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RESUME en francais

Cette thése a pour but de comprendre comment sdéitaene jeu dans une ludotheque
scolaire; elle vise a analyser les significatiottsitaiées au jeu et a la ludotheque elle-
méme et a mettre en évidence les expériences apfgentissages vécus dans cet espace
en soulignant leur contribution au processus dendtion des sujets. Elle aborde les
paradoxes du jeu a I'école ainsi que les contraxistentre les droits des enfants, en
particulier le droit a jouer, et les (im)possildht de le faire. Elle s’appuie aussi sur la
comprehension de la constitution humaine, de l'apissage et du jeu selon la perspective
historique-culturelle. Elle a comme sujets les éfwet I'équipe pédagogique d’'une école
primaire a Florianopolis, Brésil. Les informatiomt été recueillies a partir d’un
guestionnaire envoyé aux parents, d’entretiens, diEguments scolaires, et
d’enregistrements vidéo. Les analyses d’indicetegtanalyses de discours mettent en
évidence les multiples voix sociales qui s’exprimeiains les discours des sujets et
traduisent leurs conceptions du jeu, comme uneitictibre et dirigée, et leur conception
de la Iludotheque scolaire comme un lieu dappreage. Elles soulignent les
contradictions et les tensions nées du mouvemeaitediique entre contrdle et résistance
aussi bien dans le travail des adultes que dajeuldes enfants. Néanmoins, cet espace
permet des expériences enrichissantes et des appagyels formateurs pour tous les sujets.
Méme si, parfois, ces expériences semblent incabipattant avec la spécificité des
ludothéques qu’avec les objectifs scolaires, soueket les rejoignent voire les dépassent.

DISCIPLINE : Sciences de I'Education.

MOTS-CLES : Jeu ; Ludothéque scolaire ; Apprentssa

INTITULE DU LABORATOIRE : EXPERIENCE (Expérience,essources culturelles,
éducation) et NUPRA (Nucleo de Pesquisa em prasoasis, relacdes éticas e estéticas,

e processos de criacao).



Play, what for? A school is a place to learningt#se study carried out in a school toy-
library.

ABSTRACT
This thesis aims at understanding how play is &ired in a school toy-library. This is
possible through the analysis of meaning giverhéoact of playing and to the toy library,
as well as the learning experiences acquired tadehe contribution of these experiences
to the process of subject formation. It also dealk the paradoxes of the act of playing at
school and the contradictions between the play asglat and its (im)possibilities
nowadays. This work is based on the understandifgiman constitution, their learning
processes and the act of playing according to fingstiecultural psychology. This research
used, as subjects, students from primary schoolattemded the toy library during school
hours and its pedagogical team from a state sdhdeéloriandpolis, Brazil. As part of the
database, we also find interviews, documents conugthe toy library and the students in
addition to a questionnaire sent to the familied &mdeo recordings. The analysis of
indicators and of discourse showed the multipleiadoeoices in the discourse of the
subjects and translated their views of play asgbwth a free and controlled activity and
the toy library as a place to learn. The analy$s® aevealed the contradictions and
tensions resulting from the movement of control eggistance, both from the adult work
and the children’s play. They also pointed out that these experiences were enriching
and formative for all the subjects. Even thoughséhexperiences sometimes seemed
incompatible with the specifics of toy-libraries sxhool objectives, they were frequently
in tandem with, or even surpassed them.

Key-words: play, toy-librarylearning.



Remerciements,

Pour étre cohérente avec la théorie qui guide megard de recherche je dirai
que ce travail n’est pas uniquement a moi, je Iggugge avec tous ceux que j'ai rencontrés
et avec qui jai travaillé. Il est non seulementsignthése des expériences vécues pendant
mon doctorat, mais il intéegre aussi celles de mappe enfance et, surtout, celles de
I'école publique ou jai suivi mes études. De pliisst la synthése des multiples voix
sociales qui font partie de mon discours et avequelles je dialogue tout au long de ce
texte.

Je remercie donc toutes ces voix présentes dans histoire et tout
particulierement :

-Tout le personnel de « I'Escola Desdobrada Joaarirsco Garcez » qui m'a
accueillie et qui n’a pas hésité a s’exposer a egard étranger.

-L’Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC)eeGouvernement Fédéral
du Brésil qui m’ont donné le temps et I'occasionfalee cette recherche et de construire
cet autre regard sur I'école, lieu de mon travail.

-Mes collégues de travail.

-Le programme européen Alban et le programme beésiCapes qui m’ont
attribué des bourses d’études pour le stage doctoral et fodoctorat en régime de co-
tutelle & I'Université Paris 13.

-Les collegues et les professeurs du doctorat AESC et de I'Université Paris
13, ainsi que le personnel administratif.

-Mes ami(e)s, toujours proches de mon coeur.

-Mon cher ami et professeur René, qui m’a fait aitadangue francaise.

-Tamara et Valmor pour leur difficile travail deanluction.

-Mes familles brésilienne et francaise qui m’'ontitemue. Et en particulier ma
mere, Dolores Peters et ma belle-mére, MadeleineiCat, bien sar, Luna.

-Andréa Zanella, ma directrice de thése au Brépibur ses précieuses
contributions.

-Gilles Brougere et Natalie Roucous, qui ont crmman travail. Georges Reddé
qui a participé de la pré-soutenance a Paris.

-Et, enfin, je remercie les membres du jury deecétése, pour leur autre regard

sur cette production.



Je dédie ce travall
a I'école du Canto, qui ose aller plus loin...
A la mémoire de mon pére, Elpidio Peters
et de Jean-Marie Caron, qui m’a aimé comme un pere.
A Arnaud, qui partage avec moi le jeu amoureuxadé@e
et a Pablo qui, pendant 9 mois, a partagé aveclm@diiture de cette thése.
Tous deux sont mon ceuvre, tous les trois, ma joie.



RESUME €N fTANGAIS ........cveiviiviieeieeieeeeiee ettt ettt aeseenete vt ene s 2

R 101 o To [T 1T o SRR 8

1. L'enfance a I'école et le jeu : quelques pareslobe I'actualité brésilienne.................... 13
1.1. L'enfant en tant que sujet ayant des drdggeu comme un droit ? Dans quelles
(o0 T {1110 0P PTTPPPPPP 14
1.2. L’école comme un espace possible pour le @u &n non/espace pour
PinstitutionnaliSation dU JEU ? ... s 17
1.3. Les ludotheques au Brésil comme un espacejpoer : et les ludotheques
CSTol 0] F= 1] £ ST RRRUUPPP PP UPPRPUPUPPRR 21

2. Le jeu et le jouet : éléments qui forment ldwnd ludique enfantine ....................... 28.
2.1. Le jeu dans la perspective de I'approche hegie-culturelle en psychologie ....... 34

I 1Y/ 11 1 T Yo [P UUUPPRPRPRR 39
3.1. Le contexte de 1a reCherChe ... 41
3.2. Un premier regard sur le décor : la strucpimgsique de I'école et de la ludothéque
............................................................................................................................... 42

3.2.2. Caractérisation de la ludotheque : dynamispunctionnement et gestion du

tEMPS €1 AES ACHVILES ..o e e e e e e 48
3.3. Un premier regard sur les participants detherche .............cccovvvviiciiines 51
3.4. Procédures de collecte des informations...............uveeeeieiiiiiiiiiineeeeeeee e 54
3.5. Procédures d’analyses desS dONNEES ... ceeeeeeiciceee e 57
3.6. Quelques considérations sur la partie méthggplie ...............ccoevvvevviiviiinnn. 59.

4. La communauté et la culture ludique de la pdprdocale ............ccccceeiiiiinieeennnnnl 65
4.1. Caractéristiques de la communauté et de lalgtgu locale: un peu d’histoire.... 65
4.2. Caractéristiques de la culture ludique de [aufadion étudiée ...........ccceeeeeeeeeennnne. 73

4.2.1. Ou et avec qui les enfants et les parenfsip@nt...............cccevvvvvvvvvvvvvvnnnn l4
2.2. Avec quoi et @ QUOI IS JOU(AI)ENT.......ceeceeieeee e e e e 83
4.2.3. Les enfants et 1a tElEVISION .........coueeeeiiiiiiiiiiiieeeeeeereee e 92

5. La ludotheque et le jeu dans le contexte SEIAIL............ccceeeviieeieeiiiiieeeeeee e 96

5.1. Le discours institutionnel sur le jeu et ladti®éque : une boite de contradictions. 96
5.5.1. La valorisation de I'enfance et du jeu damsivers scolaire............cccc......... 102
5.1.1.a. Le paradoxe entrelilere jeu et lejeu dirigéa I'école .........oovvvvvvenceieeennnn. 102
5.1.1.b. En jouant on apprend : & propos des fageme®mprendre I'apprentissage
dans une ludothéque SCOIAITe.............. e 109
5.1.1.d. La participation des enfants a la plaatfan et aux activités : une question
(0 0] 010 o 1RSSR 119
5.1.2. La ludotheque scolaire dans la formationig&Huteurs. .........ccccoeeeeeeeeeeen.. 127

