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Naturel et rassurant, mais en méme
temps redoutable par son caractére
fuyant, imprévisible, sans cesse
ailleurs et au-dela, toujours prét a
surgir 1a ou on ne ’attend pas et a
disparaitre quand on croit le tenir, le
jeu est chose essentiellement
déroutante, qui fascine et, dans une
certaine mesure, inquicte.

J. HENRIOT (1989, p. 64)

Les individus auxquels j’ai affaire
n’inventent pas le monde du jeu
d’échecs chaque fois qu’ils s’assoient
pour jouer; ils n’inventent pas
davantage le marché financier quand
ils achetent un titre quelconque, ni le
systeme de la circulation piétonne
quand ils se déplacent dans la rue.
Quelles que soient les singularités de
leurs motivations et de leurs
interprétations, ils doivent, pour
participer, s’insérer dans un format
standard d’activité et de raisonnement
qui les fait agir comme ils agissent.

E. GorFrMAN (19892, p. 309)

Toute conduite autodéterminée est
précédée d’une phase d’examen et de
délibération, que nous pourrions
appeler définition de la situation.
[...]. Mais ’enfant vient au monde
dans un groupe qui a déja défini tous
les grands types de situations
susceptibles de se présenter, et qui a
déja élabore des regles de conduites
appropriées. LUenfant qui nait dans ce
groupe n’a donc pas la moindre
chance d’établir ses propres
définitions.

W. I. THOMAS (2004, p. 80)
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JEU ET ANIMATION
Ethnographie des formalisations éducatives du loisir des enfants

Résumé

Cette enquéte ethnographique porte sur les jeux pratiqués par les enfants, ou animés par des animatrices
et des animateurs, au sein d’accueils de loisirs et de séjours de vacances en France. La premiére partie
présente les sept cas principaux retenus, puis le déroulement et les conditions de I’enquéte réalisée
aupres d’enfants, de jeunes et de leur encadrement. Suivant les postulats de ’induction analytique
le traitement effectué des données recueillies principalement par observation directe, cette enquéte
théorise un processus social de formalisation éducative du loisir des enfants a plusieurs niveaux.
Centrée sur les interactions sociales, la deuxiéme partie analyse les situations ludiques et leurs formes
lorsqu’elles sont définies par les animatrices ou initiées par les enfants. En comparant les modalités
d’engagement et les ressources allouées, deux processus - la pédagogisation et la ludification - sont
théorisés pour expliquer la variété des formes ludiques. La troisieme partie étend les théorisations
¢laborées en élargissant ’analyse a d’autres cas négatifs et limites. Elle appréhende la formalisation
des modes d’organisation selon trois dimensions : spatiale, temporelle, relationnelle. A travers leurs
incidences sur les pratiques enfantines et animatives, deux autres processus - la collectivisation et
I’individualisation - expliquent les variations du mode d’organisation ou prennent place les formes
ludiques jouées. La quatrieme partie poursuit ’analyse de ce (double) processus de formalisation
éducative des formes de I’animation du loisir en interrogeant le (semi) « loisir éducatif » des enfants et
ce qu'implique, plus largement, « faire de I’éducation ».

Mots clés : jeu, animation socioculturelle, centre de loisirs, enfance, loisir, formes de I’éducation,
ethnographie, sciences du jeu, forme scolaire

PLAY AND ANIMATION
Ethnography of the educational formalizations of children’s leisure

Abstract

This ethnographic study focuses on games played by children, or led by supervisors, in leisure and
holiday centres in France. The first part presents the seven main cases selected, then the conduct
and conditions of the fielwork among children, young people and their supervisors. Following the
assumptions of analytic induction to analyse the data collected mainly by direct observation, this
study theorises a social process of educational formalization of children’s leisure at several levels.
Focusing on social interactions, the second part analyses play situations and their forms when they are
defined by the supervisors or initiated by the children. By comparing the modalities of engagement
and the resources allocated, two processes - pedagogization and ludification - are theorized to explain
the variety of playful forms. The third part extends the theorizations developed by extending the
analysis to other negative and borderline cases. It approaches the formalization of organizational
modes according to three dimensions: spatial, temporal, relational. Through their impact on child
and animative practices, two other processes - collectivization and individualization - explain the
variations in the organizational mode in which the playful forms played take place. The fourth part
continues the analysis of this (double) process of educational formalization of the forms of leisure
activities by questioning the (semi) “educational leisure” of children and what is involved, more broadly,
about “doing educationnal”.

Keywords: play, sociocultural animation, leisure center, childhood, leisure, educationnal forms,
ethnography, play studies, schooling

EXPERICE
Université Paris 13, UFR LLSHS (D216) — 99 avenue ].-B. Clément - 93430 Villetaneuse, France
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Pré¢lude

Les temps d’une these

Apres quelques mois supplémentaires, passés la majeure partie du temps assis sur une
chaise, devant un ordinateur, entouré de livres, de notes éparses et gribouillées en compagnie
d’un fond sonore musical, arriver au terme d’une, parfois laborieuse, écriture donne une
occasion rare. Etrange et unique, du moins, on peut I’espérer : se rendre compte du temps
passé a pianoter devant un écran. Altérée par un quotidien mécanise, et presque bien huilé,
ma perception du temps a été pour le moins floue alors qu’une méme forme d’expérience
a rythmé voire orchestré ces derniers mois. Mémes les rites d’interaction conventionnels
s’en trouvent transformés quand les quelques personnes croisées hésitent, par politesse, puis
interrogent d’un «et toi, ¢a va? » La réponse simple, précise et évidente qu’elles connaissent -
«j’écris » — rajoute quelques troubles a I’hésitation d’en savoir plus - « ¢ca avance? » -, et de
prendre un risque supplémentaire, ou de changer poliment le sujet de la conversation.

Focalisé, absorbé, pris, parfois embourbé, concentré sur I’alignement de quelques mots,
I’enchainement et les transitions obscures, des tournures grammaticales. . . tordues, des cor-
rections nécessaires, un fil a tenir d’un intérét a maintenir, cette expérience de I’écriture
parait d’autant plus atypique lorsqu’elle est comparée a d’autres pratiques sociales, notam-
ment estivales. Quand certain-e's prennent des vacances, voyagent, déménagent, dorment,
sortent, voyagent encore, se baladent, bronzent, se reposent, se restaurent. .. quelques-uns,
plus rares, écrivent. Lironie est appréciable lorsque cette expérience s’étend et se rallonge de
quelques semaines supplémentaires — I’écriture n’étant pas une question d’heures - alors que
les prévisions initiales sont allegrement dépassées.

Evidement, résumer une thése 4 son écriture est réducteur et il est possible de pousser
plus loin 'incongruité. N’est-ce pas « faire une thése » en tant que tel qui serait une forme
d’expérience singuliere? Dédier la majeure partie de ses pratiques a un seul engagement
pendant plus de cinq ans? Or, il s’en passe des choses pendant ce temps-la si I’on considere
uniquement les événements nationaux : des élections, des gréves et des mouvements sociaux,
des messes sportives, des faits divers, une ligne a grande vitesse. .. Et plus proche de mon
échelle, a une période propice ou dans une classe d’age socialement marquée - la « trentaine » -
par, des mises en couple et aux séparations, des cohabitations, des mariages, des enterrements,
des morts, des naissances, des embauches, des promotions ou des démissions... « Et toi,
toujours dans ta these? »

X111



X1V Prélude

Aventures

Pour le moins engageante, cette expérience a été une aventure. Bonne ou mauvaise, il
est difficile de se prononcer, mais une chose est stre, elle sort de 'ordinaire si 'on en croit
SIMMEL (2002). Apres des semaines de terrain, d’enquétes, de recherches d’indices émaillées
de séminaires, et des mois d’écriture, autant de passages qui constituent la séparation de cette
expérience du reste de la vie.

Personnelle et singuliere, parfois étrange et décalée, ’aventure est d’abord celle d’une
personne qui se confronte a des obstacles plus ou moins (im)prévisibles, sans qu’elle ait
vraiment pu choisir de les affronter. Aussi périlleuse soit-elle, on peut se garder d’une héroi-
sation glorificatrice. A bien des égards, cette aventure s’est déroulée sous des hospices - des
conditions économiques et matérielles — favorables a sa réalisation.

Deuxieme principe de la méme forme, par sa sérendipité, ’aventure donne le gotit aux
voyages et aux pérégrinations hasardeuses, souvent de papier. Pour n’en retenir qu’un exemple
suffisamment marquant d’aventure littéraire, j’aurai eu le plaisir, non feint, de rencontrer
a la croisée d’un article, la transmogrification. Terme curieux qui me donnera par la suite
’occasion de citer, tres sérieusement, les déambulations philosophiques® - aventureuses,
parfois - de Calvin & Hobbes (WATTERSON 1988).

Pour autant, ce n’est pas une these d’aventure, dont vous serez le héros ou la héroine, et
en espérant que le temps de lecture sera moins laborieux que celui de ’écriture, je ne peux
conclure que par une invitation : « Let’s go exploring! »

Remerciements P

Exercice rituel. La lecture d’une thése commence souvent par ces premiéres pages ou
’on découvre quelques coulisses plus frivoles et légéres d’un manuscrit aux propos graves
et profonds. Apres la lecture de plusieurs theses, ou seulement de cette partie, on remarque
aisément les redondances et les tentatives d’originalité pour marquer la déférence - toute en
nuances subtiles - a la direction de thése, souligner le travail collectif avec les collegues du
laboratoire et saluer les parentheses offertes par les proches et le soutien familial. Doctorant,
on peut déja imaginer ce que ’'on pourrait écrire au risque du malaise d’oublier une personne
tout en heésitant sur le style employé naviguant entre le lyrisme, parfois exageré, et la naivete
béate. L'ironie douteuse est une autre possibilité.

Il serait d’autant plus facile de céder a I'illusion biographique pour reconstruire une
carriére pertinente, et ce des le plus jeune age, quand je m’intéressais, déja, beaucoup au coin-
jeu. Il parait. Les premiere fois, j’avais finalement donné raison a la prophétie auto-réalisatrice
de celle qui m’avait prédit un « futur universitaire » (BESSE-PATIN 2011b, p. v). Apres avoir
tenté de remercier les personnes qui ne le sauraient jamais la deuxieme fois (BEsse-PaTIN
20123, p. V), je me devais de trouver une nouvelle alternative pour détourner cet exercice
incontournable une derniére fois méme si d’autres anecdotes coincideraient avec ’occasion,
non loin du square Trousseau ou pendant une journée d’études, le 18 janvier 2013, dans la
salle T204.

Sans me défiler plus longuement, quelques indices. La bibliographie comme I’index

1. Elles viennent s’ajouter et s’accomoder de quelques inspirations issues de philosophes perses.



Annonces et conventions XV

peuvent représenter les dettes intellectuelles, et elles sont...lourdes . Probablement qu’elles
ne seront jamais « épongées 3 » par cette contribution. Méme si elles sont annexées de fagon
dématérialisée, le millier de pages de notes prises et — patiemment - retranscrites recéle les
personnes qui ont toléré voire accepté une présence étrange d’un « monsieur-qui-écrit-tout-
petit » pendant plusieurs jours, s’interrogeant — fort justement - sur I'intérét a travailler sur
un objet aussi trivial, le jeu, voire a étre payé pour le faire. Enfin quelques remarques, plus ou
moins explicites, émaillent le texte mais il reste a les trouver.

Annonces et conventions

Avant d’en venir au corps principal de la these et de Penquéte réalisée, la liste suivante

donne des indications utiles sur les conventions employées.

— Autant que faire se peut, j’ai suivi les recommandations de la revue Tracés* pour
féminiser - ou « démasculiniser » - les textes scientifiques. De plus, en raison de la fémi-
nisation majoritaire des professionnel-les de I’animation - autour de 70 % - constatée
dans d’autres métiers relationnels ou du care (assistantes maternelles, enseignantes,
infirmieres. .. ), le choix a été de privilégier 'utilisation d’une forme générique fémi-
nine et d’utiliser, quand cela était nécessaire, le terme masculin pour les animateurs
concernés.

— L'usage des guillemets est essentiellement réserve S aux citations extraites de références
consignées dans la bibliographie ainsi qu'aux échanges observées et rapportées des sites
d’enquéte, eux aussi réunis dans les annexes dématérialisées (voir annexe A page 561) a
la différence qu’ils sont en « italique ».

— Pour différencier rapidement les animatrices des enfants, les premieéres ont leur prénom
indiqué en PETITES MAJUSCULES contrairement aux seconds. Les autres membres de
I’encadrement (la direction, les personnes dites «de service » et les intervenant-e-s
spécialisé-es...) voient leur qualité précisée au besoin.

— Les citations d’ceuvres anglaises non traduites ont été par mes soins sauf indication
contraire.

— Un certain nombre d’outils d’édition ont été utilisés pour (tenter de) faciliter la lecture
en insérant des renvois vers des sections ultérieures ou des sections dans les parties
précédentes, en indexant les auteur-e: cité-es et en listant les tableaux et les figures
affichées.

— La version électronique du manuscrit dispose de liens attachés (aux références, aux
renvois, aux titres du sommaire ou de la table des matieres, I’index...) censés faciliter

2. Par un malencontreux hasard, le directeur de these est (bien) le plus cité. De la méme fagon, les travaux
des membres du jury sont plutdt (bien) placés.

