourquoi une pédagogie centrée sur l’expression orale doit faire à la fois une large place à la « motivation » - cet état d’éveil particulier qui incite à répondre à une sollicitation – et à la vie du groupe. En pratique, cela signifie que pour favoriser l’expression orale de tous les enfants, il est essentiel de mettre en place des activités qui suscitent chez eux le désir de parler, et en même temps de préparer chacun à écouter tous les autres afin d’élaborer un discours collectif. 1



Maurice Berger, 2008, Voulons nous des enfants barbares, Paris : Dunod.



4 Pour y parvenir, les enseignants s’emploient à mobiliser la curiosité des enfants autour de sujets aussi variés que les chenilles et les papillons, les nuages et la pluie, et bien sûr les chiffres et les lettres. Mais parallèlement à ces situations créées de toutes pièces pour faire réagir les enfants émotionnellement et verbalement, il en existe d’autres qu’ils vivent chacun de leur côté, dans leur environnement familial. Ces expériences font partie de leur intimité et il n’est évidemment pas question que les enseignants leur proposent d’en parler. Pourtant, parmi elles, il en existe une catégorie que tous les enfants ont en commun : il s’agit de l’impact sur eux des images télévisées qu’ils voient chaque jour, souvent seuls devant leur écran. Pourquoi ne constitueraient-elles pas elles aussi un matériel d’échanges utilisable à l’école ? Lorsque j’ai commencé à proposer à des enfants de classe maternelle de parler des images qu’ils avaient vues, j’ai aussitôt été frappé par plusieurs choses. Tout d’abord, chez beaucoup d’entre eux, il y a urgence ! Il leur est pénible d’attendre leur tour de parole. C’est bien compréhensible : tous ont vu des images qui les ont bouleversés et dont ils ont hate de parler, car personne, dans leur entourage familial, ne remplit ce rôle. Ensuite, les images qui les bouleversent les incitent à faire un effort de langage pour remettre leurs émotions à une distance raisonnable Ceux qui ont des difficultés à construire des phrases n’y arrivent évidemment pas mieux que d’habitude, mais tous en ont le désir. Et ce désir a le pouvoir de mobiliser ceux d’entre eux qui restent à l’écart des activités d’éveil habituelles. En fait, ces enfants là ont souvent renoncé à la conquête du sens. Ils sont repliés et déjà défaitistes, tout occupés à se protéger d’un monde dans lequel les menaces leur paraissent l’emporter largement sur les 2



Nous rejoignons ici les réflexions du linguiste Alain Bentolila dans son rapport sur l’école maternelle remis en décembre 2007 à Monsieur Xavier Darcos, Ministre de l’Education Nationale.



5 promesses de bonheur. Et comme ils ne parlent pas de leurs inquiétudes et que personne ne leur en parle, il leur semble qu’ils sont les seuls à les éprouver et ils se marginalisent encore plus. Leur proposer de parler des images qui les bouleversent, c’est les inviter à mettre des mots sur une cause majeure de leurs inquiétudes, et c’est aussi les inviter à découvrir qu’ils les partagent avec d’autres. Enfin, dès qu’on invite des enfants des maternelles à parler de ce qu’ils ont vu sur les écrans, le corps et le mouvement sont sollicités plus encore qu’avec des enfants plus grands. La recherche que j’ai menée entre 1997 et 2000 sur l’impact des images violentes3. montrait en effet que beaucoup d’enfants agés de 11 à 13 ans ont besoin de passer par le jeu corporel pour construire leurs représentations du monde Lorsque notre protocole de recherche a fait l’objet d’une expérimentation dans le sud de l’Italie4, nous avons d’ailleurs décidé, sur la foi des résultats obtenus en France, de donner encore plus d’importance au jeu de rôle. Et nous avons confirmé notre impression que beaucoup de préadolescnts qui disaient n’avoir rien à raconter sur leur environnement audio visuel devenaient très loquaces aussitôt qu’on les invitait à jouer une séquence de leur choix. Le film Titanic venait de sortir à cette époque dans les salles italiennes et tous les garçons jouaient la même, celle où un marin tue un passager qui veut s’embarquer sur les chaloupes réservées aux femmes et aux enfants, puis, affolé par son geste, se tire une balle dans la tête ! Quant aux filles, elle préféraient se mettre en scène, droites à la proue du navire... Ces enfants n’avaient rien à dire parce que leur émotion avait été si forte qu’il fallait d’abord qu’elle puisse passer à travers le corps, parce que c’est dans leur corps qu’elle s’était inscrite. C’est donc sur ce chemin que nous avons décidé de nous 3



Recherche menée en lien avec les Ministères de la famille, de l’éducation nationale et de la culture, entre 1997 et 2000, auprès d’enfants de 11 à 13 ans, (Enfants sous influence, les écrans rendent ils les jeunes violents ?, 2000, Paris, Armand Colin)



6 avancer avec les enfants âgés de 4 et 5 ans, en leur proposant de participer à des jeux de rôle. Mais que faut il entendre par ce mot ? Entendons nous bien : le jeu de rôle n’est pas du psychodrame. Alors que dans celui-ci, un thérapeute interpréte les comportements de chacun, le jeu de rôle exclue toute interprétation. Il est plutôt une façon d’inviter à jouer « comme au théatre » en apprenant à faire semblant. C’est d’ailleurs une activité que beaucoup d’enseignants organisent spontanément, même s’ils ne l’appellent pas ainsi ! La différence est qu’ils le font en général à partir de contes et de récits, alors qu’ici, ils étaient invités à prendre pour point de départ les images qui avaient bouleversé les enfants. Mais avant d’entrer dans l’exposé de ces résultats, voyons à quel problème cette recherche a prétendu répondre, et surtout à quelle mauvaise solution elle voulait s’opposer.
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Recherche lancée à l’initiative de Madame Agatha Piromallo Gambardella, professeur à l’Université de Salernes, et financée par la RAI.