5.2. Comment ces discours « se refletent » etréfsmctent » dans les activités des

S =2 U PPPPRPN 139



5.2.1. Un peu de ce qui s’est passé dans ChaquUPEIIO.........ccceeveeeeeeeeerreeeeeeennnnnns 146

5.2.1a. EN Premi€re @nNEE .........cccooeeicemeemmmeeniaseeeeeeeaeeeeeeseessnsnnsnnnnn s 146
5.2.1.D. La dEUXIEME QNNEE .........ceee s eeeeeeeeeeeaeeaeaeaaae e e s s s s ssnsnnaneeeeeens 152
5.2.1.C. LAIrOISIEIME ANNEE .....eiiiiiiiiiieeeeeee e e e e e e 154
5.2.1.d. La QUALIIEME ANNEE..........ceeeiieeeeeemreie e e e e e e e e e e e eeeeeeeeeareenen s 156
5.2.1.e. Unbref Dilan ... e e 158
6. Les situations de jeux a 1a lUJOtNEQUE . e e e eeeeeeeeeiviiciee e eeeee e 163
6.1. Petites résistances et transgressions fasgatd qui contrdle : de nouvelles
expériences qui se dédoublent dans 1€ JEU . iiiieeeiiiiccceeeeeee e 163
6.1.1. Les mouvements de contrble et de résistaacsgression lors du jeu a I'’heure
(o Lo P R = To == 11T o RSO URUPPRR 165
6.1.2. Les mouvements de contrble et de résistaaosgression dans le jeu a la
[UTo [o1iT=To (BT To (ST K= ToTo ] o PRSP 171
6.2. Les themes, les contenus, les savoirs ebledittons qui constituent le jeu......... 179
6.2.1. .... dans |es activites liDres ......cceeviiiiiiiiiiiii e 179
6.2.2. La question de l'altérité : autres aspectee dans e jeu......cccccceeeeeeennennn. 193
6.2.3. ... dans [es activites dINQEES .....ccceeeeeiiiiiiiiiieeeeee e 204
7. Les significations des instituteurs concertaitu et la ludotheque scolaire :
changements dans la cible du regard ... 220
7.1. La ludotheque comme espace de formation desgrants : I'importance de la
formation pour changer la « cible du regard »............ccoovviiiiiiiiiiiii e, 222
7.2. Comment mettre en valeur I'enfance et le jE@@le ? .........cccccvvveeeiiieeienennnn. e16%
8. CONCIUSIONS ...ttt e e e e e s s eeeees 243
9. Références bibliographiqUES............uiieeeeeeeiiiiiiieee e 249
11. Liste des graphiqUES ........coooiiiiiiiiiiiiiiiiiieee e e et s as 269
12. LiSte de taDICAUX .......uuiiiiiiiiiiiii e 269
R I ] (=0 =T 0 0 Lo [ SR 270
14, LiStE A€ SIQIAS ..cvvvvrriiiiiiii e eee et e e e e e e e e e e e e 270
15, LISt 0'BNNEXES ...coiiiiiiiiiieee ettt e e e e e e e e e e s s 271
L6, ANNEXES ...t e ettt e et e e e e et e e e e e e e e e e e e e nnan e e e e n e e aeene 272



1. Introduction

En tant qu'institutrice et professeur d’Educatiorhy$ique, mon parcours
académique et professionnel a été marqué par desogations sur la fagcon dont je
pourrais contribuer a la formation de citoyensiquiés et a la construction d’une société
effectivement plus juste et démocratique. Dansfeixe de ma fonction pédagogique jali
été sans cesse en contact avec le jeu dans lextmrseolaire, ce qui m'a amenée a
toujours garder cette thématique comme fil conductele mes interrogations
académiques. Il me semble par ailleurs importandalgigner que ce sont justement les
expériences vécues, durant mon enfance, dans Ues dans les cours d’Education
Physique et pendant la récréation, lorsque je frétqige une école publique, qui ont
éveillé en moi le désir d’étre institutrice d’Edtioa Physique.

En tant que professeur d’Education Physique a l[&abAplication (CA) de
I'Université Fédérale de Santa Catarina (UFSC)siBrgai participe, comme chercheuse,
a la mise en place du LABRINCA (Laboratério de Baedos do Colégio de Aplicacéo =
Laboratoire de Jouets de I'Ecole d’Aplication — WUHS

Le LABRINCA est né d’'un projet de recherche et delgngement de formation
interdisciplinaire auquel ont participé des proéess et étudiants des Facultés
d’Architecture, de Psychologie, d’Education Physigude Pédagogie et de
Bibliothéconomie.

Il soutient I'importance du jeu, du jouet et desixjedans le contexte scolaire,
considéres comme des outils permettant 'apprapnadt la re-élaboration de la réalité par
I'enfant. Le LABRINCA se présente comme une ludgth& car en assurant aux enfants
de I'école l'acces a des jeux et a des jouets, impe a tous les sujets concernés
I'expression et I'expérimentation d’activités ludap (Peters et al, 2003) .

Au début de I'année scolaire 2006, alors que jgassiidéja des cours pour mon
doctorat, une représentante de la ludothéque @doake publique municipale m'a proposé
d’échanger nos expériences en la matiére. CettetHadue et le LABRINCA avaient
commenceé a fonctionner pratiquement au méme moreedgns les deux cas, les enfants

y allaient pendant les heures de cours.

! Les C.A. se présentent comme des cadres de s@gagcherches, de prolongement de la formation,
notamment en ce qui concerne le développement deelies formes dans le rapport enseingment-
apprentissage.



De ces échanges est venue l'idée de mener celtercbe au sein de cette école-13,
d’autant plus qu’il y avait une intention claire wte prise de position politique visant a
mettre en valeur le jeu et I'expression de I'entamians l'univers scolaire. Ce qui est
louable, compte tenu des difficultés, des conttamtis et des paradoxes auxquels se
heurtent tous les jours enfants et institutricessda réalité scolaire brésilienne, comme
nous le verrons dans ce travail.

L’objectif de cette recherche est donc de voir cantrse constitue le jeu dans une
ludothéque scolaire , et quels sont ses apporfg@essus de formation des sujets qui y
sont impliqués.

Au chapitre 1, j'introduis et développe la probltigue de I'enfance, de I'enfant et
du jeu, mettant en relief leurs conditions objesdi\produites & partir de la moderhité
dans l'actualité brésilienne.

Les discussions sur I'enfant comme un sujet ayastdioits et sur le jeu comme un
des droits des enfants interviennent ici dans ftapport avec le lieu de I'école et des
ludothéques, en ce qui concerne les limites (ingeesau temps et a I'espace qui rendent
(im)possibles le jelides enfants.

Enfin, je cherche a identifier les différents typs ludotheques, essayant de les
comprendre dans le cadre des ludothéques scotpir@ssurent ce droit de jouer.

Toute cette problématique fournit une base auxtmmssque je souléve comme
autant de défis a cette thése, a savoir : Comneenbsstitue le jeu dans une ludotheque
scolaire ? Quels sont les sens que I'on donnewaatja la ludotheque scolaire ? Quels sont
les expériences et les apprentissages qui peuwerdselter ? Quels sont ses apports au
processus de formation des sujets qui organisdréagientent cet espace ?

Ces questions impliquent d’autres questions, compareexemple : Quelle est la
fonction de la ludotheque dans le contexte scofai®on existence est-elle justifiee,
compte tenu de la fagon dont elle est organiséee? ggut étre le role des instituteurs dans
ce contexte ?

Au chapitre 2, je présente les références théosighides aspects conceptuels qui

guideront la fagcon de comprendre le jeu dans cetteerche.

2 La modernité est ici comprise & partir du congeiposé par Harvey «[...] comme la croyance en un
processus linéaire, en des vérités absolues, eplaniication rationnelle d’ordres sociaux idéaaxec une
standardisation de la connaissance et de la priodue{1993, p.19).

® L'expression «jeu », sera utilisée ici pour désigane activité liée au fait de jouer (Brougeére)20 Il ne
sera pas analysé en tant qu’un objet ou un sysiemeégles.



Ces concepts sont essentiellement fondés sur i#sesr du jeu proposés par
Brougere (2005), et par la vision de 'homme efedufondés sur la psychologie historico-
culturelle, notamment les travaux de Vygotski (1Z8&)0 et 2003).

Il est important de souligner que dans la languetugaise, le mot jeu est
différencié entre les mots JOGO et BRINCADEIRA ni@&me qu’entre le verbe JOGAR et
BRINCAR ; ce qui suppose une différence dans leioa. Dans le contexte de cette
langue, au Brésil, BRINCAR est normalement utifi@@&ir nommer les actions ludiques et
imaginatives des enfants, par 'emploi ou non ddtdbjcaractérisés pour cela, comme les
jouets/BRINQUEDOS. Jouer/JOGAR est utilisé lorsques actions sont plus
systématisées avc I'emploi de régles définies aripret par I'objet jeu/JOGO ; cette
distinction est valable aussi pour les adultestedeéematique sera plus developpée dans ce
chapitre.

Au long de ce texte il sera employé le mot jeucdeesens de BRINCAR, comme
étant 'activité qui englobe cette multitude d’'acts ludiques qui concernent le jeu/JOGO,
le jouet et la BRINCADEIRA. Néanmoins, il sera igdé lorsque le mot jeu est utilisé
pour désigner le sens de JOGO/JOGAR. Ainsi, leledrancophone peut suivre les sens
donnés au mot jeu dans le contexte brésilien.