3. Et parce qu’elles ne sont qu’intellectuelles, ces dettes doivent beaucoup & Alexandra ELBAKYAN.

4. Accessibles en suivant ce lien.

5. Comme le soulignent HUMBLOT (2011) et SARCINELLI (2015), il aurait pu étre utile de marquer une distance
critique ouvrant une analyse sociologique aux allants de soi naturalisés que recouvrent les termes « enfant »,
«jeune », « adulte », en les associant a des guillemets. Mais ils auraient pu aussi accompagner les termes « loisir »
ou «éducation » par la variété des usages sociaux qu’ils recélent selon les situations. Plutdt qu’alourdir, un
peu plus - typographiquement - le corps du texte au risque des malentendus sur le statut des citations, cette
remarque liminale assure un usage de ces notions qui s’écarte du sens commun de ces catégories univoques,
réifiant des préjugés et des stéréotypes essentialisants.


https://traces.hypotheses.org/1226
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la navigation.
— Enfin, de nombreux extraits des notes prises durant ’enquéte sont cités dans le cours
du texte et ils disposent d’une mise en page spécifique détaillée ci-dessous.

Nom
terrain
jour o

Heure relevée. La description de la situation, du jeu éventuellement pratiqué et de son nom ou
de marque mis en emphase, parfois animé par une ANIMATRICE et un groupe d’enfants.
Heure continuée. La situation suit son cours avec les protagonistes précédents.

Heure plus tardive. Ce tiret signifie que la situation déja évoquée continue lors d’une autre
prise de notes qui a été entrecoupée d’une autre observation non citée (et présente dans les
retranscriptions extensives). Il arrive, d’ailleurs, que des [...] soient réalisées afin de ne conserver
que le passage pertinent au propos.

jour 8| Ce saut plus marqué indique que cette situation ne s’est pas déroulée le méme jour que la
précédente et prend place sur le méme terrain contrairement a la suivante.

Terrain | Cette quatriéme situation pour cette derniere possibilité vient marquer le changement de terrain
our . . . . . . .
%Y et, a priori, la situation citée offre une comparaison utile.

Il arrive, assez fréquemment que les situations exposées soient associées, en plus, a d’autres
renvois dans le corps du texte (Terrain, jour A, 2z2h22) qui indiquent I’existence de situations
comparables et complémentaires en rapport avec le propos et I’analyse effectuée. Mais, par
soucis de concision ou de pertinence, elles ne pouvaient étre abordées in extenso tout en
restant accessibles en annexe (voir annexe A page 561). Point de détail, si le terrain ou le jour
ne sont pas précisés, ce renvoi concerne implicitement ce méme site et ce méme jour.
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Introduction

Tulipe
jour 15

11ho8. Avec plus ou moins d’entrain, les enfants entortillent la laine et peignent les bouts de bois
sous le regard percant de LEa. A c6té, Christian s’est couché dans les coussins, parcourt une BD
et va voir la liste des enfants inscrits sur le bureau. Quentin s’est installé sur le tapis et construit
un chalet en utilisant les figurines en plastique.

11h11. LEA prévient CORENTIN, encore assis au bureau, qu’elle va « assurer le rangement ». Pendant
ce temps, elle soumet ’idée que « ce serait bien que tu prennes en charge ceux qui ont fini, pour
Jaire un jeu on. .. » Il acquiesce et opine en se levant. Il regarde autour de lui : Rémi lit, Christian
dessine, Quentin est dans la construction d’une ferme. .. L’animateur leur demande « ce gu’ils
font de bean » en s’accroupissant pres d’eux sur le tapis. L'animatrice renchérit : « Allez! - Ben
regarde... » réplique-t-il interloqué, en haussant les épaules et en indiquant Quentin manipulant
les figurines. Il semble. .. perplexe. « Clest pas grave, ce n’est pas un temps libre » dit-elle en passant,
les pinceaux en main qu’elle va laver aux lavabos dans le couloir.

11h13. Du coup, CORENTIN demande : « Bon qui veut faire un jen? - Quoi¢ » interroge Christian,
curieux. « Un Jungle speed ¢ - Mouais... » et I'animateur va le chercher. Arno propose de «joner a
Puissance 4 » et LEA le renvoie vers "animateur parce qu’elle « s’occupe de cenx qui finissent ». Puis
elle fait savoir qu’elle « n’est pas contente » vu que le « Mastermind n’est pas rangé » et encombre
une table.

11h16. LEA interpelle Pierrine afin qu’elle range ses batons, les pinceaux utilisés et la palette
oubliée «au lieu de dessiner an tablean blanc ». Elle souflle, irritée. Sur le tapis, Rémi s’est joint a
Quentin a la construction du chalet. Christian dessine en simulant des cabrioles sur le tapis. Arno
enfile des pions du Puissance 4 dans le tablier et il invite Rémi a son passage et celui-ci acquiesce en
proposant : « Mais on jone an Puissance 5! - D’accord ». Quentin a proposé de « faire une cabane » a
Christian qui s’exclame d’un enthousiaste : « Ob oui! » Les coussins sont rapidement récupérés. ..
11h18. CORENTIN revient avec le sachet du Jungle speed de la piece voisine et I’agite. Christian quitte
le tapis a la vue du jeu et s’approche. Arno se rajoute « Ob moi! » et Rémi le suit. Panimateur
rappelle Quentin qui décline. « Non mais t'avais dit oui! - Non... » réfute-t-il sans se démonter.
LEA intervient : « Quentin, ce n’est pas un temps calme o tu fais ce que tu veux. Il est allé spécialement
le chercher donc, tu vas faire une partie an moins et, si ¢a se trouve, tu vas t’éclater et tu voudras en
Jaire une denxiéme! » 1l sort du tapis a reculons en tralnant les pieds avec la couverture violette
sur la téte. CORENTIN insiste : « Méme Arno vient alors qu’il ne connait pas les régles ».

11thzo. Derriére eux, Pierrine dessine tout de méme au tableau blanc...et Rémi va se déguiser
avec une cape. LEA le complimente : « Tes beau comme un prince toi! » Je change de piece.
11thz4. Attablés dans la piéce voisine, CORENTIN est dubitatif et se demande la signification d’une
carte du Jungle speed que les enfants ne connaissent pas non plus. Il s’agit de la carte « couleur ».
Pour I’instant, I’animateur refuse les interprétations des enfants et défausse la carte apres avoir
fouiné dans le sachet. La partie commence tant bien que mal.




> Introduction

En guise de préambule, cette courte séquence - de 16 minutes - introduit simplement un
probleme éminemment complexe sur lequel repose 'enquéte menée. Elle permet de donner
la tonalité ethnographique ou I’approche résolument empirique qui orchestre le manuscrit en
privilégiant la mise en avant des situations observées sur les terrains parcourus. Doublement
introductive, son examen - forcément partiel — va jalonner les prochaines sections pour
présenter les objets explorés et leur trivialité, leur traitement inscrit dans une tradition
sociologique qui se plie a la « discipline de ’enquéte » promue par KA1z (20104, p. 51) et
« comment les descriptions de la vie sociale forcent d’elles-mémes I’attention explicative »
(voir aussi KAtz 1997, 2001¢, 2002, 2012).

L’absurdité d’une proposition saugrenue

Rien de tel pour entrer dans le vif du sujet. D’apparence anodine voire banale, la these
pourrait pourtant s’abréger dans cette situation si I’on prend soin de s’y attarder. A lui seul,
ce haussement d’épaule confus de CORENTIN résume et condense un paradoxe qui, de prime
abord, parait absurde. Face a la demande de sa collégue, "embarras de I’animateur est visible
et on peut I'interpréter ainsi : « A quoi bon proposer un jeu 4 des enfants qui jouent déja? »
A la vue des enfants occupés sur le tapis entre la lecture, le dessin ou avec des figurines,
’animateur ne voit pas ce qu’il pourrait faire de plus et I’exprime dans sa réponse. Comme
une évidence, il suffirait de regarder pour se rendre compte que la « prise en charge » ou « faire
un jen » n’est pas nécessaire avec ces enfants. Autrement dit, un malentendu recouvre le
jeu entre les interprétations de CORENTIN et LEA. Voila le point de départ de 'enquéte, le
probléme - certes réduit - qu’elle va chercher a expliquer.

Par ailleurs, cette mésinterprétation est confirmée par la deuxiéme remarque de I’anima-
trice qui ne partage pas le méme avis que son collegue et encore moins sa perplexité. Bien que
les enfants indiqués soient déja accaparés, elle insiste pour que CORENTIN leur propose un
jeu. A priori, st on suit le raisonnement de "animatrice, ce n’est « pas grave » et ce n’est pas
une raison suffisante pour s’abstenir de proposer un autre jeu. La particularité de cet autre
reste implicite mais le message est semble-t-il regu par "animateur. Comment différencier les
jeux ou les pratiques enfantines et le jeu annoncé par ’animateur ? Comme le laisse entendre
’animatrice, les premiers seraient-ils moins importants voire secondaires par rapport au
deuxieme? Sur quoi reposerait cette distinction? Le probléeme se précise.

Ces premiéres questions peuvent étre redoublées lors de la proposition de CORENTIN
jusqu’au moment ou il rapporte un jeu de société. Entretemps, Pierrine continue de dessiner,
Rémi et Quentin poursuivent la construction d’un chalet pour des figurines, Christian
prolonge son dessin en attendant et accepte avec un enthousiasme plus marqué 'invitation
de Quentin pour «faire une cabane » et, malgré le refus de ’animatrice, Arno entame une
partie avec Rémi. Au retour de ’animateur, on constate que les interprétations précédentes
conservent leur pertinence. Qui plus est, on peut noter que si Arno se voit refuser son
invitation par LEA, Quentin ne peut se soustraire a celle de CORENTIN que renforce la
remarque de sa collegue.

Suivant un degré d’engouement variable, 'empressement des enfants est plus ou moins
mesuré entre la réticence de Quentin et I’envie presque pressante de Christian. Dans tous les
cas, trois gargons sont réunis et attablés avec CORENTIN dans la piéce attenante pour débuter
une partie d’un jeu de société. A la lecture de la dernicre vignette citée et des suivantes, son
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déroulement va étre émaillé de quelques difficultés pour ’animateur devant les frasques de
Quentin, contraint a participer (11th3o). Pour conforter le paradoxe soulevé, le jeu animé
venant remplacer les pratiques enfantines ne provoque pas le type d’effervescence auquel on
peut s’attendre, du moins si ’on en croit les réactions de CORENTIN. Le paradoxe s’épaissit
alors : « A quoi bon proposer un jeu A des enfants qui jouent déja d’autant plus s’il provoque
un incident ? »

Par ailleurs, les dispenses de Rémi qui continue a se déguiser ou de Pierrine qui reprend
les tracés de son dessin peuvent paraitre étonnantes apres la justification de LEA. Est-ce a dire
que certains enfants se voient réserver un traitement particulier? Le probléme paradoxal
devient une véritable énigme. Plus largement, on peut s’interroger sur la répartition du
travail entre ’animatrice et ’animateur. En effet, si on reprend le début de la séquence, les
enfants manipulent de la laine, de la peinture, de la colle et des bouts de bois sous I’égide de
’animatrice pour confectionner des mobiles (10h34). Manifestement, les gar¢ons ont terminé
les premieres étapes en avance de cette « activité » distinguée du « temps libre » et du « temps
calme » par LEa, dont I'expression suffit a justifier et confirmer la nécessité de la proposition
de CORENTIN, pour lui comme pour les gar¢cons concernés. Que recouvrent ces notions et
comment ces « temps » organisent les pratiques ludiques?

A partir de cette situation pour le moins problématique et ’ensemble de questions qu’elle
souléve, les prochaines sections indiquent les éléments principaux des analyses menées au
cours des prochains chapitres.

Une énigme mais connue

Emblématique, cette situation constitue un point de départ pour étudier les relations
entre le jeu et les « pratiques animatives ». Malgré un néologisme, cette notion empruntée a
NDIAYE (2007) s’avere pertinente. D’une part, elle s’éloigne du vocabulaire éducationnel qui
traverse voire sature le monde de I’animation et des Accueils Collectifs a caractere éducatif de
Mineurs (Accem) ¢ (dans les projets d’animation, leurs objectifs pédagogiques et opérationnels,
leur évaluation, les projets pédagogiques et éducatifs des accueils dits a « caractere éducatif »
...) et évite les qualificatifs « éducatives » et « pédagogiques » qui laissent entendre un travail
directement attaché a I’éducation du fait, ou non, de ’encadrement d’enfants. En effet,
’animation concerne aussi les adultes dans diverses institutions dédiées au loisir et il existe des
institutions accueillant des enfants qui n’élaborent ni intentions ni organisation ni pratiques
présentées comme éducatives. D’autre part, cette notion inclut la singularité de la « pratique
d’animation » partagée par d’autres spheres sociales qui utilisent une fonction d’animation
(le monde de la formation et de I’enseignement, le monde du spectacle...). D’autant que les
animatrices ne se limitent pas a '« animation » d’activités mais assurent d’autres fonctions

6. Dénomination générale, elle englobe les Accueils de Loisirs (AL) - anciennement les Centre de Loisirs Sans
Hébergement (cLsH) - qui accueillent les enfants durant les temps dits « extrascolaires » (mercredis et vacances)
et les Séjours de Vacances (sv) - anciennement les Centre de Vacances (cv) - qui intégrent un hébergement ainsi
que les accueils périscolaires, parfois dénommés Accueils de Loisirs Associés a 'Ecole (ALAE) ou Centres de
Loisirs Associés 3 I'Ecole (cLAE). Ces catégories réglementaires ne sont pas 4 confondre avec les organismes
gestionnaires (collectivités locales, comités d’entreprise, associations, entreprises. .. ) ou les types d’établissement
qui organisent et proposent des loisirs a destination des enfants et des jeunes et parfois a des adultes (une Maison
des Jeunes et de la Culture (Mjc) ou un centre social par exemple, les centres d’animation, de quartier...).
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(de surveillance ou de soin, par exemple) qui sont comprises dans les pratiques animatives.