7 Chapitre 1 Le plan B des maternelles



On se souvient du rapport de l’INSERM5 publié il y a deux ans et qui proposait comme remède à la délinquance le dépistage et la prise en charge précoce - en pratique dès la crèche - des très jeunes enfants présentant des tendances antisociales. On se souvient aussi de la vague de protestation que ce rapport produisit, animée par le Collectif Pas de 0 de conduite pour les moins de 3 ans. Il existe en effet un grand risque à vouloir interpréter des signes « d’instabilité émotionnelle » ou « d’intolérance à la frustration » chez un jeune enfant comme l’expression d’une personnalité pathologique. Et un risque encore plus grand à proposer, pour réduire ce problème, l’administration précoce de médicaments ! Mais si les formes d’intervention proposées par le rapport de l’INSERM ont été justement condamnées, les formes de souffrance psychique des jeunes enfants qu’il a mises en avant existent bel et bien. Elles ont de multiples causes : sociales, psychologiques et familiales. Et bien sûr, elles ont aussi plusieurs solutions Mais toutes celles qui prétendent diagnostiquer les enfants supposés « difficiles » sont à mon avis dangereuses. Elles risquent, à plus ou moins court terme, de créer des dynamiques de stigmatisation et de contrôle social renforcé. C’est pourquoi nous avons nommé notre propre expérimentation, en rupture avec les présupposés idéologiques du rapport de l’Inserm, le « plan B des maternelles ». Il ne prétend pas constituer la seule alternative aux dangers du plan de l’Inserm. D’autres pistes non existent : par exemple, mieux considérer les jeunes à l’école et dans la cité et faciliter leur expression ; privilégier les événements à caractère intergénérationnel qui 5



Voir Le Monde du 23 septembre 2005.



8 valorise les compétences et l’univers de la jeunesse ; créer pour les jeunes des outils d’information spécifique, notamment sur l’habitat et l’emploi ; désenclaver les banlieues tenues à l’écart des grandes lignes de communication ; et bien sûr mieux répondre aux besoins de considération des jeunes en développant une pédagogie axée sur la valorisation des compétences et l’encouragement. Notre tentative à nous a porté sur l’aspect du problème que nous avons eu l’occasion d’aborder dans la cadre de la recherche qui nous avait été demandée par les Ministères de la famille, de l’éducation nationale et de la culture en 1997.



1. La violence à la télévision La violence télévisuelle, omniprésente sur les écrans, a une influence sur les comportements agressifs ultérieurs d’autant plus importante que les enfants qui la regardent sont enclins à la violence ou qu’ils ont des conduites délictuelles dans leur vie de tous les jours. Autrement dit, si la violence télévisuelle ne rend pas tous les enfants plus violents ; elle en rend en effet plus violents dans certaines circonstances. Et la prédisposition à la violence est l’un de ces facteurs. Les enfants qui présentent des niveaux d’agressivité préalables et qui voient beaucoup d’émissions violentes ont une probabilité plus grande d’être influencés par cette violence télévisuelle et de la transférer à leurs comportements dans leur univers quotidien. L’idée a donc été de tenter d’intervenir autour de ce facteur « facilitant » que représente la violence télévisuelle. Pour comprendre son impact, rappelons d’abord ses conséquences sur l’enfant. Il existe un effet commun à tous les spectateurs de spectacles violents répétitifs. Cet effet est désigné sous le mot de « désensibilisation ». Cela signifie que



9 celui qui assiste à des scènes de violence répétées finit par s’habituer au fait de considérer la violence comme ordinaire. Mais cela ne signifie pas que tous se retrouvent prêts à l’exercer... Lorsque j’ai dirigé la seule recherche menée sur ce thème en France6, nous avons découvert que les enfants se répartissent en trois groupes à peu près équivalents. Confrontés à des images violentes, certains d’entre eux, c’est vrai, se mettent à considérer la violence comme un comportement adéquat pour régler tous les problèmes qu’ils rencontrent dans leur vraie vie. Mais pour d’autres, elle devient un élément tout aussi ordinaire et banal de leur vie sans qu’ils soient le moins du monde poussés à l’agir, car ils se perçoivent comme des victimes plutôt que comme des agresseurs ! Ils la voient partout, s’en protègent en sortant le moins possible, en ayant le moins de contacts possibles, en devenant craintifs et résignés à la fois. Cette « victimisation » constitue elle aussi une forme d’habituation, mais bien différente ! Enfin, il existe un troisième profil d’enfants qui organisent, eux aussi, leur vie intérieure autour de la violence : ce sont les « sauveurs ». Ils n’agissent pas la violence contre les plus faibles, et ne la craignent pas non plus : ils cherchent au contraire à la réduire et à en réparer les méfaits. Ils sont ainsi capables d’éprouver de la compassion, de s’identifier à la souffrance d’autrui et de mettre en place des stratégies de solidarité et d’entraide. Diverses enquêtes sociologiques se sont fait l’écho du fait que la grande majorité des enfants et des adolescents plébiscitent comme modèle le héros humanitaire et redresseur de torts. Notre propre enquête éclaire ce résultat en le précisant : ceux qui plébiscitent ce héros sont en effet très nombreux, car s’y retrouvent les « redresseurs de torts » qui désirent lui ressembler … et les 6