Au chapitre 3, je présente la méthode dont je me serivie pour cette recherche.
J'expose les présupposés découlant de la perspdxzkhtinienne, fondés sur le principe
de l'altérité et de I'énoncé concret, selon ledaealecherche est vue comme une arene ou
se font face le discours du chercheur et celui adks)( sujet(s), les deux discours se
constituant réciproquement.

La théorie dialogique qui soutient cette approchenpé aussi de considérer les
discours dans leur mouvement, plus ou moins stadalegrsant toute sorte d’instabilités et
de contradictions qui en font partie. L’'analysediscours fondée sur Bakhtin/\VVolochinov
tient donc compte de la matérialité discursive em@e dans I'énoncé concret des sujets
qui sont en relation. Selon cette approche, la comation verbale ne peut jamais étre
comprise hors du contexte dont font partie lestsujéimporte donc d’étre attentif aux
tensions et aux disputes des voix sociales présetaies les différents discours produits
par les sujets, et parfois dans le discours du m&umet, qui peut aussi étre source de
contradictions. Dans le cas analysé, les conditiigngroduction ainsi que les sens produits

dans les discours et les textes écrits ont étéemidvidence pour articuler les différentes
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dimensions a l'oeuvre dans la production de semearoant le jeu, dans la ludothéque
étudiée.

Les sujets de cette recherche comprenaient lescOiieis (de la premiere a la
quatrieme année), les quatre institutrices (renaplees), ainsi que I'équipe pédagogique
constituée par la directrice de I'école, la conémdl pédagogique et I'animatrice de la
ludothéque de I'école publique municipale du qeartCanto da Lagoa, Florianépolis,
Santa Catarina, Breésil.

En fonction de la grande quantité et de la grandet¢éad’informations obtenues,
trois niveaux d’'analyse ont été développés, pentlamtaitement des données de cette
recherche, et seront mis en évidence dans lestdsgi 5 et 6.

Au chapitre 4 (analyse macroscopique), il s’agitcdenprendre le contexte de la
recherche ainsi que la culture ludique de la pdjmuascolaire ciblée, descendant de
« natifs » qui conservent encore des éléments dwiltare des immigrants des Acgores,
arrivés dans cette région au XIX siecle.

Au chapitre 5 (analyse mésoscopique), janalyseskss produits par I'équipe
pédagogique concernant le jeu et la ludothéques l#acontexte scolaire. J'y analyse aussi
la facon dont ces sens ont influencé I'organisabnl’expression du jeu dans cette
ludothéque.

Au chapitre 6, (analyse microscopique), jexpose $#uations du jeu, tout en
approfondissant le regard sur ce qui se passelddadotheque et sur la facon dont s’y
déroule le jeu.

Enfin, au chapitre 7, il s’agit de confronter lasadurs des institutrices et ceux de
I'équipe pédagogique, lors d’'une rencontre organiséur réfléchir sur le jeu et sur la
ludothéque.

Cette étude cherche a aider a surmonter la dicheteristant entre la fin en soi de
I'activité ludique et la disparition du ludique sgu'il est utilisé a des fins pédagogiques,
dans le contexte scolaire (Marcelino, 1997 et Jaddi®ouza, 1996).

La recherche vise donc a comprendre la valeur paadelaes activités ludiques
développées dans une ludothéque scolaire, sel@liegaura une configuration ludique ou
éducative ; car le ludique, pour avoir lieu, 4 présuppose la motivation interne, alors que
I’éducatif présuppose l'intervention de lI'adultésant des résultats » (KISHIMOTO, 2002,
p.19). Selon l'auteur, dans sa fonction ludique, jd@ est compris comme «]...]

divertissement, plaisir, voire déplaisir, lorsquest choisi librement », alors que dans sa
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fonction éducative « [...] le jeu apprend quelghese au sujet, qui enrichit son savoir, ses
connaissances et sa fagon de saisir le monded)(Ibi

En effet, ces « résultats » ont lieu, mais pasadedniéere prévue par I'école ; c’est-
a-dire d’'une facon disciplinée. C’est ainsi que l@mprend que la ludotheque est aussi
un espace pédagogique, puisqu’elle «[...] cornedpa une conception éducative et
pédagogique ou les intentions des adultes sont nemngraignantes, et ou il y a de
multiples possibilités » (REDDE, s.d., p.43).

Lorsque Lima (1994, p. 12) défend des espacesiszplde qualité, il souligne que
ceux-ci doivent étre construits et organisés deiénana éveiller chez les enfants la
sensibilité « (...) a la richesse des éléments dature, a I'existence d’univers inconnus et
a I'exploration du monde illimité de I'imaginatiat de la connaissance ».

A partir de cette idée et a partir de Kishimoto Q2)) je signale I'absence de
rapports scientifiques (au Brésil) concernant das<Ispécifiquement organisés pour jouer
dans I'environnement de I'école primdiret concernant I'impact de ces espaces sur ceux
qui s’en servent.

A mon sens, la qualité et la disponibilité de edpaces et matériels permettent bien
I'expression et le développement de différenteséagpces pour tous ceux qui sont

concernés. C'est ce que nous verrons par la suite.

“. Nous pouvons citer le travail de Ramalho (20@@), analyse des ludothéques dans les institutions p
I'Education des Enfants de Floriandpolis, et de &&Z2003), qui porte sur des espaces ludiqugalément
dans le cadre de I'Education des Enfants, a SalmPau
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1. L'enfance a I'école et le jeu : quelques paradez de I'actualité brésilienne

Dans ses discussions sur I'enfance dans les tertypssa Kramer (2000) souligne
que l'un des grands défis de la société consistengraradoxe : si d'une part elle possede
une grande production théorique, d'autre part,pkegessionnels de I'éducation et les
politiques sociales en matiére d’enfance s’avéra#pables de s'occuper des populations
infantiles.

Ce paradoxe semble étre encore plus important it de vue de Sarmento et
Pinto (1997) lorsqu’ils mettent en avant la facomtdes enfants sont considérés par les
adultes, a savoir: ils souhaitent avoir des enfahtes aiment, méme s’ils en “produisent”
de moins en moins; ils disposent de moins en mibénemps et d’espace pour les enfants
et vivent de plus en plus éloignés de leur quatidils considérent que les enfants doivent
étre éduqués pour la liberté et la démocratie,satpre les organisations sociales des
services pour I'enfance s’'appuient sur le contréiela discipline; ils reconnaissent la
valeur attribuée aux écoles par la société aloesoglles-ci ne reconnaissent pas le role de
I'enfant dans la production de la connaissance.

Un autre grand paradoxe souligné par les auteursecoe les controverses et les
débats entre les différentes perspectives, imagesomceptions de lI'enfance et qui
engendrent des disputes de différents paradigmeése&plines, et s’expriment dans de
nombreux courants théoriques et méthodologiques.

Malgré la diversité de leurs points de départ, @eterches dans le champ de la
sociologie - Pinto & Sarmento (1997), Sirota (200Admeida (2000), Jenks, (2002) et
Qvortrup (1999)-, de I'anthropologie Cohn (2003 |'tistoire — Aries (1981) et Becchi &
Julia (1998), de la philosophie Kohan (2003), dpddagogie — Charlot (1979) et Kramer
(1996)-, et de la psychologie —Jobim et Souza (L88€astro (1996)-, entre autres, nous
permettent de comprendre que les différentes vissamsl'enfance sont socialement et
historiquement construites et varient selon lesnés d'organisation sociale de chaque
épogue. On démontre dans ces études la complagitéithue de cette catégorie sociale,
puisque selon le contexte, les enfants présentesit cdeactéristiques spécifiques en
fonction de la maniére dont elles sont reconnuesegaadultes et ceux avec qui ils sont en
rapport. Ces relations a leur tour leur permettnse reconnaitre et de s'affirmer en tant
que sujets.
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Selon Pinto et Sarmento (1997), la consécratidfedsemble des droits des enfants
de tous les pays du monde, visant a en faire detssie droit, n'a pas assuré une véritable
ameélioration de leurs situations, étant donnéefiaification des indices qui montrent que
ce groupe d'age est le plus exposé a des situatp@wsfiques d'oppression, d'irrespect et
d'indifférence pour ce qui a trait a leurs condiiale vie.

Les acquis légaux exprimés a I'Assemblée des Natimies, le 20 novembre 1959,
par la Déclaration des Droits de I'enfant, et le rRfivembre 1989 par la Convention
internationale sur les droits des enfants, ontpéi® en compte dans I'élaboration de la
Constitution Brésilienne (1988). S'en est suiviL@ n.8069, qui dispose du Statut de
I'Enfant et de I'Adolescent (1991), ou I'on voipagaitre pour la premiére fois au Brésil les
droits des enfants, ce qui a entamé d'importantascées légales. Néanmoins, méme si
I'on cherche a travers ces acquis a considéreerdtmts comme des sujets sociaux de
droits, sa mise en application laisse a désiresqué les enfants, sujets historiques, portent
les marques des contradictions de la société cquerime. Et ce surtout lorsque la mise
en application de leurs droits dépend essentielieninvestissements sociaux et
economiques liés aux politiques publiques qui corerd tous les secteurs de la société.