Mais en prenant comme point de départ les données empiriques issues de I’enquéte de
terrain, les pratiques animatives et les pratiques ludiques enfantines considérées ne peuvent
se circonscrire a une seule discipline scientifique (histoire, sociologie, psychologie...) et
encore moins a leurs sous-divisions internes (sociologie de I’éducation, sociologie de I’enfance,
sociologie du loisir. .. ). En ce sens, on rejoint la « misere de la division du travail sociologique »
que critique LAHIRE (2005b) en s’appuyant notamment sur le cas des « pratiques culturelles
adolescentes » qui dépassent les cloisonnements sociologiques, cette division pouvant s’avérer
« fatale » pour appréhender et comprendre les pratiques sociales dans leur épaisseur et dans
toutes leurs dimensions.

Si les sciences de I’éducation peuvent se targuer de leur pluridisciplinarité ou d’une
« approche multiréférentielle » (ARDOINO 1993) pour aborder les situations éducatives, elles
ne sont pas épargnées par des spécialisations ou une centration sur I'institution scolaire.
Pour Monjo (1998), la majeure partie des travaux des sciences de I’éducation était toujours
« prisonni[ere] d’un paradigme scolaire » non sans lien avec les demandes sociales pour
analyser et améliorer les pratiques enseignantes et leur formation, lutter contre 1’échec et
réduire les inégalités scolaires ou encore modifier I'organisation scolaire dont ses « rythmes ».
Considération’ que I’on retrouve encore chez PoizaT (2014, p. 33) pour qui « [e]n France,
la réflexion sur I’éducation demeure étrangement cantonnée pour sa plus grande part au
domaine de I’Ecole ». Plus récemment, le rapport & propos de « la recherche sur I’éducation »
donne un apergu global des travaux frangais et la contribution consacrée a ’animation et a
I’éducation populaire de Francis LEBON rappelle ces mémes constats (THIBAULT et GARBAY
2017, p. 154-155).

Méconnue mais connue, ce jeu de mots admissible vient souligner deux dimensions de
cette enquéte. D’une part, elle porte sur des objets marginaux et, de ce fait, méconnus, comme
’explique la prochaine section ou I’on s’intéresse au(x) jeu(x) des enfants et des animatrices
durant le loisir et dans des établissements « non scolaires ». Néanmoins, cette méconnaissance
n’empéche pas I’existence de nombreux travaux - notamment en langue anglaise - qui traitent
de ces mémes objets - individuellement ou non - dans des contextes différents (historiquement,
géographiquement, culturellement, socialement...) a partir d’ancrages disciplinaires variés.
D’autre part, cette multiplicité des objets exploreés et leurs entremélements possibles rend
difficile exercice inévitable de la présentation d’un état des connaissances a partir d’une
revue de littérature initiale. Nécessitant une question circonscrite et des objets précis pour
étre opérant dans une logique déductive, sa pertinence dans une démarche inductive est moins
probante et justifie 'emploi d’une approche méthodologique particuliere.

La trivialité des objets explorés

« Une réflexion sur un objet futile ne peut étre qu'une réflexion futile. » (BROUGERE 1992,

p- 10) Ce jugement hatif opposé a I’étude du jouet résume un ensemble de caricatures qui
. . . 2 . 5/ . A /

orientent les perceptions de cet objet. A quoi bon I’étudier? De la méme fagon dans son « état

des lieux et perspectives » des sciences du jeu, P. SCHMOLL (2011, p. 11) souligne, et regrette, que

I’étude du jeu est « encore en France un champ émergent, qui reste souvent considéré comme

7. On pourrait se risquer a une généralisation rapide mais c’est un constat voire une critique souvent portée
par celles ou ceux qui ne travaillent pas (que) sur I'institution scolaire (voir aussi HOUSSAYE 2005c).
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futile, en quelque sorte a 'image de leur objet. » Est-ce a dire que cette enquéte est d’ores
et déja contaminée par cette futilité? En effet, les objets de recherches étudiés se trouvent
enfermés derriere la « barriere de la trivialité » (SUTTON-SMITH 1970).

Cette notion invoquée par SUTTON-SMITH (1968, 1972) lui est utile pour critiquer I’absence
de recherches centrées sur les jeux ou les jouets, en tant que tels, sans qu’ils soient uniquement
employés pour étudier des phénomenes psychologiques, notamment, mais aussi pour contester
cette barriére socialement établie par une civilisation centrée sur le travail. Par exemple,
comment comprendre autrement le peu d’intérét de biologistes ou de psychologues qui,
partant du principe de I’adaptation, considérent que « tout ce qui est amusant et qui n’a
aucune valeur de survie évidente peut difficilement avoir une importance critique » (SUTTON-
SMITH 1970, p. 3). De ce fait, de nombreuses pratiques constitutives du folklore enfantin sont
peu étudiées ® et trop rapidement écartées pour leur aspect « non sérieux ». En s’appuyant
sur les fagons de jouer des enfants au Tick Tack Toe, un morpion, J. M. RoBerTs, HOFFMANN
et SUTTON-SMITH (1965) et SUTTON-SMITH et J. M. ROBERTS (1967) montrent pourtant la
complexité et les subtilités des pratiques enfantines et leurs différenciations sociales que la
théorie des jeux n’explique pas rationnellement. On conteste moins cette barriére qu’on ne la
constate, en I’état. D’une part, on tient surtout a I'indiquer pour la prendre en compte dans le
déroulement des analyses ultérieures sans revendiquer pour autant une légitimité scientifique
ou contrer la hiérarchisation sociale des thématiques de recherches. En 'occurrence, le jeu - et
le loisir par extension - ou I’enfance pesent peu face aux recherches s’intéressant a I’éducation
sous sa forme scolarisée et ses professionnel-les de ’enseignement et de la formation. D’autre
part, et peut-étre qu’a I'issue de I’exposition de la these, on parie plutdt sur la vérification de
la proposition de SUTTON-SMITH (1970, p. 8) estimant que I’étude d’objets considérés comme
triviaux peut aboutir a des théorisations qui contribuent a une meilleure compréhension du
monde social. D’une certaine fagon, « ce travail ne traite donc que de ce qui est secondaire »
(E. GOFFMAN 1991, p. 22) mais ce n’est pas forcément un inconvénient lorsqu’on connait les
difficultés générées et les travers possibles des recherches sur des questions socialement vives
(CHARLOT 2008).

La frivolité du jeu

Que ce soit en France (ARLEO et DELALANDE 2011a, p. 9) ou au Royaume-Uni (BisHop
et M. CURTIS 2001, p. 7; LANCLOS 2003, p. 151), pour n’en relever que les constats récents,
plusieurs chercheur-e's témoignent des difficultés a étudier le jeu en lui-méme, les objets
employés - des jouets manufacturés ou non - et les pratiques ludiques des enfants ou des
adultes. Comme I’'avance THORNE (1993, p. 5), le jeu a été « trivialisé » et s’est vu attribuer
une connotation négative en étant rattaché a enfance et, par extension, a la psychologie.
Frivole voire futile, il ne peut devenir un objet sérieux de recherches - en tant que tel - sans
risquer de contaminer les travaux des chercheur-e's qui s’y risqueraient. Qui plus est, quand
il apparait, c’est moins le jeu qui est étudié que les phénomenes que 1’on peut observer a
travers lui comme le suggére SCHWARTZMAN (1979, p. 240) : « En raison de notre tendance
a ne pas regarder le jeu, il est facile de le considérer comme une imitation, parce que nous

8. Si l’analyse de HIRSCHFELD (1999, 2002, 2003) pourrait abonder en ce sens, en considérant que les
anthropologues « n’aiment pas les enfants » en raison de cette trivialité qui aurait généré des ethnographies
tardives (BENTHALL 1992), LEVINE (2007) produit une critique convaincante a partir de sa recension de nombreux
ouvrages d’anthropologie.
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pouvons alors étudier le monde des adultes et puisque nous savons que le jeu est une imitation,
pourquoi nous donner la peine de le regarder? »

Si C’est particulierement vérifiable pour les travaux en psychologie, ou les situations
de jeu plus ou moins artificielles sont ’occasion de provoquer, d’observer voire d’évaluer
des comportements recherchés, on peut constater une tendance proche dans les travaux
sociologiques. Comme ’avangait J. HENRIOT (1989) et I’a montré BROUGERE (1993) en passant
en revue plusieurs travaux classiques, de nombreux auteur-e's percoivent et utilisent le jeu
comme une métaphore des actions humaines - plus ou moins rationnelles et réglées en vue
d’un but - ou de la société elle-méme, sorte de jeu grandeur nature réunissant des joueurs
qui s’ignorent d’une partie a laquelle ils doivent prendre part. Pour n’en citer qu’un exemple
récent, I’ouvrage dirigé par MERMET et ZACCAT-REYNERS (2015) — Au prisme du jeu — réunit
un ensemble de contributions ou le jeu sert de « prisme », de « filtre, une loupe, un moyen »
(BROUGERE 1993), pour analyser diverses pratiques sociales.

Loisiveté du loisir

Dans un article ancien, GIDDENS (1964) constate que les travaux sur le loisir souffrent
de la méme barriére de trivialité que les travaux sur le jeu. Si on peut difficilement soutenir
que le loisir n’a pas été objet de travaux en sciences sociales — depuis les travaux princeps de
DUMAZEDIER (1962) et son intention de montrer son importance sociale —, il n’en reste pas
moins qu’a part des continuations - souvent par d’ancien-ne-s étudiant-e's -, la sociologie
du loisir ne s’est pas imposée parmi les objets principaux ou, du moins, parmi les réseaux et
comités thématiques des sociologues francais-es. Par extension, le métier qui « agit dans et sur
le loisir des autres » (PoujoL 1989, p. 78) ou qui « travaille dans et sur les temps libres des
autres » (V. BORDES 20073, p. 102), en un terme ’animation ?, est difficilement percu comme
légitime socialement. Et qu’en est-il des travaux sur I’animation?

Camus et LEBON (20153, p. 9) introduisent leur ouvrage par une question directe : « Lani-
mation peut-elle étre digne d’un intérét scientifique? » Ils notent ensuite que la « forme
d’indignité sociale qui frappe ’animation [...] semble condamner toute initiative d’enquéte,
d’analyse, de publication. .. qui consacrerait du temps et de I’énergie a un objet futile. » Objet
«accessoire » et « périphérique », leur ouvrage constitue une tentative récente de contribuer a
une « sociologie de I’animation » voire a la sociologie en général, qui dénote a coté de « I’abon-
dante littérature indigene » (Camus et LEBON 20154, p. 11) ou de la production d’« intellectuels
d’institution » (MAUGER 2015; voir aussi LEBON 2008), c’est-a-dire des chercheur-e's plus
ou moins positionnés a ’université tout en étant partie prenante ou issu-e's du monde de
I’animation. Par exemple, de nombreux travaux entre les années 1970 et les années 2000 se
sont portés sur le métier, ses fonctions et leur définition, sa professionnalisation et sa recon-
naissance sociale (AUGUSTIN et GILLET 2000; BESNARD 1980, 1985 ; GILLET 1995 ; MIGNON
1999 ; POUJOL 1989 ; SIMONOT 1974). A I'inverse, on peut rappeler les constats de PRECAS (1984,

9. Qui plus est, la fonction d’animation ou son domaine d’application est relativement floue. Si on peut
dénombrer les dénominations multiples et variables des intitulés des nomenclatures du code des métiers
(AUGUSTIN et GILLET 2000, p. 114; LEBON et de LESCURE 2007, p. 24), on peut se reporter aussi a d’autres
mondes sociaux comme ’animation commerciale (voir LICOPPE 2006), les « animateurs de télévision » (PASQUIER
et CHALVON-DEMERSAY 1988) ainsi que les « animateurs de chat rose » (STOIAN 2011). Evidemment, si toutes
ces pratiques sociales ne sont pas équivalentes, on peut estimer qu’elles partagent un «air de famille » pour
reprendre expression de WITTGENSTEIN (1961).
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2004) qui, a vingt ans d’intervalle, comme BESNARD (1978) dans la rare note de synthese
sur les recherches concernant I’animation, du peu de travaux qui s’intéressent aux pratiques
réelles - et pas uniquement prescrites — des animatrices.

Le « petit objet » de ’enfance

Dernier objet concerné, et non des moindres, les enfants et ’enfance sont-ils encore un
« petit objet insolite » comme I'interrogeait SIROTA (2006b) ou ils sont effectivement soumis a
« I'indifférence sociologique » pour reprendre une autre expression de SIROTA (2010)? Si I'on
ne cherche pas a répondre a cette question, il n’empéche que ’étude du « fantdme ressuscité »
(SIROTA 1994) est sujet a controverses et alimente les débats qui entourent la délimitation
du champ de la sociologie des enfants et de ’enfance (MorLLO-BOUVIER 2006 ; MONTANDON
2006). En s’appuyant largement sur les travaux anglophones liées a la « nouvelle sociologie
de I’éducation » (MONTANDON 1998 ; SIROTA 1998¢), la constitution d’un domaine d’étude
propre se confronte aux divisions disciplinaires — dont ’hégémonie de la psychologie - et aux
subdivisions sociologiques centrées sur les institutions qui prenaient en charge I’enfance et
les enfants (famille, école...) et, plus largement, a une notion fondatrice : la socialisation.