Enfants sous influence, les écrans rendent ils les jeunes violents ?, op. cit.



10 « victimes » qui rêvent d’être secourus par lui. Trois profils que l’on retrouve d’ailleurs très classiquement dans la plupart des contes de fées, les scénarii de films ou même par exemple en politique internationale. Rien donc de très étonnant… La violence du paysage audio visuel est donc un problème complexe qui peut recevoir des réponses différentes selon les enfants, les situations et leur famille. Elle est aussi une composante normale de la violence qui habite chacun, et qu’il est parfois nécessaire de savoir mobiliser. Il existe des circonstances dans lesquelles trouver la capacité de s’identifier à un agresseur est bien utile ! Mais pourquoi un jeune va-t-il appartenir plutôt à l’une des catégories que nous avons dégagées et pas à une autre ? En fait, tout dépend de la manière dont les images vont résonner en lui, à travers ce qu’elles vont toucher de son histoire et de ses rêveries intimes. L’enfant qui trouve dans les images violentes une légitimation de sa propre violence obéit en général à trois conditions. D’abord, il a souvent un monde intérieur dévasté, un passé marqué par des violences vécues qui n’ont pas été « digérées » et créent une souffrance intérieure. Ne tombons pas forcément dans des scénarii catastrophe ! Il peut tout simplement s’agir d’un enfant dont le père a été muté à l’autre bout de la France, emmenant sa famille avec lui, le séparant de sa nounou et de ses copains, le privant de ses repères. Ou encore d’un autre dont les parents se sont séparés. Aucune maltraitance dans ces situations fort courantes. Et pourtant, elles peuvent se révéler dramatiques pour l’enfant… Autre condition qui conduit souvent un joueur dans le camp des « agresseurs » : l’impossibilité de retomber sur ses pieds suite à un traumatisme. Pour pouvoir réagir et reconstruire ses marques après un déménagement ou un divorce douloureux, par exemple, il est nécessaire que l’enfant soit entendu dans sa



11 souffrance. S’il ne peut pas en parler, si son mal-être est nié par sa famille et son entourage, si l’on répond systématiquement à ses plaintes par des « ce n’est pas si grave, ne dramatise pas ! », il vit le traumatisme une seconde fois, il se sent trahi. Difficile ensuite pour lui de surmonter les épreuves, de développer une réceptivité, une sensibilité aux autres. Et il est donc très difficile pour lui de s’identifier aux « sauveurs »… Enfin, la dernière condition qui favorise l’impact de la violence télévisuelle sur les enfants, c’est leur famille. Ceux qui grandissent dans un milieu familial où les valeurs sont claires et explicites courent peu de dangers. Ils apprendront probablement rapidement à faire la différence entre les conventions du récit fictionnel et celles de la réalité. En revanche, les enfants dont les parents sont eux-mêmes marginalisés, exclus du jeu social, déculturés et dévalorisés, risquent d’être troublés davantage : les « valeurs » proposées par ces images risquent alors de rencontrer un terrain d’autant plus facile à occuper que peu de repères fiables et sécurisants y auront été préalablement installés. Moins grave, mais malheureusement plus fréquente, est la situation des familles où les parents regardent chaque soir des morts en direct au journal télévisé sans manifester la moindre émotion et sans accompagner ces événements graves de paroles. L’enfant se construit alors avec l’idée qu’être grand, c’est être capable d’être confronté à la violence sans rien ressentir… ou tout au moins sans rien manifester de ce que l’on ressent. Il va donc se contraindre à taire ses émotions, il va s’obliger à se « désensibiliser ». Nous voyons qu’il faut tout de même un certain de nombre de conditions nécessaires avant qu’un joueur ne reprenne à son compte les comportements violents qui se déploient sur l’écran ! Et ces trois conditions ne sont pas encore



12 suffisantes pour déterminer une évolution vers la violence. Même si un enfant est attiré par les agresseurs et en fait ses modèles, cela ne veut absolument pas dire qu’il va mettre cette violence en actes et devenir un caïd, un délinquant, voire un assassin ! Encore faudrait-il qu’il en ait les moyens matériels. Heureusement, en France, les armes ne sont pas en vente libre comme aux Etats-Unis, et c’est probablement à cette « spécificité culturelle » que nous devons de ne pas avoir plus d e »faits divers » dramatiques !