Dans son analyse des aspects historiques, pobtigusociaux de la construction
des droits des enfants, Soares (1997) écrit gneal'mcorporé dans la Convention des
Droits des Enfants (1989) les droits civils, écoigpras, sociaux et culturels relatifs a la
protection, la provision et la participation, étabant des normes internationales sur la
facon dont doivent étre traités les enfants deetolds classes sociales et dans n'importe
quel contexté On y reconnait les enfants dans leur singularéitgafit droit au nom et a la
nationalité, de méme que de jouer et de se déwveloggns une ambiance de paix et
d'affection ” (Soares, 1997, p.80).

1.1. L'enfant en tant que sujet ayant des droitte: jeu comme un droit ? Dans

guelles conditions ?

Selon Soares (1997) et Pinto et Sarmento (199%8)doeits, inclus dans les 54
articles de la Convention, sont exprimés selorstgpandes catégories: droits relatifs a la
protection (droit de I'enfant d'appartenir a une nationalitétre protégé contre la
discrimination, abus sexuel et physique, explatgtinjustice et conflit) droits relatifsa

5. Cependant, des critiques de cette Convention, mogmh en ce qui concerne le caractére
« universalisant » du développement humain quofelé, peuvent étre trouvées dans le texte de Waddhe
(2007).
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la provision (droits sociaux des enfants, comme la santémkaitation, I'éducation, la
sécurité sociale, les soins physiques, la vie fahajlla récréation, la culture); droisla
participation (droits civils et politiques, comme le nom etdidité, droit d'étre consulté et
entendu, d'avoir acces a l'information, a la l@efexpression et d'opinion, de prendre des
décisions).

Toutefois, il est consensuel que les politiques rplenfance non seulement
garantissent ces droits fondamentaux aux enfardss doivent aussi rendre concrets ces
acquis légaux,

[...] se présentant comme un espace de citoyer{netdre linégalité
sociale, assurant la reconnaissance des différgraesulture (espace
de la singularité et de la pluralité), de connaissgdans son compromis
avec la dimension d'humanité et d'universalitépdijnation et de
résistance (KRAMER, 2000, p. 69).

Toujours selon l'auteur, ces politiques doivent mpour horizon I'humanisation et
la récupération de la culture en tant qu'expérigmaer que les enfants et les jeunes
puissent lire le monde, écrire leur histoire, stewpr et créer. Ainsi, élaborer des
politiques pour I'enfance impligue que des espamag le libre jeu, des espaces pour
écrire, voir, contempler, expérimenter soient assupar l'acces aux écoles, aux
bibliothéques, aux ludothéques, aux musées, auérelits médias, au cinéma, aux
programmes de qualité a la télévision, parmi tamitces. Ces espaces ont quant a eux une
responsabilité vis-a-vis du public auquel ils sagstinés; il est fondamental qu'ils
assument la dimension citoyenne de I'action édeeati culturelle.

Outre les politiques publiques pour la promotiorcds espaces, la Déclaration des
Droits de I'Enfant (1959) ajoute que pour avoir enéance heureuse: “L'enfant doit avoir
toutes possibilités de se livrer a des jeux et & algivités récréatives, qui doivent étre
orientés vers les fins visées par I'éducation;deiésé et les pouvoirs publics doivent
s'efforcer de favoriser la jouissance de ce dr¢#’principef. Ce droit est aussi exprimé
dans le Statut de I'Enfant et de I'Adolescent (199@uer, pratiquer des sports et
s'amuser” (chap. IV), tout cela est reconnu comamtiepintégrante de la formation des
enfants, qui ont également le droit “ d'aller,vé@@ir et d'étre dans des endroits publics et
espaces communautaires, a I'exception des restiscégales ” (chap. I).

Si, d'un c6té, le jeu est considéré par la loi camunm droit des enfants, reste la

question : comme faire valoir juridiquement unevat& qui vise a permettre aux enfants

® Voir assemblée générale des Nations Unies, 26mbre 1959, Déclaration des droits de I'enfant.
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de s’amuser ? D’un autre c6té, est-ce que ce peit étre utilisé comme un argument
pour la mise en place de politiques qui le rendeditectement viables ?

Nous savons gu'historiquement les enfants ontsétiks espaces inoccupés, tels
que les terrains vagues et les rues, pour exeecerdroit de jouer. Ces lieux rendaient
possibles des rencontres organisées et marquéelepamormes de vie sociale. lls étaient
délimités pendant les activités par les groupesmémes, et leurs fonctions et actions
d'ordres divers, comme par exemple organiser,afirge subordonner ou transgresser les
régles, étaient produites par les enfants eux-mémf@éss espaces devenaient ainsi
d'intéressants lieux pour I'échange d'expériengksrelles infantiles, pour I'application du
droit & la citoyenneté et pour la formation desaats (Oliveira, 2002).

Dans son analyse des modifications culturelles ¥isiécle, Harvey (1993) signale
les altérations au niveau de la rurbanisation desdy centres urbains. Le processus
d'organisation architectonique promu par la rafisaion des modeéles spatiaux a travers
la construction de maisons, d'écoles, d'hépitawsints, de centres commerciaux etc.,
visait a éliminer les espaces afin de restreindredriphérisation et la remplacer par le
développement planifié de nouvelles villes.

L'auteur met en avant le processus d'exclusionclisses socio-économiques les
plus défavorisées des aires "les plus nobles" éesras urbains ainsi que le croissant
élargissement des privatisations de ce qui étdiipuauparavant. Par conséquent, les
espaces urbains de socialisation et de productitinrelle dans lesquels les adultes et les
enfants circulaient librement deviennent des espdtexclusion sociale. Ce mouvement
enferme les classes moyennes dans des espaces &rprétégés de la violence urbaine,
comme les centres commerciaux et les condominiemmsés, ce qui ne fait que repousser
les classes sociales les plus défavorisées verdredaespaces sans infrastructure
d'habitation, d’assainissement basique et encorasmwbpices aux activités culturelles et
de loisir.

N'ayant pas d'acces a des espaces adéquats ebatifpuer librement et étre en
rapport avec leurs pairs, les enfants n‘ont pusigigoser a des situations de risque et de
violence pour pouvoir jouer. Les moyens de commatioa eux-mémes mettent en avant
que les enfants utilisent les dalles des maisonesetrues agitées pour jofleCette
situation est abordée par Costa (2002) qui, s'apgugur les donnés du Recensement

' Ce théme est abordé par FERNANDES (1979) et §HN¢A, GARCIA & FERRARI (1989).
8 A propos de cette situation, voir LEITE (2002B&STOS (2005).
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Démographique de 2000, déclare que les 23,4 nslliddenfants entre 6 et 12 ans, qui
représentent 13,8% de la population brésiliennet govés des rues, trottoirs et squares,
I'école étant considérée comme le principal esdacge sociale.

Lima (1994 et 1995), en soutenant la thése selpuel&e le jeu est un besoin vital
des étres humains, et qui permet a I'enfant detreimes des connaissances, analyse les

espaces urbains des grandes villes et dénonce:

La privation qui concerne les enfants des villesropblitaines des pays
du Tiers Monde s'étend donc bien au -dela de fiestpallant jusqu'a son
droit d'étre enfant, autrement dit un étre curidugjque, ouvert, libre,

mais fragile et peu sdr puisque nous leur refuso@sie le simple et sain
espace naturel ou construit, sans saletés ou raealfédi, 1994, p.10).

Selon l'auteur, en raison de I'expansion des villearquée par la fragmentation et
la privatisation des espaces urbains, il y a emetnprocessus de diminution des espaces
publics d’apprentissage collectif ou les enfantsva@nt jouer et circuler librement. Dans
une telle réalité, I'espace scolaire a fini par aéwvie principal lieu de socialisation et de

production de culture parmi les enfants.

1.2. L’école comme un espace possible pour le je@® un non/espace pour

I'institutionnalisation du jeu ?

Entre-temps, surtout pendant la derniere décenoigs avons pu remarquer que le
discours gouvernemental brésilien a mis l'accent B retour a I'Enseignement
Fondamental en raison de l'importance stratégigeel’école dans le “nouvel ordre
mondial”, cherchant “l'adéquation entre les objsctéducationnels et les nouvelles
exigences du marché international et interne et,particulier, la consolidation du
processus de formation du citoyen productif” (SHNM& MORAES & EVANGELISTA,
2002, p. 78).

Les auteurs affirment que cette mise en avantaul& des impositions faites par
la Banque Mondiale qui visaient des altérationsnaueau des politiques publiques en
eéducation. Celles-ci ont été organisées essemtetle au Brésil par le biais dalano
Decenal de Educacaet sa mise en application dansNava Lei de Diretrizes e Bases
(LDB), dans la définition de®arametros Curriculares Nacionais (PCNsj} dans les
investissements durundo para o Desenvolvimento e Valorizacdo do Mégs
(FUNDEF). Nous avons également I'exemple du progranBolsa Escolalancé pendant

le gouvernement du président Fernando Henrique Gardet réédité pendant le
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gouvernement de Luis Inacio da Silva sous le noBalsa Familia qui vise a l'incitation

et a la stabilité des enfants a I'école. Malgré in@mtives réalisées depuis les années 90,
les auteurs indiquent qu’il y a eu une diminutianndontant investi dans I'éducation et une
augmentation de la quantité d’éleves par professemmme une maniére d’augmenter le
nombre d’enfants a I'école.