Peut-on étudier les pratiques enfantines, leurs traditions et leurs cultures, les particularites
de leurs socialités et leurs points de vue sur des mondes sociaux, leurs possessions et leurs
échanges? Comme le rappelle PERRONNET (2015, p. 3), «[l]es recherches sur I’enfance ont
ainsi fait 'objet de nombreuses dévalorisations, et les pionnieres américaines de la sociologie
de P’enfance ont été accusées de pratiquer une “kitchen research” » (voir C. MITCHELL et
REID-WALSH 2002, p. 19), expression qui traduit explicitement la déqualification pour ces
objets de recherche. Face ou a c6té d’autres objets autrement plus sérieux, dont I’éducation
familiale ou scolaire, les pratiques enfantines et notamment, celles liées a leur loisir, sont peu
explorées; sauf, peut-étre, a le transformer en « face cachée de I’éducation » (de VULPILLIERES
1981).

Pour résumer briévement, et on ’aura compris, cette these se trouve a la croisée d’un
ensemble de petits objets qui, pris individuellement, ont pu étre explorés dans plusieurs
contextes mais dont la rencontre ou le croisement - le loisirs des enfants et leurs jeux encadrés
par des animatrices - est rarement interrogeée vue leur trivialité.

Une contribution circonscrite

Introduire une these en annongant d’emblée sa portée relative est passablement incongru
alors que les usages rhétoriques usuels visent, plutot, a assurer sa primeur en défrichant des
terrains vierges jusqu’ici inexplorés par d’autres enquétes voire en ’abordant sous un angle
disciplinaire novateur et insistant sur I'importance du probléme (social) traité (MERTON 2018).
Au vu de la trivialité supposée du paradoxe de CORENTIN, on compte surtout s’appuyer sur
des travaux, des notions, des concepts et des approches qui ont d’ores et déja démontré leur
heuristicité. Selon un principe de cumulativité et quelques précautions, ce travail est avant
tout une contribution située historiquement et scientifiquement a partir de données localisées.
Ces derniéres assurent forcément une nouveauté, mais I’analyse qui en est tirée n’ambitionne
pas une originalité radicale si ce n’est le développement d’une perspective « négligée » (E.
GOFFMAN 1964).
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Un situationnisme méthodologique

Comme le laisse entendre la premiére scene citée, la situation est le niveau d’analyse
privilégié tout au long de cette these qui, autant que faire se peut, est « disciplinée par les
données » (KATZ 2004, p. 293). Avant méme de considérer les carriéres et les dispositions
sociales des animatrices ou des enfants, de déterminer leurs actions selon des variables expli-
catives usuelles, d’étudier 'organisation et la division du travail au sein de ’animation ou
d’interroger les dispositifs et des politiques sociales qui régissent une situation, je fais le pari a
la suite de JoserH (1984) qu’il est pertinent de s’en tenir a ’'observation et la description de
situations de coprésence. Lenquéte « par le bas » privilégie 'observation directe du « faire » a
’entretien du «dire » (sur le faire) pour explorer le quotidien d’un ACCEM et des pratiques
animatives, afin d’en saisir ’épaisseur et la complexite, les nuances et les divergences voire les
contradictions, la multiplicité des modalités et des degrés d’engagement, les conflits et les
compromis temporaires, les ajustements selon les contraintes circonstanciées. . .

Cette (micro)sociologie du quotidien ou de la « vie de tous les jours » s’inscrit dans une
tradition connue (P. A. ADLER, P. ADLER et FONTANA 1987) a la fois pour le renouvellement
ou I’extension des objets étudiés par la sociologie, mais aussi largement critiquée notamment
a travers les dénonciations de GOULDNER (1970) contre une approche anhistorique, pas ou peu
structurée jusqu’a la futilité des résultats et leur portée relative. En bref, elle a été trivialisée *°
comme le rappelle CoLLINS (1981b, p. 87) et, a plusieurs égards, cela renforce d’autant son
intérét pour les objets considérés ici. Pour autant, il ne s’agit pas de relancer ou de revenir sur
un débat sociologique récurrent - la dialectique entre agency et structure ou 'opposition entre
micro et macro — que de valoriser une voie aisément « oubliée » (KNORR-CETINA 1981, p. 41)
qui évite quelques atermoiements : le «situationnisme méthodologique » (methodological
situationalism) (JOSEPH 1982, 2002). Si ’on peut renvoyer aux travaux essentiels de CoLLINs
(1981a,b) et CICOUREL (1973, 1981, 2008), on s’en tient au postulat préalable de KNORR-CETINA

(1988, p. 22) :

Pour comprendre la vie sociale, nous devons nous appuyer sur ce que les gens
font et disent dans des situations sociales réelles. Une microsociologie radicale
implique que les objets sociaux, et en particulier les phénomeénes macrosociaux,
sont inconnus et inconnaissables, a moins qu’ils ne puissent s’appuyer sur des
connaissances fondées dans I’analyse de situations microsociales.

Dés lors, le situationnisme méthodologique est un principe « qui exige que les descriptions
adéquates des phénomenes sociaux a grande échelle soient fondés sur des observations concer-
nant un comportement social réel dans des situations concreétes » (KNORR-CETINA 1988, p. 22).
Or, bien que la majeure partie du matériau accumulé lors d’une enquéte ethnographique soit
composé de ces situations concretes, cette dimension reste encore « négligée » selon QUERE
(1997). Ainsi, on tente de comprendre et de suivre les (inter-)actions « en train de se faire »
des personnes observées mais aussi de considérer les conditions (situationnelles) de leurs
actions . La régularité et les continuités de ces contraintes au fil des situations offrent des

10. Pour information, on peut apprécier en ce sens la critique vigoureuse de BoLTANSKI (1973) & propos de la
publication de La mise en scéne de la vie quotidienne. La présentation de soi (E. GOFFMAN 1973a).

11. On peut aussi se reporter a 'approche situationnelle de I’école mancunienne d’anthropologie sociale
(EVENs et HANDELMAN 2006) réunie autour de GLUCKMAN (1958) et J. C. MrTcHELL (1983, 1987) de laquelle on
retient ’extended case method présentée plus loin (GARBETT 1970; van VELSEN 1967).
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comparaisons ou il est possible d’introduire des variantes, d’autres lieux et d’autres moments
voire d’autres protagonistes.

Pour le dire autrement, et au vu de la scene initiale, pourrait-on observer une scene
identique le matin lors de I’arrivée des enfants? le soir lors de leurs départs? pendant le
repas? voire au méme moment et dans la méme piéce un autre jour? La perspective de LEa
évolue-t-elle a d’autres occasions? en relation avec d’autres collegues? De méme, quelles
sont les incidences de cette courte séquence sur les suites ou la trajectoire de CORENTIN?
Par ailleurs, les autres animatrices du « centre élémentaire » de Tulipe — CAROLE ou ALEX -
éprouvent-elles un embarras similaire dans des conditions semblables? Si non, dans quelles
situations ressentent-elles un malaise ? Par extension, il serait possible de suivre les expériences
d’une ou plusieurs animatrices au fil des jours, des mois, de ses expériences dans plusieurs
ACCEM ou de saisir les formes d’expériences au sein d’un méme centre de loisirs. Pour résumer,
observe-t-on cette méme ambigiiité autour du « jeu » dans d’autres situations et dans d’autres
contextes ?

Grace a l'observation prolongée et continue des interactions ou des formes d’action
collective, il devient possible de réaliser des comparaisons intersituationelles et de saisir
comment des phénomeénes sociaux s’agrégent, s’actualisent ou se répétent lors de situations
quotidiennes suivant ’hypothese aggrégative de CorLins (1981a,b) ou CiCOUREL (1981), de
réaliser ’analyse de phénomeénes macrosociaux a partir de « situations microsociales » (FINE
1991). Cette perspective est d’ailleurs facilitée par le « moment analytique » d(i aux « propriétés
textuelles » des données qui rendent possible de lire « d’une traite ce qui a été consigné au fil
des mois ou des années » (EMERSON, FRETZ et L. L. SHAW 2010, p. 123). En d’autres termes, et
malgré un ancrage situé, il ne s’agit pas de restreindre pour autant la portée des analyses en
les limitant aux situations ponctuellement observées pour les relier & des processus sociaux
plus conséquents dans leur épaisseur temporelle et au-dela des frontieres spatiales.

Appréhender des processus sociaux

Pour dépasser les frontieres spatiales et temporelles d’une situation étudiée, en I"occur-
rence celle de CORENTIN, je suis les propositions pour une ethnographie processuelle des
phénomenes sociaux de GLAESER (2010). Formé a Manchester et enseignant la sociologie
a Chicago, GLAESER (2005) développe une « ethnographie théorique » basée sur la nature
fluide et continue de la vie sociale composée de séquences d’interaction qui s’enchevétrent,
s’enchainent et s’articulent, méme si elles sont plus ou moins éloignées dans le temps ou
’espace. Méme si « tout ce qui est social vient a I’existence exclusivement a travers des inter-
actions charnelles de gens réels, dans des lieux et dans des temps particuliers et concrets », les
actions et les réactions des personnes s’appuient ou s’adossent a « des arrangements sociaux
déja existants, qui vont par la étre reconduits ou transformés » (GLAESER 2004, p. 7). Qui
plus est, pour rester arrimé a la continuité temporelle de la vie sociale, toutes situations ou
séquences d’action ne doivent pas étre (com)prises uniquement dans leur « portée immé-
diate », elles « ont besoin d’€tre arrachés a I’ici et maintenant pour étre projetés vers le la et
le 1a-bas, ’auparavant et I’ensuite ». A cette condition, ’analyse situationnelle devient une
analyse processuelle des «articulations projectives » (GLAESER 2010, p. 254) qui traversent les
séquences d’action lors d’événements, a plusieurs occasions, s’accumulent et se sédimentent
pour constituer une configuration sociale qui, elle-méme, orientera les prochaines séquences.

Cette ethnographie qui se veut « théorique », certainement présentée trop succinctement,
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ne s’intéresse plus uniquement a une institution, un groupe social, une communauté mais, a
travers des cas singuliers 2, tente de théoriser des processus qui les affectent de fagon transver-
sale et sont actualisés par les personnes observées. En revenant a notre situation introductive,
comme aux autres situations recueillies, elle est considérée comme un « événement diagnostic »
(GLAESER 2010, p. 261-262) qui va éclairer le ou les processus qui expliquent I’achoppement et
I’ajustement des séquences d’action de CORENTIN et LEA. Il convient alors de remonter dans
le temps et voyager dans I’espace passé pour saisir les logiques d’action de I’une et de I’autre
comme prolonger ’analyse de leurs interactions futures pour comprendre les ambiguités que
recelent le jeu et ses interprétations. Qui plus est, cette analyse est menée selon un procédé
particulier qui déroge a la logique habituelle d’exposition hypothético-déductive.

Limpurete de I’analyse inductive

Une petite sociologie pour des objets futiles, quoi de plus ironique? Y associer une forme
d’analyse pour le moins impure, qualifiée de « pas-trop-rigoureuse » par BECKER (2000, p. 154)
lui-méme. Evidemment, le point de départ et la premiére analyse esquissée sont — en partie -
artificiels et reconstruits pour satisfaire la logique d’exposition de I’enquéte et occultent les
quelques mois plongés dans le millier de pages accumulées ces derniéres années qui I’ont rendu
« révélatrice » (KATZ 2010a). Confrontée a la masse de données qui décrivent « comment »
les animatrices agissent au quotidien, cette situation appelle un « pourquoi » les animatrices
agissent ainsi et, implicitement, pas autrement; que leurs choix soient mtrement réfléchis,
bricolés sur le moment ou inspirés plus ou moins consciemment par d’autres expériences.
Elle s’avere la plus 2 méme de dessiner les « lignes explicatives » qui orientent et trament voire
structurent les « données descriptives » (KATZ 2010a). Préambule, elle est aussi propédeutique
a la suite des analyses et, pour cette section, introduit le traitement des données opéré qu’il
convient d’expliciter.

Depuis que Iethnographie et son rapport a I’écriture a suscité de nombreuses contro-
verses, notamment le narrative turn, il devient diflicile de se soustraire a I’explicitation de
’élaboration de ce texte, I’écriture ethnographique étant indissociable de ’enquéte (Cerat
2016; voir aussi V. DUBOIS 2005 ; LEMIEUX 2012). Si I’on a pu présenter I’énigme initiale et ses
fondations empiriques, on explique ici le dernier élément qui justifie une logique d’exposition
alliée a une fagon d’administrer la preuve un peu particuliére. Celle-ci repose - encore - sur
les propositions de KA1z (2010b, 2015b,c). Parmi plusieurs critiques, I’ethnographie s’est
régulierement vu opposer un défaut d’analyse et de théorisation - un « Analytic Interruptus »
(LorLAND 1970) - et, notamment par ses contributeurs dont LOFLAND (1995) ou EMERSON
(1987) qui critiquaient le manque d’ambition théorique ** des travaux ethnographiques et pro-
posaient un agenda pour une « ethnographique analytique » (SNOw, MORRILL et L. ANDERSON
2003). Position que I’on retrouve, notamment, en France chez DODIER et BASZANGER (1997)

12. Par ailleurs, cette orientation a de nombreuses incidences sur la délimitation du terrain et la sélection des
cas sur lesquelles je reviens dans le prochain chapitre.