2. Le risque d’enkystement des identifications précoces A toutes ces considérations, valables pour tous les âges, il faut encore en ajouter une autre spécifique aux tout-petits : les images, même celles qui n’ont pas un contenu violent, peuvent exercer sur eux une forme de violence liée au caractère incompréhensible de ce qu’ils voient. Les enfants ont des profils psychologiques qui se construisent au carrefour de leur équipement génétique, de leur histoire précoce et des possibilités que leur propose leur environnement. Certains se perçoivent plutôt comme des dominants et des agresseurs potentiels, d’autres comme des victimes craintives et d’autres encore comme des redresseurs de torts. Ces profils n’ont a priori rien à voir avec la consommation télévisuelle, mais le problème est que les programmes télévisuels qui stressent les enfants et les confrontent à des surcharges émotionnelles importantes notamment au moment des actualités télévisées – vont très vite les renforcer. Comment ? Dans le sens du trait de personnalité dans lequel l’enfant a appris précocement à se reconnaître. Ainsi, un enfant qui a tendance à se percevoir comme agresseur est incité à renforcer ce rôle de manière à se rassurer face à un monde



13 audio visuel qui l’angoisse, tandis que celui qui se sent victime a tendance à se sentir de plus en plus menacé. En principe, l’enfant a un moyen pour éviter ce risque : ce sont ses jeux spontanés dans lesquels il est engagé à déployer son imagination et sa créativité. Dans ses jeux, il est à la fois « scénariste », « réalisateur », et surtout « acteur » de tous les rôles. Car l’enfant qui joue avec des petits objets s’identifie en effet alternativement à l’un et à l’autre. Par exemple, s’il tient un bonhomme dans sa main droite - ou une voiture - et frappe un autre objet qu’il tient dans l’autre main, il s’identifie alternativement au contenu de chacune de ses deux mains, et au-delà, à celui qui frappe et à celui qui est frappé. Le temps passé devant la télévision empêche l’enfant de se livrer à ces activités salutaires et bénéfiques pour lui qu’est le jeu, seul ou avec ses camarades. Mais il y a plus grave. Lorsque l’enfant regarde la télévision, y compris les programmes qui lui sont destinés, le rythme est en général si rapide, et souvent si incompréhensible, que l’enfant est tenté de s’identifier à un personnage et à un seul et à le suivre dans toutes les péripéties de l’aventure. C’est en effet le moyen le plus facile qui s’offre à lui pour garder un fil conducteur et tenter de se rassurer malgré tout ce qui lui échappe. Le problème est qu’en agissant de la sorte, il est amené à s’identifier toujours aux héros ayant le même type de comportement, celui qui lui semble le plus proche de ce qu’il ressent. Mais cette identification répétitive tend du coup à renforcer ses modèles internes opérant : il prend l’habitude de se représenter toujours lui-même soit comme un agresseur potentiel, soit comme une victime, soit comme un redresseur de torts. Puis, dans un second temps, cet enkystement d’une



14 identification précoce risque d’enfermer l’enfant dans la prison d’un comportement qui s’auto renforce à son tour.



3. Le problème de l’imitation chez le jeune enfant Enfin, ce problème se complique encore du fait d’un dernier facteur. Il s’agit de la disposition à imiter inscrite dans notre fonctionnement cérébral, dans une aire particulière appelée cortex pré-moteur, dont les effets sont gérés différemment selon que l’enfant a plus ou moins de sept ans. Dans cette partie du cerveau se trouvent en effet des neurones particuliers appelés « neurones miroirs » qui s’activent quand nous observons les mouvements, les mimiques ou les gestes d’une autre personne, et même quand nous l’entendons parler. Ce groupe de neurones constitue une sorte de ponts entre l’observateur et la personne observée7. Ce mécanisme est même tellement puissant que ces neurones sont également activés lorsque nous observons les mouvements d’une personne sur un écran de télévision ou d’ordinateur. Heureusement, ces neurones ne provoquent pas toujours une action correspondante ! Et c’est là que la différence entre les adultes et les enfants est tellement importante. Avant l’âge de sept ans, cette activation a tendance à produire une imitation. Mais à partir de l’âge de sept ans, il se produit une inhibition motrice de telle façon que la pensée et l’imagination se mettent en route et prennent la place de l’imitation motrice proprement dite. En fait, cette particularité de l’enfant sur l’adulte n’est pas seulement à rapporter à un défaut d’évolution. Elle est parfaitement adaptée au contraire à la situation du jeune enfant. A la naissance, un tout-petit a beaucoup de possibilités mais il n’a 7



Etude de Giacomo Rizzolatti, Leonardo Fogassi et Vittorio Gallese.