Ces données sont confirmées dans la recherche 4kdné¢-ondamentale au Brésil
dans les années 90: politiques gouvernementaegiens de la société civile’Educacao
Basica no Brasil nos anos 90 : politicas governaimisne acdes da sociedade ciyil
réalisée par le Centre d'Etudes et Recherches emcafidn, Culture et Action
Communautaire Gentro de Estudos e Pesquisas em Educacdo, Culturdcéo
Comunitarig (Cenpec, 2001). Les donnés soulignent qu’il incdinlokesormais a
I'Education National la responsabilité du dévelappat de compétences de 'homme du
XX1®™e sigcle. Outre les rares avancées et les grands déf doivent encore étre
surmontés par I'éducation dans notre pays, la rebkementionne la grande quantité
d’analphabetes et les inégalités régionales en ematde développement d’écoles
fréequentées par des groupes socio-économiqueseatifée

Ainsi, si d’'une part le discours gouvernementalranps de garantir le droit a
I'éducation fondamentale en assurant que les enfpoissent rester dans les écoles
publiques, d'autre part, selon Perrotti (1990, ), 9école a fini par devenir I'un des
principaux espaces a suivre le mouvement de "cemfémt de I'enfance”, conséquence de

ces politiques publiques:

[...] le confinement de I'enfance lui a causé diéeag problemes socio
politique culturels. La culture produite libremegudr I'enfance dans les
espaces publics a été progressivement assimildespaspaces privés au
fur et & mesure que l'urbanisation et la vie boniggeavancaient. Il en a
découlé une altération des relations que les enfattles jeunes
entretenaient avec des catégories  socioculturellesgmme
diversité/uniformité, et des catégories politiquescomme
autonomie/controle.

Selon l'auteur, sans avoir la possibilité de jolilgeement en ville, il n'y a pas
seulement une perte de l'espace physique; il yrimwguun changement structurel des
conditions des enfants pour produire et avoir ypoa avec la culture, la société et la vie
politique. L'auteur met en garde contre les dandanmstitutionnalisation de I'enfance dans
le contexte scolaire. Contrairement aux activigglisées dans les lieux ou le temps et

I'espace étaient autogérés par les enfants, les@suscolaires sont organisées sous le
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sceau bureaucratique et hiérarchique de produetiovigueur, et suivent donc la logique
du monde du travail, ou les réves et les fantaidass enfants, de méme que le droit de
jouer, ne sont pas pris en compte. L'école a fari gevenir un espace inintéressant, a
l'opposé de l'univers culturel des enfants, oudisouvertes sur la vie sont faites dans les
espaces de défis, confrontations, luttes et éclsamigiee des sujets et non seulement dans
des espaces d'abstractions et subordinations, $itaires les plus significatifs.

A partir de ces prémisses, Pinto (2003), se sartelirs tels que Faria Filho et
Vidal (2000), Sales (2000), Franca (1994), Gongal(i®96) et Lima (1994 et 1995) pour
dénoncer le conservatisme de l'architecture et'atgahisation scolaire. Selon l'auteur,
l'ouverture de nouvelles places pour assurer lsepen charge de milliers d'enfants ces
dernieres décennies ne s'est pas accompagnéeréarganisation des investissements et
d'une politigue de soutient correcte ayant pour ung réorganisation du temps et de

I'espace scolaire. Ainsi,

Les espaces et les temps sont organisés par ldesadle facon a

considérer comme prioritaire le conditionnementleetdiscipline des

enfants. Ce fait est évident étant donné l'inadémualu mobilier, de

méme que l'organisation du temps et de l'espadaisgoqui rendent

difficiles les interactions et la créativité dedasts. En outre, I'affectivité
est éloignée de I'ambiance scolaire, et les enfamtparviennent pas a
s'identifier & cet espace physique (Pinto, 200)p.

L'auteur souligne que les enfants finissent paptatades attitudes indisciplinées
en cherchant a exprimer ce qu'ils ressentent lerégurs intéréts ne sont pas respectés et
lorsqu'ils sont privés de la participation a I'origation du temps et de I'espace scolaire. En
ce sens, en s'appuyant sur les dits des enfantsgcharche montre comment ceux-ci

cherchent des subterfuges pour garantir leur tefagsu,

[...] lorsqu'ils cherchent a arriver plus tét acdke, pour pouvoir jouer
avant le début des cours et, tant qu'ils restems ts classes, ils utilisent
le prétexte d'aller aux toilettes pour sortir p@auvoir discuter et jouer
avec les camarades, et profitent des travaux empgsopour jouer "en
cachette" de leur professeur (lbid., p. 162).

A partir de ces données, nous mettons en avanpdi@nce de la qualité des
meédiations et de I'organisation éducationnelle @htexte scolaire qui donne la parole aux
enfants. Nous entendons, ainsi, que I'école pezicéhfigurée comme un lieu cherchant a
surmonter cette caractéristigue d'espace de conéine des enfants et prébne des
conditions favorables pour le processus d'appsagss et de développement, comprenant
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aussi les souhaits et les besoins des enfantsuSialherchons donc une éthique valorisant
les aspects politiques et sociaux de la relatidreeenfance et écdlenous devons partir
des prémisses selon laquelle éduquer et enseigpégue de permettre aux sujets d'avoir
acces a différents artefacts culturels afin qg'#m approprient et deviennent capables de
produire de la culture.

Des auteurs tels que Pino (1996), Goes (1992, 199396), Smolka (1993),
Fontana (1996) et Miranda (1989) étudient les aukons sociales dans l'espace scolaire
en tant que constitutives des sujetslastus d'appropriation de la culture. Selon ces
auteurs, I'école est un lieu institutionnel orienégs I'appropriation de la connaissance
historiquement produite, étant organisée de maraérendre possible des médiations
qualitativement différenciées associées a la stractaux contenus et aux objectifs de
I'enseignement. Elle est aussi caractérisée pavigion singuliere des relations ayant ces
objectifs dans l'univers scolaire, étant donnélgugarticipation de I'enfant est considérée
par ces auteurs comme étant fondamentale. Toubrd'gbarce que: “Cette fonction
spécifiqgue de l'école, configurée par le biais deaines formes d'organisation et par
I'établissement de régles et de normes de condaffeste les individus, leur facon de
penser, d'agir, de parler, de sentir’ (SMOLKA & NOEIRA, 2002, p.79). Ainsi, l'entrée
des enfants dans cette institution est un événerpsfgentant des caractéristiques
particuliéres, marquées par des demandes, deseatndes rituels socialement valorisés
qui participent activement au processus de subigain des sujets concernés.

En ce sens, nous comprenons I'école comme unwutimstiproduite historiquement
et socialement au cours de luttes et de rapporn@deoir en vigueur dans la société et est
ainsi également marquée par les contradictionsnesede cette société. Par conséquent, si
d'une part elle est caractérisée par I'établisseena discipline et la normalisation de
I'enfance, d'autre part elle est sujette aux chaegés qui auraient pour but de la rendre un
lieu qui respecte les enfants dans leurs singéfaat leurs droits, y compris celui de jouer.
Un lieu qui préne pour I'enfant “la conquéte dec#dgoacité de lire le monde, en écrivant
I'histoire collective et en s'appropriant les difidtes formes de production de culture,
créant, exprimant, changeant ” (KRAMER, 2000, p.68)

° D’une part, Ariés (1981) a démontré comment llétion de l'institution scolaire a été parallélerhéige
au “sentiment de I'enfance” qui s’est renforcé ddeXau XVllle siécle a travers la vision de l'ingtibn
scolaire comme le lieu de I'enfant. D’autre part,sinterroge encore de nos jours si I'école, e tpe lieu
de I'enfance, devient une promesse ou une dette Modernité. A propos de cette discussion surdit &
I'enfance a I'école et la nécessité de la redédinides finalités et des pratiques pédagogiquesales et
politiques de cette institution, voir Quinteiro (20).
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Marcelino (1997, p.64) nous rappelle la “Charte lduvisir” rédigée lors du
Séminaire Mondial du Loisir, promue par la Fondafitan Clé, a Bruxelles, qui définit
au 4 article que “[...] la famille, I'école et tous leaseignants ont un réle déterminant &
jouer au moment d'initier I'enfant a une activitéitjue et active de loisir, dont on doit

supprimer la fréquente contradiction entre I'ensaigent et la réalité ”.