13. On en trouve un autre débat important dans la sociologie de ’éducation apres le « tournant » interaction-
niste et Pexploration de la « boite noire » de la classe (voir HENRIOT-VAN ZANTEN, DEROUET et SIROTA 1987 ;
HENRIOT-VAN ZANTEN, LANGOUET et SIROTA 1987 ; SIROTA 1987). Mais la démultiplication des observations et
I’empirisme radical de certaines approches a suscité de vives critiques — notamment de HAMMERSLEY (1987a,b) -
poussant WooDs (1985a,b, 1987, 1990) a envisager une « ethnographie de niveau 2 » et dépasser les monographies
descriptives (voir aussi HAMMERSLEY 1992, 2006).
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et CHAPOULIE (2000). Quand bien méme cette these affirme un fort ancrage empirique dans
la filiation du travail de terrain et de Pethnographie, il n’est pas «irréductible » (O. ScHWARTZ
2011) et elle ne rechigne pas a théoriser en s’appuyant sur '« induction analytique » (analytic
induction) (re)développée par Katz (1983, 2001a, 20152).

D’une perspective francophone, cette démarche est rarement citée 4 et vraisemblablement
peu utilisée a coté de la mieux connue et plus répandue « théorisation enracinée » (grounded
theory) développée par GLASER et A. L. STRAUSS (2010) qui a bénéficié de larges dévelop-
pements depuis, notamment au Canada. Ces rares exemples en langue frangaise peuvent
s’expliquer selon les travaux de Br1aND et CHAPOULIE (1991) et CHAPOULIE (1984, 1991, 2000)
montrent, malgré des débuts prometteurs de ’enquéte de terrain (PENEFF 1996, 2009), le
tournant pris par la sociologie s frangaise, qui a privilégiée I’entretien et le questionnaire
comme outils principaux de recueil des données et délaissé le « raisonnement ethnographique »
(BEAUD et WEBER 2012). On prend ainsi le temps d’introduire et de présenter cette démarche,
centenaire, particulierement adaptée a ’analyse de données ethnographiques collectées par
observation directe (BECKER 2002, chapitre 5; voir aussi BECKER 1958, 1996, 2003a; BECKER et
GEER 1960).

Une ancienne tradition

Les origines de I'induction analytique s’ancrent du coté de Chicago et des premiers
sociologues. W. S. ROBINSON (1951) renvoie a un des premiers ouvrages méthodologiques
de la sociologie écrit par ZNANIECKI (1934), The Method of Sociology. Le sixiéme et dernier
chapitre - Analytic induction in sociology - défend la « vraie méthode » de la physique et
de la biologie, qui devrait devenir celle des sciences sociales (ZNANIECKI 1934, p. 236-237),
contre enumerative induction que I'on peut rapprocher de I’analyse quantitative d’enquétes
statistiques par questionnaire. Par la suite, I'induction analytique a été employée pour étudier
la criminalité en col blanc (SUTHERLAND 1940) et I’addiction aux opiacés (LINDESMITH 1938)
ou encore les détournements de fonds (CRESSEY 1953), pour ne citer que les cas emblématiques
souvent cités jusqu’a 'enquéte célebre de BECKER, GEER et al. (1961).

Sans présenter en détails les controverses de I’époque *®, on souligne plutdt le principe
fondamental retenu par MEAD (1917) et repris par Herbert BLUMER qui a reconnu « 'impor-
tance du cas négatif, de 'exemple qui contredit votre hypothese, comme clé du progres de la
connaissance scientifique ». C’est aussi la considération de BECKER (2002, p. 302) pour qui « la
meilleure maniere d’apprendre quelque chose de neuf » est « de découvrir que vos idées sont
fausses ». C’est en ce sens que KA1z (2001a, p. 480) définit 'induction analytique comme un
procedé d’enquéte « utilisé pour collecter des données, développer une analyse et organiser la
présentation des résultats ». Les données ont discipliné I’enquéte et, de ce fait, elles orientent
et organisent aussi la logique de son exposition.

14. Quand elle est citée, elle est encore plus rarement explicitée si ce n’est par OLIVIER DE SARDAN (2008)
et, plus récemment avec le travail de INk (2016). Cela dit, les informations exposées doivent énormément aux
readers coordonnés par CEFAT (2003, 2010b).

15. Ducoté de sciences de I’éducation, méme les derniers manuels de GUIGUE (2014) et PAYET (2016) n’évoquent
pas la «cuisine » analytique qui pourrait laisser croire a une conception magique de I’analyse des données
ethnographiques.

16. Elles discutent la version « rigoureuse » de LINDESMITH (1947, 1952) qui donna lieu a un dialogue aff(ité
avec W. S. ROBINSON (1951, 1952) et plusieurs développements critiques (voir TURNER 1953).
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Avant de rentrer dans les mécanismes de cette logique qui repose sur le « pouvoir de la
pensée négative » (EMIGH 1997), il convient de noter que ce type d’enquéte ne peut s’ados-
ser aux mémes principes positivistes usuels que Katz (1983) résume par les «4 R» - la
représentativité des cas étudiés typiques de la totalité (representativeness), la neutralité contre
toute réaction proscrivant toute influence (reactivity), la fiabilité des données prélevées selon
des criteres précis (reliabiliry), la reproductibilité (replicability) de ’enquéte et des résultats
- auxquelles ’ethnographie ou I’enquéte qualitative peuvent diflicilement prétendre. Sans
opposer artificiellement deux approches, elles ne produisent pas les mémes types d’analyses.
Si les enquétes quantitatives permettent des comparaisons a grande échelle de facteurs mul-
tiples, une enquéte qualitative s’affranchit autrement de la richesse des réalités sociales a une
échelle réduite, dans un contexte circonscrit. Pour le dire en quelques mots, sa validité ne se
fonde pas sur la quantité des données ou une quantification de leurs corrélations mais sur
sa qualité a théoriser des processus qui expliquent une multiplicité de cas et & appréhender
leur complexité, c’est-a-dire la « distance parcourue » depuis le probleme initial (Katz 1983,
p- 133) jusqu’a leurs explications.

Les itérations de la négation

Pour en donner une présentation simple, KaTz (1983, p. 130) pose les fondements de
I'induction analytique :

Le chercheur s’engage a établir une relation parfaite entre les données et leur
explication. Lorsqu’il rencontre un « cas négatif » — une preuve qui contredit
’explication actuelle - le chercheur doit le transformer en un cas de confirmation
en révisant soit la définition de explication du phénomene soit le phénomene
expliqué lui-méme. Le chercheur est invité a rechercher les cas négatifs et la
possibilité qui en résulte de modifier ’explication [du phénomene].

De ce fait, il n’y aucun sens a « entasser » une somme de données qui confirment les théories
existantes, vu que le procédé s’appuie sur 'intégration des exceptions au fur et a mesure de
’enquéte. Historiquement, dans les années 1950, cette méthode était principalement utilisée
pour présenter les données - cas négatif apres cas négatif - et dans les années 1980, elle est
devenue un procédé implicite pour collecter des données et les analyser et, d’une certaine
fagon, a invisibilisé la cuisine sociologique (KATz 2001b). Si ’on scrute les usages déclarés par
W. S. ROBINSON (1951), les cas négatifs peuvent intervenir a différents niveaux ou moments
d’une enquéte : la sélection des terrains, en explorant des cas potentiellement négatifs a
partir d’explications existantes; I’analyse causale des conditions nécessaires a ’observation du
phénomene étudié et a I’établissement de preuves, en cherchant des contre-exemples parmi les
données et les situations récoltées. D’ailleurs, selon KAtz (2001a, p. 481), il n’y a pas d’échelle
particuliere d’analyse d’un phénomene a comprendre en utilisant 'induction analytique. Cela
peut €tre des événements macrosociaux (mobilisations, révolutions. . . ) jusqu’aux interactions
microsociales qui peuvent étre filmées et visionnées autant de fois que nécessaire.
Brievement, comme I’énonce KA1z (1983, p. 133), 'induction analytique - ou la « recherche
analytique » - est une « stratégie de recherche », « une méthode pour conduire une recherche
en sciences sociales » (KATZ 1983, p. 133) qui ne prétend pas a 'universalité des explications
avancées mais a leur adéquation fine avec les données collectées et le phénomene consideére.
De maniére générale, I'induction analytique coincide avec la démarche ethnographique et sa



Limpureté de ’analyse inductive 13

souplesse dans la définition du probleme (explanandum) et les déambulations sur le terrain
pour comprendre les aboutissants (explanans). Selon les premieres avancées, et la découverte de
cas négatifs, ’enquéteur peut continuer a chercher de nouveaux cas et explorer d’autres voies.
Pour autant, de par cette logique d’enquéte, sa principale limite réside dans le fait qu’elle ne
produit que des explications (explanans) nécessaires mais non suflisantes 7 qui peuvent aboutir
a une tautologie (KATZ 2001c, p. 482). D’un autre coté, cette méme logique de recherche des
cas négatifs permet de « tester » un ensemble conséquent de combinaisons et, méme si elle ne
peut pas s’appuyer sur des probabilités quantifiables et validables statistiquement, elle assure
des théorisations solides par leurs nuances et la complexité des cas pris en compte. Selon cette
logique la « validité externe dépend de la variété interne » des cas étudiés et pas forcément sur
leur quantité ou I'uniformité des données recueillies (KATZ 2001¢, p. 482).

Par la découverte ou la rétention d’éléments nécessaires mais non suffisants, I’induction
analytique ne peut pas produire des « prédictions » de comportements futurs - a la maniere
des probabilités statistiques — mais permet de réaliser des « rétrodictions » qui expliquent
les actions passées (KATZ 1983, p. 133). Par ailleurs, profondément itérative par la recherche
continue de cas négatifs, 'induction analytique des données n’est pas strictement inductive
mais plus justement un procédé « simultanément déductif et inductif » (LOFLAND 1976, p. 66),
une sorte de « double adaptation » des faits a la théorie et de la théorie aux faits comme I’a
souligné BALDAMUS (1972, p. 295) qui comparait cette démarche a « celle du charpentier qui
modifie tour a tour la forme de la porte et la forme du chambranle pour obtenir un ajustement
parfait » (voir aussi EMERSON 1997). De ce fait, ce procédé d’enquéte et d’analyse des données
a des incidences sur les théorisations produites et leur démonstration lorsqu’on rend compte
de ’enquéte.

L’exposition des théorisations

Afin d’éviter le « soupgon d’“intuitivisme” » (O. SCHWARTZ 2011, p. 285) ou un « empirisme
naif » (CICOUREL 2003) applicable aux procédés d’analyse invisibilisés lorsqu’il advient le
moment de rendre compte de I’enquéte effectuée, il convient d’assurer la « véridicité » et la
fiabilité des données produites, en particulier lors des enquétes ethnographiques (BECKER
1958 ; OLIVIER DE SARDAN 1995, 2004 ; SANJEK 1990), sans compter uniquement sur ’autorité
de la présence et de I'implication sur le terrain (OLIVIER DE SARDAN 2000). Ce constat est
partagé par de nombreux travaux et manuels méthodologiques (ArRBORIO et P. FOURNIER
2010; BEAUD et WEBER 2003 ; COPANS 2011; PERETZ 2004). Néanmoins, peu d’entre eux
avancent un procédé quasi-systématique qui permette de présenter les données et I’analyse
produite dans le méme mouvement. La encore, les préconisations de 'induction analytique
possedent quelques avantages pour développer une « ethnographie analytique » (LoFLAND
1995 ; SNOW, MORRILL et L. ANDERSON 2003). Au fur et 2 mesure de I’analyse du matériau
collecté (observations, échanges, documents. .. ), des traits communs et cohérents apparaissent
et sont autant d’indices qui laissent supposer la présence d’un processus qui parcourt les
situations concernées. La recherche de cas négatifs, c’est-a-dire des irrégularités dans des
situations comparables, d’éventuelles exceptions voire de cas atypiques, vient confirmer cette
présence ou I’affiner et la préciser par le « double ajustement » des données au processus

17. Par exemple, on peut notamment parcourir la présentation de BECKER (2002) des travaux de LINDESMITH
(1947), base de départ a ses enquétes sur la déviance et la consommation de marijuana (BECKER 1963, 1985).
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théorisé et inversement. Si une ou des situations ne sont pas expliquées par le processus
explicatif, celui-ci est modifié ou adapte, soit parce qu’il s’agit d’un sous-processus, soit parce
qu’elles indiquent un autre processus impliqué. En bref, 'induction analytique repose sur
le principe d’adaptive theory de LAYDER (1998, 2006, p. 292-301) qui cherche a relier les
données associées au probleme posé (explanandum) a ses explications (explanans), c’est-a-dire
les théorisations congues.