15 encore rien appris. Son esprit est comme un tableau très sensible sur lequel tout doit encore s’inscrire. En quelques années, il devra apprendre une quantité considérable de notions et d’habileté dans des domaines extraordinairement nombreux et divers. S’il était capable de raisonner et de réfléchir face à tout ce qu’il voit autour de lui, il n’apprendrait probablement pas grand-chose, ou en tout cas son apprentissage serait lent. Au contraire, en ayant cette capacité d’imiter tout ce qu’il voit, il réalise un nombre considérable d’acquisitions sans effort et sans devoir « perdre » trop de temps à réfléchir. L’enfant est doué d’un mécanisme neurologique qui lui permet de reproduire différentes manières d’agir, de parler des autres personnes qui l’entourent, sans nécessairement comprendre la signification de ce qu’il imite. Et il est capable de la même manière d’adopter les bruits, les cris et les mouvements faits par des animaux qui l’entourent et, bien entendu, tout ce qu’il voit sur les écrans. Confiants dans le monde et dans les vertus de l’imitation, les jeunes enfants sont portés quasiment instinctivement à reproduire les comportements qu’ils observent sans poser de questions et sans se poser le problème de leur validité ou de leur opportunité. Ces deux particularités de la petite enfance se renforcent donc mutuellement. Tout d’abord, le fait que des jeunes enfants sont incapables de comprendre le sens de ce qu’ils voient sur les écrans les incite à s’identifier au personnage qui leur semble le plus leur ressembler et dans lequel ils se reconnaissent le mieux. Et en même temps, cette forme d’identification n’est nuancée par aucune réflexion critique et aucun recul. Ceux-ci viendront plus tard, quand l’enfant aura atteint l’âge de ses sept ans. Mais entre temps, les premières identifications auxquelles l’enfant a été porté par son milieu familial se seront tragiquement enkystées.



16 4. « Faire semblant » Tous les chercheurs ayant travaillé sur le développement du jeune enfant ont noté l’apparition d’un moment essentiel aux alentours du treizième mois. Ce moment se retrouve avec des caractéristiques similaires dans toutes les cultures et chez tous les enfants. Il s’agit de l’apparition du « faire semblant » (en anglais, pretending). Avant l'âge de 13 mois, l’enfant organise ses actions et ses interactions en lien avec le monde des objets et des personnes qui l’entourent. En s’appuyant sur sa motricité et sa capacité d’interagir, il se construit des représentations du monde qui l’environne quotidiennement et il apprend à déployer ses compétences et son intelligence pratique. Mais il ne fait rien d’autre en cela que s’adapter au monde environnant. Or, vers le treizième mois apparaît une fonction radicalement nouvelle : la capacité d’utiliser des objets du monde de façon à mettre en scène des éléments de réalité qui ne correspondent pas à son environnement immédiat. Par exemple jusque-là l’enfant utilisait sa cuillère pour manger et il ne semblait pas lui venir à l’esprit qu’elle puisse symboliser quoi que ce soit. A partir du treizième mois, il peut la pousser sur la table en faisant « vroum, vroum » comme s’il s’agissait d’une voiture, tout comme il peut faire semblant de parler dans un téléphone en utilisant sa fourchette. Cette capacité semble jouer un rôle fondamental dans le développement mental de l’enfant. Elle constitue l’indicateur d’un saut qualitatif dans ses capacités qui vont ensuite ne faire que croître et se développer. Certains font de cette attitude le début de la fonction symbolique (Wallon, 1942, Piaget8, 1946) tandis que d’autres y voient l’origine de la théorie de l’esprit (Leslie9, 1987). 8



Piaget, J. (1946). La formation du symbole chez l’enfant , Neufchâtel : Delachaux et Nieslé. Observation 58. Leslie, A. M. (1987). “Pretense and representation : The Origins of “Theory of Mind”. Psychological Review. Vol. 94. n°4. 412-426. 9



17 Pour ce qui nous intéresse ici, l’apparition de cette capacité va organiser la possibilité pour l’enfant de jeux collectifs dans lesquels tous pourront se mettre d’accord sur la mise en scène d’un monde où chacun « fait semblant ». Cette capacité de jeux sera évidemment considérablement bouleversée par l’apparition d’une deuxième capacité qui est la possibilité d’une construction narrative. En effet, de même que le tout-petit n’a pas accès au « faire semblant », il n’est pas capable de construire un récit. Les événements qui l’affectent se succèdent sans qu’il puisse concevoir un état antérieur et un état postérieur à l’événement lui-même. La possibilité d’accéder au récit va d’abord se faire à partir de séquences récurrentes ayant une forte charge émotionnelle : la fête d’anniversaire est l’une d’entre elles, d’autant plus qu’elle concerne aussi bien la vie familiale que la vie scolaire, et qu’elle permet à l’enfant de s’y trouver tantôt au centre comme celui à qui on fête son anniversaire et tantôt comme observateur de l’événement. Dans cette fête, l’enfant intériorise l’idée qu’on apporte un gâteau avec des bougies, qu’il souffle des bougies, que chacun chante et enfin qu’il reçoit un cadeau. La capacité d’intérioriser des récits constitue, tout comme la capacité de représentations symboliques, un acquis essentiel du développement psychique. Ce sont ces deux capacités sur lesquelles vont s’appuyer les activités de jeux de rôle.
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Chapitre 3 Le protocole



Les enseignants des maternelles, volontaires pour cette expérimentation, ont proposé des activités de jeu de rôle aux enfants deux fois par semaine (sur les écoles de Gonesse et Argenteuil) ou une fois (sur la maternelle Saint Pierre, où l’organisation de deux séances hebdomadaires s’est révélée impossible) durant une petite heure. Les effectifs étaient pour l’occasion divisés en deux, l’animation se faisant donc avec moins de quinze enfants, les autres rejoignant pour cette période un autre enseignant. A chaque fois, une séquence décidée ensemble était jouée, impliquant cinq ou six enfants. Ces enseignants ont bénéficié d’une journée de sensibilisation avant le démarrage du jeu de rôle. Le but était de les inviter à jouer eux-mêmes afin de comprendre « de l’intérieur » les enjeux de cette activité, et d’envisager avec eux tous les problèmes qu’ils redoutaient. Nous avons ensuite organisé deux séances de supervision en cours d’année, qui nous ont surtout permis de recueillir les avis très positifs des enseignants sur cette activité, car aucun problème ne s’était posé. Enfin, deux pédopsychiatres sont restés à tout moment joignables par téléphone, mais là encore, aucun problème n’est survenu qui justifie ce recours, et tout s’est très bien passé !