1.3. Les ludothéques au Brésil comme un espace gouer : et les ludothéques
scolaires ?

Néanmoins comme nous l'avons vu, l'intense tramsfton de la vie urbaine a eu
des effets non seulement sur les lieux ou se dgpefhd les activités infantiles mais aussi
sur les activités elles-mémes, en tant que faatésultant de la réduction des espaces
adéquats a l'application du droit de jouer. Pdewn$, les écoles ne sont pas non plus
devenues des lieux ou I'on respecte ce droitgfdita eu également des répercussions sur
la production académique sur ce sujet. Une recheédisée par Schneider (2004) sur de
nombreuses bases de données au Brésil dans lergodeal'éducation et de la psychologie
pendant la période allant de 1971 a 2002 a souligristence de multiples publications
sur le jeu, mais une grande partie des recherchedesjeu a I'école le considéerent
uniguement comme un recours pédagogique. Selotedqupeu de recherches "[...]
comportent des références au jeu a l'intérieurédele ou ce que signifie le jeu pour les

enfants ”, ce qui montre que "[...] I'école est upuliseulement de connaissance
systématisée et que tout le reste, ayant traicandition humaine, n'a pas de place pour se
manifester dans cet univer¢§SCHNEIDER, 2004, p.19).

D'autres institutions, ayant pour but de supplésteclacune, sont apparues, a
savoir les ludotheques qui se sont consolidées @rea réponses aux nouvelles
demandes d'espaces alternatifs de vie socialewiart et son univers étaient compris et
respectés. Ce mouvement est issu de quelques segdect#t société qui cherchaient des
alternatives au processus d'urbanisation acceéléré afjait au-deld des centres
commerciaux, ou la consommation semble attirer gliesles échanges entre les sujets.

La «brinquedoteca» au Brésil, la 4doteca» dans les autres pays latino-

ameéricains, la oy library » ou bibliothéque de jouets dans les pays anglorsa et la
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«ludothéque» en France et dans les pays francophones ontgtmanission de « donner
a jouer », c’est-a-dire, « rendre possible le jéutoutes les personrés

La ludotheque au Brésil est traditionnellement aérgie comme un espace de jeu

et de développement infantile, en ce sens qu'eliéent du matériel ludique (jeux, jouets,
déguisements, livres, entre autres choses) a p@sli®on des enfants (Cunha, 2001). Ces
espaces sont considérés comme des lieux sociaue ¢eu, induit par la variété de
matériaux ludiques, s'avere étre la principaleoacthédiatrice de I'enfant avec le monde,
et ou s'instaure une pratique éducative institutiement organisée favorisant la
socialisation (Porto, 1998). La ludothéque est iauge comme un lieu d'animation
socioculturelle chargé de véhiculer la culture rmifa, l'intégration sociale et la
construction de représentations infantiles (Kishom@®97).

Nous pouvons constater gu’il n'y a pas eu jusqu&sent une étude historique
sérieuse concernant les ludothéques (Roucous, 19&pendant, lorsque nous regardons
d’'un peu plus prés leur histoire, nous pouvons qae les différents noms donnés a cet
espace ludique expriment des conceptions diffésemtent les origines et les évolutions
apparaissent clairement.

Grosso modo, deux « courants » majeurs de ludodises@ détachent : le courant
«anglo-saxon», représenté par les pays de langue anglaiseo@wné vers la
« ludothérapie » ; et le courantatin », représenté notamment par la France, 'Espaggne e
I'ltalie, et qui mettent I'accent sur 'animation@o-culturelle (Chiaroto, 1991).

Les deux courants ont influencé, a des momenterdiits, la conception et la
structuration méthodologique des ludotheques asilBré

Nous notons la tendance anglo-saxonne dans I'oghénrique/méthodologique
proposée par Cunha (2001) et Santos (1995).

Voyons son origine historique :

Selon Cunha (Ibid.) et I'’Association Brésilienne Hedothéques (ABBr#, la
premiere ludothéque a été mise en place a Los Asgekrs 1934, suite a la grande

dépression économique de I'époque, aux Etats Unis.

19" Conception proposée par I''TLA (Internatinal Thiprary Association — Association Internationalesde
Ludotheques), disponible sur le sitevw.itla-toylibraries.org
1 Informations obtenues en consultant le 22/08/28G&e :http://www.brinquedoteca.org.br/inicio.htm
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Le directeur d’'une école municipale a eu la visiten commercant du quartier
venu se plaindre que des enfants volaient desgalats son magasin. On a, de ce fait,
crée le premier systeme de préts de jouets, appalé Angeles Toy Loan

Mais, c’'est en 1963, en Suede, que cette idée aadtantage développée, dans
«[...] le but de préter des jouets et d’'orienterfisilles d’enfants handicapés dans leurs
jeux avec eux. Pour mieux les encourager, deuxutrstes, méres d’enfants handicapés,
ont fondé a Stokholm la Lekotek (ludotheque, erdsis} » (ABBri, s.d.).

C’est surtout cette conception qui marque l'arridés ludotheques au Brésil, ou «
[...] elles ont commencé a étre développées ausarta du besoin d’aider a encourager
les enfants handicapés. En 1971, lors de linadguradu Centre d’Habilitation de
I'Association des Parents et Amis d’Enfants Hangésa (APAE) de S&o Paulo, une
exposition de jouets éducatifs a eu lieu » (Id:@¢vEnement a déclenché un vif intérét, et
APAE a décidé de créer un Secteur de Ressouré&maddgiques, afin d'aider la
population (Friedmann, 1998).

En 1973, 'APAE a mis en place le Systéeme Tourrdmtlouets et de Matériels
Pédagogiques. Cet espace a été appelé LudotedagSEPO5). Tous les jouets du Secteur
Educationnel de 'APAE ont été centralisés et mmmencé a étre utilisés selon le modéle
d’une bibliotheque itinérante.

Ce n'est qu'en 1981 que la premiéere ludothéque dyspa été créée, la
Brinquedoteca Indiandpolis & Sdo Paulo. Cette ludothéque a été dirigéeagaédagogue
Nylse Cunha, qui a inventé le termdrinquedoteca», et qui a créé I'’ABBri, en 1984.
Cette institution, «[...] travaille depuis pour differ le jeu, formant des animatrices et
aidant & mettre en place des ludotheques danketpays » (ABBri, s.d).

On voit alors que les premiéres ludotheques impemau Brésil étaient rattachées
aux APAE, et visaient a utiliser le jeu dans legassus de socialisation des enfants ayant
des besoins spécifiques, ainsi qu’'a les aider mauter leurs difficultés d’apprentissage et
de développement. Historiguement, la Brinquedotdealndiandpolis est devenue une
référence nationale en ce qui concerne la formati@mmatrices de ludotheques.

Cependant, il y a au Brésil aussi une autre cormeple ludothéques, plus proche
du courant francais, et qui est représenté paudatheque LABRIMP (Laboratoire de
Jouets et Matériels Pédagogiques), a I'Universit8ate Paulo (USP).

12 Informations obtenues en consultant le 22/08/2008 le site :

http://www.indianopolis.com.br/si/site/0205?idionmrtugues
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Selon le site de cette ludothédde

Le LABRIMP — Laboratério de Brinquedos e Materi&iedagogicos a
été crée au sein de la Faculté d’Education, erieiéde 'année 1985,
avec pour objectif de discuter l'utilisation de ¢isl et de jeux dans
I'éducation ; de promouvoir I'amélioration de la rdmation des

enseignants ; de mener des recherches et en difiesaésultats ; de
rendre service a la communauté par l'intermédid@da ludotheque, de
I'atelier et la consultation du patrimoine.

Pour Tisuko Kishimoto, qui a concu le LABRIMP, ladbtheque valorise la culture
ludique infantile, puisqu’elle est congue comme aspace d’animation socio-culturelle
chargé de la transmission de la culture de I'erdaha ludothéque est aussi chargée du
développement de la socialisation, de lintégrateociale et des constructions des
représentations infantiles (Ibid., 1997).

Essayons maintenant de mieux comprendre l'autresamérde lhistoire des
ludothéques, celui qui vient d’Europe.

Contrairement a la conception anglo-saxonne, lekthéques francaises ont
commenceé a apparaitre dans les associations des mertamilles, visant a partager un
service d’octroi ou de prét de jouets. C'était dessannées 80 « Les finalités se posaient
alors en termes de partage et d’égalité devant atérial ludique qui, sous le coup de
I'expansion du marché, commencait a proliférer dataines familles et qui faisait défaut
dans d’autres » (ROUCOUS, 1997, p. 99).

Peu a peu les ludothéques se sont généraliséemproeFet en Suisse, visant la
diffusion de la culture ludique infantile, notammeatans le cadre de la logique des
échanges entre familles. Cette approche soutigpoitg de vue que les ludothéques sont
un espace ouvert au public et réservé aux actiliigigues, ou I'on se sert de jeux, de
jouets et d’autres matériels ludiques, qui peuvrdsi étre prétés et utilisés a domicile
(Roucous, Id., et Roucous & Brougere, 1998).

Comme cette définition couvre une grande diverdéédudotheques, du point de
vue de Roucous (Ibid.) celles-ci construisent identité a partir de quatre spécificités :1)
C’est un espace structuré autour du jouet ; 2ouetjn’y a d’autre finalité que celle qu'il
a, ne visant que la satisfaction et le plaisir Igpfbcure au public. C’est un espace qui
propose la présence d’'un adulte pour répondre amxaddes des enfants, a travers un

regard et une écoute sensibles et disponibles, diéinrichir les possibilités de cette

13. D’apres le sitehttp://www.labrimp.fe.usp.br/novo/index1.hti@onsulté le 22/08/2008.
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activité ; 3) C’est un endroit de rencontre et d@enmunication destiné a tout type de
public, ou les rapports sociaux sont élargis geacecontacts entre différentes générations
et cultures; 4) Cet espace est caractérisé pacé&a libre aux matériels ludiques,
permettant a chacun de profiter du temps, du moeiedt lieu ou il souhaite jouer. Dans
ce sens, la ludothéque fait partie du domaine dhirJ@t s’oppose a linstitution scolaire,
ou la présence est obligatoire.