En ce sens, les théorisations avancées sont toujours des productions situées qui visent
a « développer une compréhension et des propositions systématiques et génériques sur les
processus sociaux » étudiés (SNow, MORRILL et L. ANDERSON 2003, p. 181). En d’autres termes,
ces explications restent dépendantes de la découverte et de I’observation de cas négatifs sup-
plémentaires lors d’une enquéte future, d’une « revisite » ou les travaux d’autres chercheur-e-s.
Avec quelques précautions, les théorisations établies a partir des données n’empéchent ni
adaptations ni extensions au regard d’enquétes passées, de cas similaires historiques ou de
travaux dans des contextes plus ou moins proches. Encore une fois, et pour insister, il ne s’agit
pas de monter en généralisation suivant une portée universaliste et totalisante - la « Grande
Théorie » (WrRIGHT MILLS 1960, chapitre 2) — mais bien de constituer une théorisation « tem-
poraire » en attente d’étre étendue, raffinée, falsifiée et revisitée, que I’on peut rapporter aux
« théories de moyenne portée » telles que définies par MERTON (1965). Le défi ou la difficulté
ou du moins le souct est de rester « discipliné » aux données, d’assurer leur interprétation sans
leur faire « violence » (OLIVIER DE SARDAN 1996). En un sens, on recherche moins souvent
la nouveauté et la découverte de nouvelles théories que I’extension ou la reconstruction de
théories existantes, comme |’expliquent SNOW, MORRILL et L. ANDERSON (2003, p. 187), « a
d’autres contextes ou lieux limités, ou a d’autres domaines sociologiques ».

Enfin, approche que I’on peut qualifier de scénaristique soutenue par KaTz (2010a)
permet d’objectiver des positions pour améliorer la qualité des descriptions et I’écriture
ethnographiques du compte-rendu de I’enquéte. Si ethnographie est régulierement critiquée
pour son absence de « rhétorique de la preuve » (KATZ 2004) semblable a la méthode statistique
et une logique quantificatrice, KA1z (2015b) propose plusieurs « ficelles » pour, notamment,
« construire une relation triangulaire » entre le lectorat, les données collectées et les analyses
interprétatives des chercheur-e's. Cette triangulation consiste a donner a voir et expliciter
les opérations effectuées lors de I'induction analytique, mais aussi permettre a celles ou ceux
qui liraient la démonstration de conduire leurs interprétations. Entre autres, et parmi les
ficelles utilisées ici, j’ai retenu I’acces aux notes de terrain, retenir un probleme (explanandum)
comme un phénomene « ubiquiste » - présent dans la vie de tous les jours -, appréhender
et pondérer les pratiques selon les contraintes du contexte, se soucier de la qualité des notes
de terrain (voir EMERSON, FRETZ et L. L. SHAW 2010, 2011), démontrer mes connaissances
émiques, citer et rester « collé » aux notes de terrain*® (Katz 2015¢). Ainsi, 'orchestration de
la premiere scene et des suivantes ne consiste pas a tromper le lecteur par quelques artifices
stylistiques, mais a assurer la solidité de la démonstration tout comme sa scientificité, voire
faciliter la poursuite d’enquétes ultérieures (KATz 1983, p. 184).

18. Pour ce point, je me suis particulierement adossé aux conseils de LAREAU (1996) pour trouver un équilibre
’
ténu.
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Le montage d’une histoire

«Les données que j’ai la sont la réponse a une question. Quelle question puis-je bien étre en
train de poser pour que tout ce que j’ai noté dans mes carnets y soit une réponse raisonnable ? »
(BECKER 2002, p. 196) Lécriture de I’« histoire scientifique » qui part du probléme initial, relie
les données amassées tout en traquant systématiquement les cas négatifs pour théoriser les
processus sociaux explicatifs - voire les réfuter ou les affiner - n’est pas une mince affaire. Cette
histoire « doit nous mener d’un point A a un point B de telle sorte que, lorsque nous arrivons
au point B, nous nous disions oui, c’est bien comme ¢a que I’histoire devait nécessairement
finir » (BECKER 2002, p. 47). Or, que ce soit les cinq tomes de W. I. THOMAS et ZNANIECKI
(1918), les 5000 pages de notes prises par BECKER, GEER et al. (1961) ou les 2 ooo pages de
’enquéte sur les avocats de pauvres (KATZ 1982), un travail conséquent a été réalisé pour
épuiser les cas potentiellement atypiques et venir a bout de I'induction analytique.

A la différence du puzzle®, I'usage de la métaphore cinématographique refléte plus
exactement le travail d’écriture ethnographique comme un montage confectionné a partir
de « séquences » — ethnographiques *° - « mixées » suivant des choix moins artistiques que
scientifiques. Or, ce travail de montage est directement lié aux choix du monteur, plus
ou moins guidé et dirigé par le réalisateur. A partir des mémes « rushs » - morceaux de
bandes filmées brutes -, c’est-a-dire les données récoltées, différentes personnes ne vont pas
sélectionner les mémes prises, ordonner les scénes de la méme fagon, opérer les mémes
«coupes » ou choisir le méme angle de vue...Parmi les 11 243 vignettes retranscrites - hors
les notes personnelles -, j’ai opéré une sélection des scénes - pres de 500 — qui apparaissent
dans le corps du texte quand d’autres sont écartées, en annexe. Et 'on pourrait ainsi filer la
métaphore jusqu’a I’élaboration d’effets spéciaux. De la méme fagon qu’au cinéma, un roman
ou une poésie, écriture ethnographique peut user d’effets de style ou rhétoriques - différents
types de « plans » articulant différentes échelles et (non-)mouvements - pour provoquer I’effet
espére a la réception de la lecture.

A partir de la centaine de catégories - permettant de traiter une grande partie des données
-, I’élaboration du déroulement de cette thése a remonté ou reconstruit le parcours de
I’induction analytique, certes de fagon plus linéaire et moins « cahotique », le long de quatre
parties présentées ci-dessous.

Cadres de I’enquéte

La premiére partie présente les cadres qui président a ’enquéte et I’ancrage empirique
revendiqué. Le premier chapitre expose les cas observés pour constituer le corpus retenu dans

19. BECKER (2004) avance que, de maniére générale, nous connaissons le début ainsi que la fin de I’histoire
et il reste a savoir ce que I’on souhaite raconter. Pour Iillustrer, il use de la métaphore du « puzzle » (BECKER
2007, p. 168) pour représenter le travail d’écriture en se référant a la premiere étape qui consiste, a priori, a
constituer le cadre de ’ensemble en assemblant les piéces constituant le bord du tableau. Or, pour partagée
qu’elle soit, cette métaphore souffre d’un léger défaut en supposant que la thése consiste a reproduire un tableau
d’ores et déja « imprimé ». Et, implicitement, qu’a partir des mémes données, un-e autre chercheur-e produirait
sensiblement la méme représentation. Sans préter ce sens particulier de la métaphore a BECKER (2002), il n’en
reste pas moins que j’ai utilisé une autre métaphore plus « goffmanienne » si on prend en compte son expérience
de monteur dans sa jeunesse (WINKIN 1988 ; voir aussi OLIVIER DE SARDAN 2008, p. 102).

20. C’est ce méme terme qui est employé par plusieurs ethnographes, de ’éducation, dont MARCHIVE (2003,
2007) et VASQUEZ-BRONFMAN et MARTINEZ NAVARRETE (1996) et VASQUEZ et MARTINEZ NAVARRETE (1990).
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la these. En repartant du terrain effectué a Messal et d’une théorisation initiale, on explique
I’élargissement de I’étude de cas a d’autres « organisations formelles » choisies stratégiquement
parce qu’elles « canalisent, elles rassemblent et concentrent une grande variété d’actions sur
un ensemble limité et interconnecté de personnes » (GLAESER 2010, p. 269). En d’autres
termes, elles ont été retenues pour leur capacité a répondre a I’énigme posée et le chapitre en
présente les caractéristiques principales ainsi que leur convocation au fil de I’enquéte. Sont
ensuite exposées et analysées les conditions dans lesquelles s’est réalisée I’ethnographie et
les modalités employées - entrée, position, outils...- avec la mise en place de I'observation
directe notamment aupres d’enfants et de jeunes placés sous la responsabilité d’animatrices.

Formes ludiques et pratiques animatives

Comment comprendre le malentendu de CorenTIN? Comment différencier les jeux
des enfants et les jeux des animatrices selon la perspective de LEa? Cette différence est-elle
partagée avec les autres animatrices au sein du centre de loisirs et plus largement? Sur quels
criteres repose-t-elle? En s’appuyant sur une « indéfinition » du jeu, le chapitre 2 aborde les
termes émiques de « jenx libres » et de « jeux dirigés » pour étudier 'unicité de la forme ludique
animative et la duplicité des formes ludiques enfantines.

« Dirigée », la partie du jeu de cartes proposée par CORENTIN ne provoque pas le résultat
escompté, contrairement aux jeux précédents des enfants. Comment opere et s’organise le
déroulement d’une partie? Celui-ci varie-t-il selon les différences structurelles des formes
ludiques? En plus du jeu et de sa forme, comment en vient-on a jouer? Que le jeu soit initié
par les enfants ou les animatrices, il est affaire d’engagement et le chapitre 3 s’intéresse a
’obtention du fun recherché par les participant-es a une rencontre ludique.

Pour approfondir ’analyse situationnelle du processus d’engagement, on note comment
’animateur a pris le temps de sélectionner un jeu en particulier, tandis que les enfants s’étaient
orientés vers des figurines, un magazine, des coussins. .. Comment sont disposés les jouets?
Quelles regles régulent leur acces? Réunis dans une piéce, les enfants peuvent-ils se déplacer?
Dans une perspective écologique, le chapitre 4 sattarde sur la ludicité des formes ludiques et
la jouabilité des situations en considérant les ressources qui y sont accessibles et disponibles,
c’est-a-dire les possibilités d’action variables offertes par une situation.

Enfin, le dernier chapitre s’attarde sur la distinction effectuée par LEa, qui légitime la
proposition d’un jeu animé par CORENTIN. Si ce n’est pas un « temps calme » ou un « temps
libre », que se passe-t-il > A 'aide des notions et des processus décrits précédemment, le cadre
des « activités » impose des engagements spécifiques aux animatrices comme aux enfants ainsi
qu’une transformation des formes ludiques selon deux processus inverses - la pédagogisation
et la ludicisation - qui modifient leur structure et le matériel ludiques a disposition ainsi que
les fagons de jouer (chapitre 5).

Formes ludiques et formes animatives

Apres cette deuxieme partie centrée essentiellement sur le cas de Tulipe, ou officient Co-
RENTIN et LEA, on peut se demander si leur incompréhension partagée aurait pu se rencontrer
dans un autre accem. Elargissant ’étude de cas & d’autres sites d’enquéte, la troisiéme partie
est fondée sur une comparaison entre les terrains explorés afin de saisir comment les processus
repérés agissent dans d’autres situations insérées dans d’autres contextes. Tout d’abord, le
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chapitre 6 présente le mode d’organisation typique et propose trois dimensions - spatiales,
temporelles et relationnelles - pour analyser la variété des formes de I’animation. Le cas de
Tulipe, et dans une moindre mesure celui de Messal, servent de point de repéres pour investir
des cas négatifs qui disposent d’autres contraintes et opportunités organisationnelles.

Deux terrains sont analysés dans un premier temps pour leur configuration loisive, qui se
démarque par une jouabilité élevée et des pratiques animatives transformées, ou les pratiques
ludiques enfantines - avec des figurines ou la lecture de BD - ne sont pas nécessairement
interrompues (chapitre 7). Dans un deuxiéme temps, le chapitre 8 s’appuie sur deux autres
terrains en tant que cas-limites dont I’organisation est basée sur une toute autre configuration
plus formalisée - dite éducative - dont la jouabilité est réduite.

A partir de I’étude transversale des cas analysés, il devient alors possible de tracer un
continuum de la dé-formalisation éducative des formes de I’animation, dont la variété se
comprend par deux processus - individualisation et la collectivisation - qui transforment les
dimensions relationnelles, spatiales et temporelles, ¢’est-a-dire les configurations sociales des
organisations. Et, incidemment, ce processus général de (dé)formalisation affecte et contraint
aussi les formes ludiques et les pratiques animatives, la jouabilité des situations. Poursuivant
I’élargissement des cas étudiés, le chapitre 9 invoque d’autres cas - des institutions de loisir a
destination des enfants et des jeunes - ou ce méme processus intervient.

Formes ludiques entre loisir et éducation

Pour comprendre ’observation de formes ludiques disparates, des pratiques et des formes
animatives diversifiées et parfois divergentes, le chapitre 10 explore un dernier cas-limite
pour appréhender ce que recouvre ’ambivalence du « loisir éducatif ». A bien des égards, le
paradoxe de CORENTIN n’est pas étranger aux ambiguités d’une configuration qui tient a
ménager une cohabitation complexe entre loisir et éducation. Autrement dit, la variété des
formes ludiques - ludifiées ou pédagogisées - et les variations des formes de I’animation -
collectivisées ou individualisées - témoignent d’un processus éducationnel plus général qui
traverse et dépasse le seul cas des Accem et du loisir des enfants. Pour achever I’extension des
théorisations avancées, ['ultime chapitre interroge ce qui « fait » - ou non - de I’éducation
et permet de comprendre le rejet ou la promotion de certaines formes de pratiques qu’elles
soient ludiques, animatives ou de loisir (chapitre 11).
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Chapitre 1

Une ethnographie processuelle et
multisituee

[S]i ’on veut vraiment capturer le monde social
riche de la vie des enfants et de la culture des pairs,
il est nécessaire d’entrer dans le jeu des enfants et
d’étre prét d’avoir les pantalons salis et les
chaussures boueuses.

EvALDssoN et CORSARO (1998, p. 381)

C’est bien stir ce qui rend le travail sur le terrain
avec les enfants éprouvant, mais c’est aussi ce qui le

rend fun.
FINE et SANDSTROM (1988, p. 8)

Tulipe | 14h5o. « HE, tu fais quoi s — Ben jécris... — Ab... - Et toi, tu fais quoi ¢ - Ben je joue ». Elle rigole et
U6 | T ina repart en courant. D’autres enfants commencent a se lever de la sieste. .. FATIMA et SEVERINE
continuent a discuter et observer depuis plusieurs minutes leurs réveils. Lars débarque et Mattéo
va chercher une trottinette, la ramene en la tirant vers mon banc et repart avec en roulant. [...]