1. Un protocole de jeu en quatre temps La reprise avec les enseignants de la façon dont se déroulent les groupes a permis de préciser au fur et à mesure les quatre temps nécessaires du jeu de rôle. Ce modèle pourra servir ultérieurement à tous les enseignants désireux de l’utiliser. Aucun de ces quatre moments ne doit être oublié.



19 1. Dans un premier temps les enfants sont invités à répéter les trois règles de base qu’ils vont devoir mettre en pratique au cours du jeu de rôle. L’enseignant doit les rappeler à chaque fois, au moins au début. * « On fait comme au théâtre. Cela veut dire qu’on fait semblant de se frapper, de s’embrasser ou de se battre, mais on ne se fait jamais mal et on évite de se toucher. * Comme au théâtre encore, on peut faire semblant d’être une fille quand on est un garçon et on peut faire semblant d’être un garçon quand on est une fille. * Chaque enfant qui entre dans le jeu accepte la règle de jouer tous les rôles dans chacune des scènes qui est jreprésentée ». 2. Dans un second temps, les enfants sont invités à évoquer des situations qu’ils ont envie de jouer, soit qu’ils en aient entendu parler, soit qu’ils les aient vues dans des livres, soit qu’ils les aient vues à la télévision. Ce moment favorise l’expression orale et la socialisation, chacun étant invité à prendre la parole à tour de rôle et à rebondir sur les propos des autres enfants. 3. Dans un troisième temps se déroule le jeu proprement dit : les enfants volontaires sont d’abord invités à jouer la scène telle qu’elle a été définie dans le moment précédent, puis à changer de place de façon à les jouer toutes. Ce troisième moment constitue le cœur du protocole expérimental, c’est en effet dans le changement des places que s’expérimente pour les enfants la possibilité de pouvoir se percevoir à la fois comme victime, agresseur ou sauveur, et de développer une sensibilité à des postures qu’il redoutait jusque là dans sa vie, ou qui ne lui étaient pas psychiquement accessibles. Il est essentiel que ce moment s’accompagne au fur et à mesure d’une verbalisation de ce qui est joué. En effet, beaucoup d’enfants semblent capables de résumer un scénario avant le jeu, puis de



20 commenter ce qu’ils ont fait après le jeu, mais ils sont en grande difficulté pour mettre des mots sur leurs actions pendant le jeu. Tout se passe comme si le corps avait une logique indépendante de celle du langage et que ces enfants-là ne puissent parler qu’assis et pas en situation de jeu. Or il est très important que le corps et le discours soient liés. A défaut d’y parvenir, ces enfants risquent de devenir des adultes qui développeront d’un côté des attitudes corporelles violentes, et d’un autre côté un discours condamnant la violence. Leur attitude obéira à ce qu’on appelle en psychiatrie le « clivage ». Le jeu corporel peut contribuer à réduire ce fossé. 4. Enfin, dans un quatrième temps, les enfants sont invités à dire quelques mots sur ce qu’ils ont mis en scène et le plaisir ou les difficultés qu’ils y ont rencontrés, ce moment privilégie à nouveau l’expression orale et la sociabilité.



2. L’obligation de jouer tous les rôles. Le déroulement du jeu de rôle proprement dit a révélé la difficulté où sont les enfants qui se perçoivent spontanément comme agresseurs à jouer la place de victime. Mais elle montre aussi la difficulté où sont ceux qui se positionnent spontanément comme victime de devenir agresseurs : certains ne peuvent le faire qu’en riant comme s’ils ne pouvaient pas s’y croire… Le problème est d’autant plus grave que ces positions d’agresseurs et de victimes redoublent le plus souvent les places sexuelles. Dans tous les lieux concernés, les garçons se proposent immédiatement dans le rôle d’agresseur tandis que les filles se positionnent d’emblée dans les rôles d’agressées10. En outre, dans un grand nombre de scènes télévisuelles racontées et jouées, l’agresseur est effectivement un homme et la victime une femme. Du coup, pour un garçon, le 10



Ce qui est confirmé par les résultats quantitatifs (voir infra)