L’auteur est formel lorsqu’elle affirme que lagnité de la ludothéque doit étre le
jouet et le jeu, et que ceux-ci ne doivent pas étiksés a d’autres fins, tel que
I'apprentissage de contenus scolaires ; car ceicedpdique a un rapport singulier avec le

jouet et le jeu.

Il s’agit d'utiliser le jouet pour jouer. Mais ilxeste des différences
fondamentales entre la ludotheque et ces instameessont la créche,
I'école ou les centres de loisir. [...]. A la difééaice de ces institutions qui
proposent un jouet pour apprendre ou pour commenjqau pour
comprendre, la ludothéque propose des jouets painiple fait de jouer
avec, avec tout ce que cela suppose en arriereddgprentissage, de
communication ou d’éveil (ROUCOUS, 1997, p. 101).

Nous ne pouvons cependant pas oublier que lesisuaaglo-saxon et latin sont
venus de pays développés, et qu’ils se manifesi@msé les propositions des ludotheques
les plus connues, qui se situent dans la ville @@ Baulo, Etat de Sdo Paulo, considéré
I'Etat le plus développé du Brésil.

Cette réalité n'est pas nécessairement la méme ldansutres Etats. Méme s'il
s’agit d'un pays en voie de développement relatemnaccéléré, il se trouve en Amérique
Latine, qui, d’'une maniere générale, reste uneregous-développée.

Dans ce contexte, nous pouvons remarquer la nassdiune conception de
ludothéque qui apparait peu a peu dans la littératgue I'on appellera ici latino-
américaine». Elle met en relief 'engagement politique dogassus de mise en place de
ludothéques visant a assurer les droits fondamemtawXomme et, surtout, les droits des
enfants, lesquels sont souvent négligés par lesegoements de ces pays, dans leurs
politiques publiques. Cette prise de position déeale la situation dans laquelle se
trouvent la plupart des enfants des classes popsildie ces pays ; c'est-a-dire la grande

majorité des enfants :

[...] difficultés & vivre ensemble, formes divers#agression pendant
I'enfance, diffusion généralisée de la violencecompris des images
déchainées de provocation sexuelle a la télévisibsence de temps en
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famille, incertitude face a l'avenir, difficultésedtransparence dans
I'emploi des fonds financiers destinés aux propsio-éducatifs..., ce
gui a beaucoup a voir avec les valeurs humainesl Bitant de soucis et
'exigence de nouvelles interventions effectives, pas seulement
pédagogiques. La vision politique et I'économient’ecroisent dans la
projection éducative (DINELLO, 2000, p. 186).

On note un mouvement de valorisation et de développede la culture locale
lorsqu’on s’inquiete du fait que «[...] de nombreppojets de ludotheques n’ont aucun
rapport avec la région ou elles se mettent en plagesant certains jeux et jouets comme
agents colonisateurs au sein des valeurs commurrgguta(lbid., p. 195).

Ce mouvement vise le développement de ludotheqoesnanautaires en tant
gu’un droit de toute la communauté, notamment p@uiroit des enfants a jouer (Catalan
et Paredo — 2008 et Obando — 2008). Ce mouvemseatatissi a reconnaitre les racines
historiques et a valoriser l'identité du pays (Cah2008).

Dans ce sens, on cherche a augmenter les actlé&s a la culture locale, la
récupération et la valorisation de jeux pratiqués lpa générations précédentes, les
activités ayant trait a des expressions artistigues] I'artisanat et le folklore, créant de ce
fait les conditions d’'une affirmation culturelle,r&cessaire a I'étre humain » (DINELLO,
Id., p.190).

Au-dela de ces trois perspectives, on s’accorde pecwnnaitre |'existence de
plusieurs types de ludothéques, dans des contdidtscts, se tournant vers des publics
spécifigues (dans des musées, dans des quartians, lds institutions d’éducation
spécialisée, dans des hopitaux, dans des entrgprians tous ces cas, on cherche a
assurer I'acces a une diversité de matériels l@diqunsi que le droit de jouer, ou l'usager
choisit son temps et les activités qui I'intéressen

Selon Kishimoto (1998), au Brésil, ce sont les loescet les écoles maternelles qui
normalement adoptent des ludothéques a des fingpgidaes, les objets qui s'y trouvent
jouant alors le réle de support aux activités soeda En outre, ils ont pour but de "[...]
collaborer avec I'éducation des parents, et vieeperfectionnement du choix des jouets;
stimuler l'interaction entre les parents et lesaetd a travers les jeux; permettre a I'enfant
d'avoir acceés a une variété de jouets; orientendéx de jouets; proposer un espace pour le
choix des jeux” (Kischimoto, 1998, p. 56). Mémd'aiteur affirme qu'il n'existe pas des

registres historiques et des recherches tournées Iee public dans I'enseignement
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fondamentdl’, elle mentionne I'existence d'écoles ayant pemdgens qui utilisent les
ludothéques en tant que soutient pédagogique psyrbfesseurs.

Brougeére rappelle la spécificité des ludothequesgl@il affirme que,

[...] comme tous les univers professionnels, la Ibdque est porteuse
d’'une rationalité particuliere liée a I'usage dwet L’'école oriente le
jouet vers [l'apprentissage, la creche vers le d@peEment et
I'enrichissement de I'activité, la ludothéque végsieu en tant que tel
(Id., 2004, p. 241-242).

Fontana et Cruz (1997) font aussi des critiguesa &ehtative d’accorder un
caractére pédagogique a l'activité ludique. Powr deux auteurs, lorsque les jeux sont
orientés a des fins didactiques par les institegic« [...] soit les enfants ne s'impliquent
pas, se plaignent en disant que les jeux propos#dg ennuyants, résistent a
I'enregistrement et a I'analyse ; soit ils jouamiis alors ‘sans faire attention a ce qui est
important’ » (lbid., p. 140). Instituteurs et enfmrcommencent dés lors a se méfier de la
présence du jeu a I'école.

Souvent, pour que le role pédagogique du jeu gspacte, des instituteurs s’en
servent pour amener I'écolier a s'impliqguer dangabees activités, masquant ainsi leur
intention de travailler un contenu spécifique. Dedté, au lieu d’insister sur le caractere
ludique du jeu, ils le transforment en activitéighe, le rendant didactique. D’'un autre
cOté, pour ne pas vider le jeu de son sens ludifgugnissent par ne pas intervenir, laissant
les enfants jouer librement ; ce qui peut accrédiie d’'une éducation spontanée, sans
implication dans I'encouragement au développementetdant. Cette approche reléve
d’une vision romantique de I'enfance, qui sacrdksgu (Brougere, 1998a).

Comme ces activités portent les caractéristiquesnalusérieux et du plaisir,
propres aux activités non productives et impréwesib(ld., 2005), elles s’opposent
certainement au projet utilitaire, pragmatiqueagionnel de I'école ; dans lequel le temps
et I'espace sont contrélés et définis selon lesétesddu projet de la modernité instaurée

par I'illuminisme.

14 Ces données ont été confirmées dans une étudeteéauBanco de Teses e Dissertacdes do Portal da
Capes/margo/2006Parmi les 19 recherches trouvées comprenant tecibhfudothéquegen ce qui concerne

le contexte scolaire de I'Enseignement Fondameatakrouve les travaux de Lopes (2000), qui analgse
dynamique d’utilisation des espaces dans ce canfet les enfants, et ceux de Magalhades et P62,

qui abordent le développement de partenariat emieersités et écoles dans l'organisation de lugmtles.
Plus récentes sont les études de Macarini et V{2@6) sur la caractérisation des jeux d’enfaatssdune
ludotheque scolaire ainsi que Cordazzo (2003)gigilsdentifie, dans son travail, la forte motivat pour le

jeu chez les enfants a I'école, suggére I'orgaiusate ludothéques dans ce contexte.
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Sanchez Vazquez (1999) appelle ce type de rappaticp utilitaire (ou pratico
productiviste), le considérant comme le reflet dodenselon lequel les sujets — lorsqu'ils
établissent un rapport avec le monde — interviensan la nature, visant la production
utilitaire d’objets pour la consommation.

Il est cependant important de souligner que souterjeu a I'école ne signifie pas
négliger la responsabilité en ce qui concerne émmement, I'apprentissage et le
développement de I'enfant. Ces activités peuverthicement s’inscrire dans un projet
pédagogique assurant également une position ativenfants en tant que sujets de leur
expérience, qu’ils pourront maitriser. De ce falia tentative de préserver les
caractéristiques du jeu dans une ludothéque seplaioncerne, implicitement ou
explicitement, une certaine conception pédagogidee I'école, indissociable d'une
conception de lI'enfant, de I'éducation et de I'apgpissage répondant a une demande

sociale.