« Que fait Pethnographe? Il écrit » résume GEERTZ (1973, p. 19) et C’est ce & quoi je me
suis appliqué pendant quelques semaines d’observation pour décrire les pratiques enfantines
et animatives en prenant des notes. Tache étrange si 'on en croit la réaction de Lina qui
découvre un « étudiant », 1a majeure partie du temps assis et occupé a gribouiller dans son
carnet et qui pose, parfois, des questions aux réponses évidentes. Avant de revenir sur les
modalités d’observation, ce chapitre présente tout d’abord 'origine historique de la these.
Adossée a une extended case method (BurawOY 1998), la constitution et la sélection des cas
a pris comme point de départ une enquéte précédente (BEsSE-PATIN 2012a) sur laquelle on
revient brievement pour préciser, dans le méme temps, la théorisation initiale qui sera discutée,
affinée et adaptée au cours des prochaines parties. Evidemment, une part conséquente est
consacrée a la présentation des terrains qui ont été enquétés et leurs spécificités respectives.

Dans un deuxié¢me temps, la démarche ethnographique employée est mise en avant
ainsi que, et surtout, les ajustements nécessaires aux conditions de I’enquéte sans décrire

21
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ou (re)définir une éniéme fois cette démarche présentée dans de nombreux manuels ou
témoignages'. Avant d’entamer I’analyse inductive des données, il est nécessaire de spécifier
les partis pris tenus au cours du travail de terrain en relation avec ’objet de recherche explore
et, en particulier, la focalisation sur 'observation directe, les conditions d’entrée, les degrés
de participation adoptée ou les relations entretenues avec les enquété-e's. Le travail de terrain
étant rarement un long fleuve tranquille, ou avare en imprévus et autant d’impensés, il
s’agit aussi de rendre compte de ces éléments, et de leurs évolutions durables comme les
arrangements au fil du terrain, qui sont a lire dans la continuité du principe de triangulation
entre le chercheur, les données et le lectorat (KaTz 1983).

Mais avant de discuter comment a été réalisée ’enquéte, ses modalités et ses ajustements,
la prochaine section détaille ou elle s’est déroulée et quels cas ont été retenus selon quels
critéres.

1.1 En quete de cas

L’étude de cas reléve d’une longue tradition en sociologie (HAMEL 1997, 1998) notamment
des les premiers travaux sociologiques réalisés a I’université de Chicago (J. PLATT 1988, 1992a).
Comme I'indiquent PaSSERON et REVEL (2005), « raisonner a partir de singularités » n’est
pas la spécificité des sciences humaines et sociales qui partagent la démarche casuistique ou
clinique avec d’autres disciplines et d’autres métiers. Qu’il soit épineux ou d’école, particulier
ou extréme, I’étude de cas se fonde sur I’analyse approfondie de particularités dont I’étrangeté
constitue leur unicité. Problématique par ses irrégularités, le cas résiste a I’évidence d’une
explication hative et invite a enquéter pour déceler ce qui le raccroche, nécessairement, de
'ordinaire.

Le «cas» est en effet cette entité a deux faces si commune dans les sciences
sociales, [...], cultivent un go(t pour les complexions singulieres autant que
pour les schémas généraux : le cas regarde du coté du singulier, il s’y complait
parfois, jusqu’a accumuler a I’envi les détails qui particularisent une individualité,
[...]; mais il regarde simultanément du c6té du général, car sinon il ne serait plus
un cas, mais simplement quelque chose ou quelqu’un de concret. (DODIER 1994,

p- 125)

Comme le soutient GLAESER (2010, p. 268), « choisir le terrain » devient un enjeu central et
stratégique afin d’enquéter utilement sur un cas « singulier général » dont la singularité permet
d’interroger des théorisations existantes. Dans son enquéte sur le processus de réunification
de PAllemagne dans les années 1990 (GLAESER 2000), il a ainsi « recherché un site ou des Alle-
mands de I’Est et de 'Ouest, identiques sous tous rapports, se croiseraient quotidiennement »,
en I'occurrence, un poste de police. « Un bon site de terrain n’est pas nécessairement typique
des contextes ou ont cours des processus [...] Il doit avant tout étre efficace pour révéler
des relations [...] qui pourraient tout autant se dérouler ailleurs, quoique de fagon moins
visible » (GLAESER 2010, p. 269).

1. Méme s’ils sont plus rares, et autrement inspirants pour leur réalisme qui n’occulte pas les difficultés
rencontrées, les ouvrages de R. H. Wax (1971) et LAREAU et SHULTZ (1996) ou le travail moins connu de GEER
(1964) ont été particulierement utiles.
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Des lors, il reste a savoir comment « faire cas » (casing), qui selon RaGIN (1992, p. 218)
consiste a « borner empiriquement une relation problématique entre des idées et des preuves,
entre la théorie et les données ». Ou, pour le dire trivialement, pour qu’un cas soit un cas, il
doit nécessairement étre le cas de « quelque chose ». C’est ici qu’il est nécessaire de prendre
en compte qu’une « enquéte n’est jamais suspendue dans le vide : elle s’inscrit dans un milieu
et dans une histoire de la recherche » (CEraT 2013b, p. 26). Pour comprendre le choix des sites
d’enquéte, et de quoit ils sont les cas, il importe de réaliser un premier détour avant d’expliciter
’extension de I’étude & d’autres cas et la configuration de cas fabriquée et présentée ici.

1.1.1  Point de départ

Le point de départ de cette enquéte, ainsi que des écrits précédents (BEsse-PATIN 2011b,
2012a), réside dans un article relativement ancien de HoussaYE (1998) : « Le centre de vacances
et de loisirs prisonnier de la forme scolaire ». Repéré grace a une intervention publiée par la
suite de BIER (2011, p. 52) et obtenu grace a un acces ouvert et gratuit 2, celui-ci condensait
alors un ensemble d’intuitions et de d’impressions du jeune formateur a ’animation que j’étais.
Pire, Particle venait désigner frontalement la « faute de 1’éducation nouvelle » (Houssaye
1998, p. 101); mieux, il ouvrait des perspectives d’analyse a partir des travaux de G. VINCENT
(1994b). Cest ainsi que la « forme scolaire de socialisation » est devenue une optique pour
appréhender, autrement, les pratiques et les discours produits par le monde de I’animation a
propos du loisir des enfants et des jeunes peu avant une reprise d’études universitaires.

Aussi raisonné soit-il, ce détour biographique sert moins a fabriquer une illusion qu’a
introduire la « théorie préférée », pour reprendre ’expression de Burawoy (2003a, p. 440),
mais il s’agit moins de « chercher a la confirmer » que de la « réfuter, en vue de I’approfondir ».
Plus loin, et avec une emphase certaine, il décrit « cette posture envers la théorie [...]
suicidaire 3 » :

nous ne cherchons pas des confirmations, mais des réfutations de la théorie.
Nous avons d’abord besoin du courage de nos convictions, du courage ensuite
de contester nos convictions, et enfin, de I'imagination nécessaire pour soutenir
notre courage dans la reconstruction théorique. (BURAWOY 20033, p. 446)

Point de départ et arrivée de la « science réflexive » que Burawoy (2003a) appelle de ses
veeux, cette importance accordée aux théorisations établies# - différant des « concepts de
sensibilisation » (sensitizing concepts) (BLUMER 1954, p. 7) souvent préconisés — peut sembler
en contradiction avec les canons - ou la représentation usuelle - de la démarche ethnogra-
phique mais ce serait occulter les développement d’une « ethnographie analytique » déja

2. Pour I’anecdote, un peu apres la mise en place du portail Persée (lien).

3. Le terme original est kamikaze (BURAWOY 1998, p. 20) et on peut, aussi, se reporter a la reconstruction,
moins radicale, de EL1ASOPH et LICHTERMAN (1999) qui en expose une autre application lors de son enquéte
remarquable sur le monde associatif américain (ELIASOPH 1998, 2010).

4. Burawoy (1998) différencie, voire critique, la grounded theory qui aurait la prétention de « découvrir » une
théorie uniquement fondée empiriquement. Pour des débats plus récents, on peut se reporter aux comparaisons
méthodologiques de Tavory et TIMMERMANS (2009, 2014) et TIMMERMANS et TAVORY (2012) ou la principale
différence réside dans la relation entre les données empiriques et les théorisations. Si les relations entre analytic
induction et extended case method ne sont pas forcément simples (voir CEFAT 20103, p. 34) de par les traditions
différentes entre Chicago et Manchester, elles partagent des postulats communs et ne sont pas incompatibles
(voir HANNERZ 1983, pour unn exemple d’articulation).
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mentionnée en introduction (LOFLAND 1995 ; SNOW, MORRILL et L. ANDERSON 2003). Par
exemple, EMERSON (1987) faisait déja remarquer comment les travaux ethnographiques se
sont accumulés et il devenait difficile de trouver des « terrains vierges », ethnographiquement
parlant et ce, d’autant plus, avec I'investigation par les sociologues de «leurs » mondes. Pour
éviter les travers descriptifs ou les évidences redondantes et plutot favoriser la cumulativité
des recherches et le caractere itératif d’une enquéte, EMERSON (1987, p. 74) ajoute que «I’iden-
tification méme des cas négatifs pertinents dépend d’un argument théorique relativement
avancé ».

Pour détailler ce point de départ, la prochaine section revient d’abord sur une enquéte
antérieure, et un premier cas, avant d’aborder la théorie de la « forme scolaire de socialisation »
construite par G. VINCENT (1980). C’est a partir de ces deux entrées que 1’élargissement de
I’étude de cas s’est realisée en recherchant de nouveaux cas particuliers.

Un premier cas : Messal

Antérieure a cette enquéte, lors du master (BEsSE-PATIN 2012a), un premier terrain d’ob-
servation a été (ré)orienté vers un centre de loisirs « ordinaire », pour reprendre I’expression
de MassoN (1999), Messal. Apprentissage de la recherche et de observation, il s’agissait avant
tout de se familiariser avec une position particuliére, une technique d’enquéte, et a ’analyse
des données tout en se détachant d’expériences professionnelles passées. Pendant dix jours
lors de petites vacances printanieres, I’enquéte effectuée a été Ioccasion d’observer, pour la
premiere fois, les pratiques animatives et les pratiques ludiques des enfants.

Organisé par une commune de I’agglomération toulousaine, il accueillait les enfants
domiciliés sur son territoire au sein d’un grand domaine pouvant accueillir des enfants de 3 a
14 ans dans trois structures récemment rénovées aux surfaces imposantes (plus de 1000 m?) :
un « centre maternel », un « centre élémentaire » et un accueil pour les « préados ». Concernant
le « centre élémentaire », il était divisé en plusieurs salles rattachées a un type d’«activités »
(jeux de mimétisme, jeux de construction, arts plasttiques, jeux de société, cuisine, biblio-
theque...) et a un «groupe d’age » suivant les divisions scolaires. La tres grande majorité de
’équipe d’animation (14 personnes) était composée de jeunes animatrices, intervenant aussi
sur les activités périscolaires de la commune, dirigées par trois directrices expérimentées,
« permanentes » et disposant de diplomes professionnels, pour accueillir plus de 150 enfants
chaque jour.

Suite a I’analyse des données focalisées sur les significations et les places données au jeu,
j’avais déja pu repérer des formes ludiques variées, notamment entre « lactivité foot » d’un
animateur et les versions du « foot » jouées par les enfants, invitant a distinguer une « forme
ludique animative » d’une « forme ludique enfantine » (BESSE-PATIN 2014, p. 59). Lanalyse de
ces formes ludiques révélait, pour partie, les incidences des « trois aspects » qu’avait souligné
HoussavE (1998, p. 103) pour montrer comment ou a quoi se soumettaient les Centres de
Vacances et de Loisirs (VL) pour étre « prisonniers de la forme scolaire » — « activité, les
principes, le cadre » -, éléments prégnants a Messal.

Pour autant, I'unicité d’un cas situé limitait, de fait, la portée de la théorisation avancée
d’autant qu’elle ne faisait que conforter et confirmer les analyses antérieures de Houssave
(1998). Que se passerait-il dans un autre AL? avec une autre équipe d’animation? suivant
un autre projet pédagogique? selon un autre mode d’organisation? au sein d’un batiment
autrement congu? en fonction d’un contexte social et politique, voire historique, différent?
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Autant de questions, ou de variables, qui appelaient une confrontation a d’autres cas pour
débuter des comparaisons étayées.

Une théorisation initiale

« Tout le monde a de la théorie “en téte” en arrivant sur le terrain, et personne de
raisonnable ne songerait a le nier. » (CEFAT 2013b, p. 24) Plutot que d’en faire abstraction ou
de s’en détacher autant que faire se peut, cette théorisation a plutot été mise a contribution
de la démarche de ’enquéte en suivant les propositions, nuancées et réduites 5, de Burawoy
(1998). Sans prétendre a I’exhaustivité, il convient dorénavant de présenter la théorisation de
la « forme scolaire de socialisation » telle qu’elle a été élaborée par G. VINCENT (1980) ©.