21 passage du rôle d’agresseur au rôle d’agressé se complique par l’obligation qui lui est faite de jouer un rôle tenu par une fille dans la séquence télévisée qui a servi de modèle. Parfois les enfants qui refusent de jouer le rôle de victime finissent par accepter de le faire, mais en dénonçant aussitôt la violence dont ils seraient victimes : ainsi un enfant jouant le rôle d’agresseur et ayant plusieurs fois refusé de jouer le rôle de victime accepte finalement. Il s’agit d’une séquence dans laquelle la victime est entraînée malgré elle par un agresseur dans un lieu où elle ne veut pas aller. L’enfant qui a d’abord joué le rôle d’agresseur et qui a finalement accepté contre son gré de jouer celui de victime crie : « Aïe tu me fais mal ! » aussitôt que son camarade anciennement « victime », et qui joue maintenant le rôle d’agresseur, touche son bras ! Le fait que cet enfant perçu comme agressif dans son école dénonce comme une agression insupportable le simple fait d’être effleuré par un autre dans un jeu de rôle révèle évidemment une difficulté psychique majeure : cet enfant est dans l’angoisse d’être effectivement malmené aussitôt qu’il quitte son rôle d’agresseur. Il est agresseur par peur d’être agressé. Le jeu de rôle lui permet peu à peu d’apprivoiser cette éventualité. Enfin, comme tout n’est pas jouable, nous avions prévu, avec les enseignants, un protocole destiné à être mis en œuvre si un enfant disait avoir vu des images sexuelles et demandait à les jouer. La première chose était de rappeler que de telles situations ne concernent que les adultes, puis de demander aux autres enfants s’ils avaient vu eux aussi de telles images. L’enseignant devait aussi dire que de telles images sont en effet bouleversantes, et qu’il est normal d’en être bouleversé. Si l’enfant était isolé dans sa demande, l’enseignant pouvait lui conseiller de voir le psychologue scolaire pour en parler. Si des camarades s’associaient à sa demande,



22 l’enseignant avait pour consigne de rappeler à chaque fois que « cela ne concerne que les adultes ». Nous avions aussi imaginé qu’il puisse avoir à sa disposition deux marionnettes de personnages adultes avec lesquels il pourrait éventuellement tenter d’esquisser très sommairement les actions évoquées par les enfants. En pratique, nous n’étions que très peu satisfaits de ce protocole et nous attendions que la situation se produise pour savoir comment y répondre concrètement, mais nous n’avons pas eu à le faire car le cas ne s’est jamais présenté. En revanche, toutes les scènes évoquées par les jeunes enfants ont concerné des violences physiques. Elle pouvaient avoir été vues à l’occasion de feuilletons (comme Le vampire du Campus), de longs métrages passées en prime time, de DVD regardés avec les parents ou des frères ou sœurs plus grands, comme Spiderman ou Harry Potter, ou encore de faits divers vus aux actualités télévisées, notamment l’accident de Villiers le Bel dans lequel deux garçons à moto ont été renversés par un véhicule de la police : cet événement a alimenté le jeu de rôle des enfants de Gonesse et d’Argenteuil pendant un mois et demi.



3. Les tests En pratique, pour chaque classe bénéficiant de jeu de rôle dans un établissement, une autre classe était constituée en « témoin ». Tous les enfants appartenant aux classes jeu de rôle et aux classes témoins ont été testés au mois d’octobre 2007, puis au mois de juin 2008. Nous avons utilisé pour cela les six planches du test projectif appelé « Patte Noire »11 évoquant une situation d’affrontement, de désobéissance ou de souffrance. Il s’agit des planches intitulées : 11



Il s’agit du test projectif habituellement utilisé avec les très jeunes enfants enfants.



23 « Auge », « Bataille », « Charrette », « Jars », « Jeux sales » et « Tétée 2 » (voir annexe 3). La passation du test se déroule de la façon suivante. Chaque enfant est invité à choisir une première planche, puis à commenter chacune des autres, et enfin à indiquer celle qu’il aime le plus et celle qu’il aime le moins. Pour chaque planche sélectionnée, la question posée est toujours la même : « Tu peux me raconter l'image? Raconte moi ce qui se passe sur cette image », accompagnée de relances. Des questions plus directives sont parfois posées, afin de faire apparaître le conflit suscité par la planche. C’est le cas lorsque les enfants restent très descriptifs et éprouvent des difficultés à mettre en scène, notamment en début d'année, pour les plus jeunes. Lorsque l'enfant répond : « Le mouton regarde », le psychologue chargé de la passation du test dit : « Il regarde? Et qu'est-ce qu'il va faire après? » Certains répondent « Rien, il regarde », tandis que d'autres racontent alors quelque chose de plus précis. Le psychologue va alors apprécier la réponse donnée et la coder selon cinq catégories possibles. 1. Posture « passif-craintif-fuite » Craintif-fuite : C’est lorsque l’enfant s’imagine à la place du mouton qui fuit le conflit  Exemple : Planche « Auge » : identification au petit mouton qui dort, qui ne voit pas que son frère est en train de faire une bêtise. (Fuite du conflit)  Exemple : Planche « Jeux sales » : identification au petit mouton blanc qui ne veut pas jouer dans la boue parce qu’il ne veut pas se salir. (craintif, fuite)  Exemple : Planche « Bataille » : identification au petit mouton qui court vers ses parents parce qu’il a peur de se faire taper.