2. Le jeu et le jouet : éléments qui forment la ctlire ludique enfantine

On note gue I'école ainsi que les familles ont tamelance a donner un sens éducatif
aux jeux d’enfants, pour les justifier. Dans cecdigs, on entend des voix dont I'origine
peut étre située dans le Romantisme, sous linfleemotamment d’ « Emile, ou
I'Education », de Jean-Jacques Rousseau (1817pu@ed a inauguré une nouvelle pensée
concernant la place de I'enfant et du jeu dansotaét, en mettant en relief les aspects
éducatifs de I'influence des jeux sur les enfants

Cependant, Manson (2008), dans sa conférence audiijres International sur les

Ludotheques, a montré qu’historiguement les discsur les rapports éducatifs enfant/jeu

remontaient au XVi™siécle. Pour l'auteur :

Le jouet n'est que progressivement pensé dans deecéducatif et,
lorsque débute ce type de discours, celui de Jate & la fin du XVII

eme siécle, il se méle de considérations moralescebhomiques. Au
siecle des Lumieres, la récupération du jouet et saxploitation

pédagogique » se mettent en place. Au RfXsiecle, la réflexion
éducative s’approfondit avec la création de I'édocapréscolaire et la
généralisation des jeux éducatifs. Pourtant le gemmence a étre
valorisé, et les jouets, pour les romantiques, rdmrgnt au

développement de la créativité enfantine (1d48).

15, Brougére (1998a) approfondit cette réflexion lofdqaouligne l'influence du Romantisme dans

I'Education Infantile. Le jeu y perd son caractprepre lorsqu’il vise uniquement des objectifs éiis.
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A partir de la, la production scientifique et l#drature soulignent de plus en plus
'importance des jeux et des jouets, pour les erfdDétte importance est reconnue dans
différents domaines de la connaissance humaine g&doc psychologie, sociologie,
histoire, anthropologie, etc). Ces domaines prashisles discours sur le jeu, a partir de
visions de disciplines et de concepts souventdifé&rents, qui débouchent parfois sur une
énorme difficulté a instaurer un dialogue sur lgtsu

Nous n'avons pas ici lintention d’expliquer touteses différences. Nous
essayerons seulement de mieux comprendre le jeudaimieux développer nos analyses
dans le cadre de cette recherche.

Il'y a des productions théoriques qui tentent dmprendre le jeu, et qui sont
considérees classiques. Parmi ces travaux, onsgmaéler ceux de Huizinga et de Callois.
L’ouvrage «Homo Ludens, de Huizinga (2001), cherche a comprendre legume un
élément de la culture, comme un soutient du dévelmgpt et de la préservation de la
culture de I'humanité, et donc, du processus sizitiire. Dans une compréhension du jeu
comme élément de la culture, il est essentiellernardctérisé par son c6té désintéressé,
gratuit et d’évasion du réel. Aussi doit-il Etreampagné d’ « (...) un sentiment de tension
et de joie, et d’'une conscience qu'il est différéatia « vie quotidienne » (Ibid., p. 33).

Cependant, Callois (1958) signale que l'oeuvre déiHga a eu sa valeur parce
gu’elle a analysé le caractére fondamental dugeparce qu’elle a montré I'importance de
son réle dans le processus civilisatoire. Il smdigue Huizinga n’a pas étudié le jeu, mais
« la fécondité de I'esprit du jeu dans le domaiedadculture » (Ibid., p. 42).

Pour l'auteur, le jeu est une activité « libre, as&e, incertaine, improductive,
régulée et fictive » (lbid., p. 42-43) : lipre : parce que si le joueur est obligé d'y
participer I'activité perd son sens de divertissetret de joie ; 25éparée parce qu'il est
inscrit dans des limites de temps et d’espace s@ecet définies depuis le début ; 3)
incertaine: car on ne peut pas déterminer son déroulemesamrésultat au préalable ; 4)
improductive: parce gu'’il ne crée aucun bien, aucune richessajn élément nouveau ; 5)
régulée: parce qu’il est sousmis a des conventions qgé@temt les lois ordinaires et qui
instaurent pendant un temps une nouvelle reglengst valable qu’a ce moment-la ; 6)
fictive : parce gu'il est accompagné d’une conscienceifggpée qu’il s’agit d’'une réalité
seconde ou d’une irréalité par rapport a la vie@ote.

Brougére (2005) refute, récupere et approfonditiqyes-uns de ces principes.

L’auteur ne vise pas a produire un concept sur c@&sgfuou n’est pas Igu. Il cherche a
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« distinguer lejeu des autres activités ». Il souligne que s'il devatenir un certain
nombre de criteres pour définir jeu, celui-ci serait alors «[...] une activité de wed
degré constitué d’une suite de décisions, dotéegles, incertaine quant a sa fin et frivole,
car limitée dans ses conséquences » (Id., p. E8)ons chacun de ces criteres :

Le jeu, comme une activité deecond degréfait appel a un métalangage entre les
participants, pour les mener d’'un « cadre primajrgui concerne les actions de la vie
quotidienne, a un « cadre secondaire », qui tram&fdes énoncés en leur conférant de
nouvelles valeurs. Pour qu’un jeu puisse commeeateawoir lieu, il faut un certain degré
de métacommunication entre les joueurs lorsqudlsaégent des signaux non verbaux qui
véhiculent le message ceci est un jew. C’'est ce métalangage, sous forme de codes, qui
permet de distinguer, par exemple, une bagarre ¢tunde lutte entre les joueurs
impliqués, alors que dans la plupart des cas diffierence est imperceptible pour ceux
qui ne connaissent pas le contexte.

L’auteur ne retient pas la notion de liberté comgtant un élément qui caractérise
le jeu, signalant toutes les questions philosoplsigiigses au concept de liberté, et se
demandant : jusqu’ou le joueur est-il libre de joRdl souligne encore que lorsque I'on
travaille avec le concept de liberté, il y a leque d’avoir affaire aux déterminations
sociales, psychologiques ou biologiques qui peuégrt analysées a partir des diverses
approches disciplinaires cherchant a comprendjeulel’auteur préfere utiliser la notion
de décision car le joueur a la possibilité ou non de parécia I'activité, de méme que la
possibilité d'y rester ou non. De ce fait, pour Byere (2005), «jouer, c’est décider » ; ce
qui parfois implique aussi une suite de décisionacernant les autres, et ce qu'ils

proposent.

Cette importance de la décision, du début a ladfineu, résulte des

caractéristiques mémes du second degré. Le jedent@alité que pour
autant qu’elle soit produite par ceux qui y paptieit. C'est la décision

qui produit les transformations du cadre et detiV@é qui en résulte, qui

permet de se référer & d’autres actions pour f@edeire, leur donner de
nouvelles significations, les associer. Tout peauedir jeu, sous réserve
que les joueurs le décident ainsi (lbid., p. 52).

Méme si cela peut paraitre contradictoire, c’estgers un troisieme élémetes
regles que l'auteur trouve une place pour la libertésdinjeu, affirmant que celle-ci peut
se manifester a partir des regles du jeu, car pkesiettent d’établir les paramétres et les

limites pour I'action des joueurs. Deés lors, { jouer, c’est décider d’agir conformément a
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une regle, et c’est dans le méme temps décidecepaer cette regle comme support de
mon action » (Ibid., p. 55).

Cependant, cette regle n’a pas valeur de loi. &dteliée a I'acceptation collective
qui établit I'accord sur la maniere de faire, pusqgles regles sont négociables et
modifiables par la communauté

La frivolité, quatrieme élément, est vue comme une conséquientze dimension
de second degré, celle-ci étant pensée a travaditan d’'une activité sans conséquences,
car investie par l'action du sujet lui-méme, et mam les autres. Ce qui ne veut pas dire
qgue l'auteur voit le jeu comme étant sans consé@serizans ce cas, le critere est de ne
pas définir a priori les finalités externes @u, en termes de production et de
transformation de soi ; autrement il perd ses tarstiques des joueurs.

Enfin, I'incertitudede ce qui va se passer pendant le processjgiddes résultats,
et de comment sera son terme.

D’'une maniere générale, nous sommes d’accord aesccdteres avancés par
'auteur. Cependant, a partir de lI'approche histegulturelle, dans nos analyses des
situations du jeu, nous essayerons d’approfondtaices questions soulevées par l'auteur,
concernant :1) les conséquences de cette actiatg [gs enfants; 2) le principe de
décision, qui ne sera vu ici que sous l'angle dpdgicipation ou non dans l'activité, de
I'acceptation des regles ou non, mais a partirrés pupposé de que les enfants jouent a ce
qui leur est socialement proposé comme base pory jeux et ils (re)créent a partir de la.

Comme en portugais il y a une différence entregemnment JOGO et comment
BRINCADEIRA, ainsi que les verbes JOGAR et BRINCAR,est parfois difficile
d’utiliser ces termes de cette culture dans leSreéces théoriques et les concepts venant
d’autres pays et d’autres langues. Dans ces cajciépgbeut y avoir des nuances qui
peuvent changer le sens proposé par un auteur, edemit de ces différences de vocables
et de culture.

On comprend aussi que les différences linguisticetesulturelles ont trait a la
valeur sociale que le jeu a — ou a eu - tout ag bbm I'histoire de 