24 Passif : cette cotation a été créée spécialement pour désigner l’enfant qui choisit de s’identifier au petit mouton qui tête sur la planche « Tétée » alors que les deux frères font la course. Cette catégorie n’existe donc que sur cette planche 2. Posture « Observateur » C’est lorsque l’enfant s’imagine à la place du mouton qui regarde le conflit sans intervenir  Exemple : Planche « Auge » : identification au petit mouton qui a les yeux ouverts et qui regarde le petit frère faire pipi dans l’auge.  Exemple : Planche « Jeux sales » : identification au petit mouton qui regarde les deux autres jouer dans la boue. (l’enfant n’insiste pas sur le fait que le mouton ne veuille pas se salir, donc coté « observateur ») 3. Posture « agressif-combatif-attaque » C’est lorsque l’enfant s’imagine à la place du mouton qui est acteur du conflit, qui attaque. Exemple : Planche « Jeux Sales » : un petit mouton qui donne un coup de pied dans la tête du grand mouton. 4. Posture « victime » C’est lorsque l’enfant s’imagine à la place du mouton qui est victime  Exemples : * Planche « Jars » : un petit mouton qui se fait mordre par le jars * Planche « Bataille » : identification au petit mouton qui "se fait mordre l'oreille" par l'autre petit mouton * Planche « Charrette » : identification à un petit mouton qui se fait enlever par le méchant monsieur, ou identification au petit mouton qui est tombé de la charette et qui "s'est fait mal à la patte" (en parlant du petit mouton en bas de l'image qui rêve)



25 5. Posture « Redresseur de tort », directement ou par appel à l’autorité C’est lorsque l’enfant s’imagine à la place d’un mouton qui agit pour rétablir la situation conflictuelle, en recourant à l’autorité, à la justice. Nous avons d’abord créé deux catégories « appel à l’aide » et « redresseur de tort », puis nous les avons fusionnées pour aboutir à cette nouvelle catégorie « redresseur de tort directement ou par appel à l’autorité ». Cette décision a été prise dans l’objectif de souligner l’aspect « surmoïque », le recours à la loi, à la justice, à l’autorité pour résoudre une situation conflictuelle. C’est le rétablissement de la situation conflictuelle par le recours à l’autorité et la justice qui importe. Exemple : planche « Bataille » :  identification à un petit mouton qui appelle ses parents pour qu’ils aillent séparer ses frères en train de se bagarrer  identification à un parent qui va directement séparer les frères en train de se bagarrer
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Chapitre 3 Situation en octobre 2007



1. Comparaison, par école, entre les enfants des classes témoins et les enfants des classes avec jeu de rôle, en octobre 2007 Le but de ces comparaisons est de vérifier qu’il n’y a aucune différence entre les classes en septembre, c’est-à-dire avant l’expérience. Les classes d’Argenteuil et de Gonesse ont été considérées séparément, puis ensemble. Pour chaque croisement, on a réalisé des tests de khi-deux (test de Pearson) et des tests exacts de Fisher. En effet, dans de nombreux cas, le nombre de valeurs théoriques inférieures à 5 est important, rendant les tests de khi-deux peu fiables (ce problème ne se pose pas avec les tests exacts de Fisher ; la significativité des tests est indiquée dans le tableau en annexe2). Quelle que soit la classe, quelle que soit l’école, il n’y a pas de différence significative entre les enfants selon leur sexe, la planche initiale choisie, la posture privilégiée sur la planche initiale (que l’on prenne en compte ou non les « ne sait pas »). Quelques différences apparaissent quant à la posture privilégiée sur la planche la plus aimée et quant au fait de regarder le journal télévisé. Par rapport à la planche préférée, le lien demeure toutefois peu significatif (*) à Paris tandis qu’il est assez significatif (**) à Gonesse. À Paris, les enfants de la classe témoin paraissent plus souvent agressifs, tandis que ceux de la classe avec jeu de rôle semblent plus souvent passifs (à moins qu’ils ne répondent qu’ils « ne savent pas », lorsque cette posture est prise en compte). À Gonesse, les enfants de la classe avec jeu de rôle se montrent plus souvent observateurs que ceux de la classe témoin, qui s’identifient



27 davantage aux redresseurs de tort. Ce lien n’est plus significatif si l’on compare les enfants des classes témoins de Gonesse et d’Argenteuil ensemble aux enfants des classes avec jeu de rôle de Gonesse et d’Argenteuil ensemble. Par rapport au journal télévisé, plusieurs cas de figure se présentent. Tout d’abord, à Paris, il n’y a aucune différence car, quel que soit le type de classe, aucun enfant ne le regarde. Pour les classes de banlieue, il y a un lien assez significatif (**) lorsqu’on les considère ensemble, alors qu’il est peu significatif (*) à Argenteuil et qu’il n’est pas significatif à Gonesse. Les enfants des classes témoins regardent plus souvent le journal télévisé que les autres enfants. Enfin, il existe un lien très significatif (***) entre l’école et la répartition entre classe témoin et classe avec jeu de rôle. Il tient essentiellement au fait que les enfants de Gonesse sont bien moins souvent dans une classe témoin que les enfants d’Argenteuil ou de Paris. Ce lien disparaît dès lors que l’on compare la répartition des enfants entre classe témoin et classe avec jeu de rôle à Paris et en banlieue.



2. Différences selon l’école 2.1. Il n’existe pas de lien entre l’école et la planche choisie en premier (p=0,2114). 2.2. Posture privilégiée sur la première planche en fonction de l’école Il existe un lien assez significatif (p 
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