S’écartant volontairement des analyses de I'institution scolaire de I’époque qui portaient
«sur ses aspects économiques et idéologiques », G. VINCENT (1980, p. 8) privilégie plutot le
« résidu qui constitue pourtant la trame de la vie quotidienne de I’écolier et du lycéen : devoirs
et lecons, récompenses et punitions, local scolaire et emploi du temps, livres et cahiers, etc. »
A distance des appareils idéologiques d’Etat et sans rien dter aux analyses bourdieusiennes,
il se propose de décrire la « forme scolaire », c’est-a-dire « ’ensemble et la configuration
des éléments constitutifs de ce que nous appelons 1’école » a partir d’une démarche socio-
historique pour « rechercher quand et comment cette forme s’est constituée » (G. VINCENT
1980, p. 10) A la suite des premicres écoles gratuites de Charles DEmia A Lyon et de Jean-
Baptiste DE LA SALLE ailleurs dés le xvir siecle jusqu’a la loi Guizort. Il analyse ainsi la naissance
de la « spécificité de I’action “éducative” » qui « doit s’exercer dans un milieu a part, séparé des
lieux ou s’accomplissent les autres activités, et organisé de fagon a accomplir sa fonction de
moralisation » (G. VINCENT 1980, p. 20). Cette séparation est longuement détaillée selon sa
dimension matérielle a travers le mobilier scolaire (bancs, tables, tableau, bureau du maitre,
estrade. ..) comme les batiments (placement, architecture, fonctions... ), le regroupement des
éleves et le « rapport pédagogique » instauré, une organisation du temps, des réeglements et des
comportements disciplinés, des matieres et des disciplines, des lecons et des manuels... Une
séparation qui s’établit, évolue, agrége de nouveaux matériaux au cours des décennies, les
lois Ferry et leurs orientations politiques, les témoignages contemporains d’enseignant-e-s
ou les critiques de I« école-caserne » (F. OURY et PAIN 1972), écarte « d’autres formes de
scolarisation » (enseignement mutuel, écoles du dimanche...) pour retenir une’ forme
scolaire, « une forme, dominante dans nos sociétés, du proces de socialisation » (G. VINCENT
1980, p. 262). En guise de derniére phrase, il ouvre I’analyse vers d’autres extensions de la
scolarisation : « Aujourd’hui, ne voyons-nous pas s’étendre, dans les zones autrefois rurales,
le réseau des équipements socio-culturels, avec leurs éducateurs-animateurs, équipements qui
avaient succédé, dans les villes, aux ceuvres post-scolaires? » (G. VINCENT 1980, p. 265)

A la suite de plusieurs travaux s’intéressant aux modes de socialisation, dans 'ouvrage

5. Avant d’en venir a considérer des « forces externes » sur le temps long, comme 'y invite sa formation
marxiste (BURAWOY 2007), j’ai préféré m’en tenir tout d’abord a une analyse situationnelle des interactions et
des processus qui les traversent.

6. Evidemment, on peut aussi se reporter 4 d’autres références utiles dont les contributions de MAULINT et
PERRENOUD (2005) et PERRENOUD (1984) ou de LAHIRE (2008).

7. A noter, en passant, pour éviter une critique récurrente possible, que G. VINCENT (1980, p. 264) discute
aussi I'existence de formes scolaires, d’une pluralité ou de « variantes » alors qu’évoluent les formes d’exercice
du pouvoir et I'urbanisation.
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devenu classique de 1994, L'éducation prisonniere de la forme scolaire?, G. VINCENT réunit
plusieurs contributions qui interrogent moins la constitution de la « forme scolaire » que sa
domination et son extension a d’autres spheres sociales ® telles la formation « post-scolaire »
(MAROY 1994), la famille (MONTANDON 1994), le travail social dont I’animation (THIN 1994).
De la premiére partie est généralement tirée la définition ou sont condensés les traits caracté-
ristiques de cette configuration sociale composée d’un

ensemble cohérent de traits au premier rang desquels il faut citer la constitution
d’un univers séparé pour I’enfance, I'importance des régles dans I’apprentissage,
’organisation rationnelle du temps, la multiplication et la répétition d’exercices
n’ayant d’autres fonction que d’apprendre et d’apprendre selon les regles (G.
VINCENT 1994b, p. 39).

A l'aune de cette théorisation, HOUSSAYE (1998) montre que les CVL sont aussi « prisonniers
de la forme scolaire » en repérant des traits similaires. Sans s’attarder plus longtemps, dans
ce chapitre, cette théorisation a motivé la recherche des sites d’enquéte qui pouvaient « faire
cas ».

La « pensée de Villetaneuse »

Dans l'ouvrage consacré aux contributions de Brian SUTTON-SMITH aux théorisations du
jeu (PELLEGRINT 1995), de nombreux auteur-e's témoignent de leurs travaux, de leurs parcours
intellectuels et, a leurs fagons, racontent leur rencontre - inévitable - avec une importante
production interdisciplinaire. Parmi les chapitres, P. K. SmrTH (1995, p. 3) introduit son
chapitre par un détour biographique depuis sa these de doctorat et vingt ans de recherches
consacrées au jeu des enfants, il note : « Parfois, j’ai apporté mes propres idées;; le plus souvent,
peut-étre, j’ai développé I’idée de quelqu’un d’autre de maniere plus approfondie, ou j’ai
réussi a la réfuter. Encore plus souvent, j’ai eu I'impression que Brian Sutton-Smith y était
arrivé en premier. »

Plus qu’une impression ou un sentiment, je peux aisément transposer cette remarque
aux recherches menées, depuis quelques années déja, en sciences du jeu a Villetaneuse. Si les
travaux francophones sur les objets triviaux du jeu et du loisir des enfants, voire les relations
entre loisir et éducation, peuvent paraitre rares par rapport a d’autres objets autrement sérieux,
il s’avére néanmoins travaillés par les membres du laboratoire ExPERICE. En ce sens, et a bien
des égards, cette enquéte et les idées développées n’arrivent pas « en premier » mais viennent
approfondir des travaux et s’inscrivent dans la « pensée de Villetaneuse » (BROUGERE 2013a).
Mais au-dela d’un hommage, a peine déguisé, la théorie de la scolarisation des modes de
socialisation - dont le loisir - n’est pas la seule qui sera mise a I’épreuve et les prochaines
parties visent aussi a contribuer au développement de cette « pensée ».

1.1.2 Des élargissements extensifs

Comme le mentionne KAtz (2010b), il convient d’apprécier la souplesse de ’enquéte
ethnographique qui s’avere particulierement utile pour (ré)orienter la recherche vers des
cas particuliers au fur et a mesure des observations, d’entretiens, des premiéres avancées et

8. Encore récemment, un important colloque s’est déroulé en juin 2017 a Lyon, La «forme scolaire » :
prisonniére de son succés?, pour revisiter ce concept a I’aune des évolutions plus récentes du monde éducatif.
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de nouveaux questionnements. Depuis ce point de départ et afin de poursuivre la sélection
de nouveaux sites d’enquéte en utilisant le « pouvoir de la pensée négative » évoquée en
introduction, on peut suivre la distinction qu’opére EMIGH (1997) entre les « cas déviants »
aux frontieres de la théorisation interrogée et peut en étendre la généralisation et les « cas
négatifs » qui vont a ’encontre voire se confrontent a la théorisation établie afin de provoquer
son adaptation voire sa reconstruction. Plus récemment, ’enquéte de Hamipi (2002, 2010)
sur le processus de politisation de ’engagement associatif au sein de quartiers populaires en
donne une illustration, tout en critiquant les contraintes rigides qu’imposent des appels a
projets®. HAMIDI (2012, p. 97) présente une distinction similaire d’EMIGH (1997) entre deux
types de « cas inhabituels » BECKER (1997) :

Des cas limites : « qui vise a mettre la théorie & ’épreuve dans ses marges afin de spécifier
ses conditions de validité, de la raffiner et ainsi de la reconstruire ».

Des cas négatifs : « qui s’appuie sur des cas ou la théorie ne fonctionne pas, ou pas
complétement, afin de tester sa robustesse, son degré d’extension et de généralisabilité ».

En plus des cas historiques, documentés ou fictifs (voir BECKER 2016b), ces deux types de
cas sont le moteur de 'induction analytique au regard d’une théorie initiale et entralne logique
itérative et abductive de I’enquéte. Si le premier cas étudié peut étre seulement exploratoire,
sans eux, il devient difficilement concevable de mener une extended case method et envisager
la théorisation de processus contribuant a une meilleure compréhension des mondes sociaux.
En ce sens, on peut souligner 'important du choix du ou des sites d’enquéte sur lequel
insiste GLAESER (2010). A partir de Messal et de sa formalisation scolarisée, je me suis mis en
quéte de cas négatifs, montrant ’existence d’AcCem qui « s’évadent » d’une forme scolaire de
socialisation ainsi que de cas limites, cherchant & appréhender jusqu’ou cette formalisation
peut aller et ses répercussions.

Au fur et 2 mesure de son déroulement et la recherche de nouveaux sites comme potentiels
cas, ’enquéte est devenue une « ethnographie multisite » (MARCUS 1995, 2010; voir aussi
HANNERZ 2003), étendant spatialement et temporellement I’étude de processus a d’autres
contextes en fonction des premiéres avancées. Contrairement a une tradition ethnographique
valorisant I'immersion longue sur un terrain unique, la possibilité d’observer plusieurs sites
a été largement facilitée par la temporalité courte et limitée des séjours. Roseraie et Tulipe
ont accueilli les premiéres sessions d’observation et, pour le premier, il s’agissait a la fois de
reprendre la pratique ethnographique dans un accueil périscolaire quand le second visait,
plus largement, a explorer un accueil de loisirs géré par une association d’éducation nouvelle.
Pendant que ce terrain se poursuivait, Pralognan et Sciences & Loisirs ont été deux cas négatifs
du fait des « activités » pratiquées et le mode d’organisation mis en place. Dans la continuité,
Courcelles et Gardenia ont été investis comme cas limites des deux terrains précédents afin
d’éprouver la validité des analyses tirées. Entre ces deux séries de cas, Lantana a été une
opportunité de prolonger, au sein d’un sé¢jour avec des jeunes plus agés, les incidences de
I’éducation nouvelle, dans une sorte d’extension de Tulipe.

Par ailleurs, si les terrains sont présentés dans 'ordre chronologique, il ne correspond
pas exactement a leurs usages et a la configuration construite pour soutenir I’argumentation
de la démonstration des processus observés au fil de la these (J. PLATT 1992b). En effet, « la
conception des cas dans leur rapport a la théorie reléve d’un processus itératif, elle évolue

9. La conclusion de PayET (2016) et les contributions réunies dans 'ouvrage en donnent d’autres exemples.
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profondément au cours de I’enquéte, doit étre remise sur le métier a différents moments
de la recherche et n’apparait pleinement qu’a posteriori » (HAMIDI 2012, p. 96). Ce n’est
qu’au terme du dernier terrain effectué et d’une analyse transversale qu'une configuration
s’est établie plus durablement et plus finement. En plus de la présentation des contextes
qui entourent chacun des sites, les sections suivantes précisent aussi les parties ou ils sont
invoqués.

Derniére précision, les approximations qui peuvent entourer certaines informations
- concernant la localisation, I’année, des documents...- sont volontaires afin de garantir
I’anonymat des organismes et des équipes; je reviens plus loin sur ce point éthique. Par
ailleurs, les données annexées numériquement contiennent de plus amples informations si
nécessaire (voir annexe A page 561).

Terrain 1 : Roseraie

Situé dans un quartier toulousain ou se méle des habitations individuelles et de nombreux
barres d’immeubles, Roseraie est un accueil périscolaire - un CLAE - qui accueille quotidien-
nement moins de 200 enfants scolarisés dans une école élémentaire, agés de 6 a 12 ans. Ils
sont accueillis avant le temps scolaire, pendant la « pause méridienne » et apres la fin du temps
scolaire, c’est-a-dire entre 7h3o et 8h3o, de 11h30 a 13h30 et de 16hoo a 18h30. Cet accueil est
administré par une association régionale d’éducation populaire disposant d’une délégation
municipale pour organiser les activités périscolaires de nombreux établissements. Il est dirigé
par deux directrices - SANDRINE et AUDREY, adjointe, toutes les deux qualifiés d’un Brevet
Professionnel de la Jeunesse, de I'Education Populaire et du Sport (BpjEPS) - présentes depuis
de nombreuses années, méme si leur employeur - du fait de la logique des marchés publics -
a frequemment changé (jour 2, 12h31). Lors de mon passage, le projet pédagogique est en
cours de rédaction.

L’équipe d’animation est majoritairement masculine et jeune, composée d’étudiant-es
(Luctg, JuLien, Tom, AXEL et ALEXIA) plus jeunes disposant du Brevet d’Aptitude aux Fonc-
tions d’Animation (BAFA), d’une personne en formation professionnelle BrjePs (Nico) et
d’autres personnes plus agées dont je n’ai pas connu les trajectoires (MARC, FRED et CHARLES).
Comme m’en ont informé les directrices, il y a eu un turn over les deux dernieres années
nécessitant le recrutement et 1’accueil de nouvelles personnes pas forcément qualifiées ou
expérimentées. Parmi les 200 enfants, je n’ai pu en prénommer qu’une cinquantaine d’entre
eux dont 28 garcons et 26 filles d’ages variés.

Etablissement scolaire imposant, constitué de nombreux bitiments et de plusieurs espaces
extérieurs, le CLAE pouvait bénéficier, ce qui est plutdt rare, de salles de classe rendues
disponibles faute d’effectifs suffisants. A cause de la désaffection pour cette école, I’équipe
d’animation pouvait disposer d’espaces dédiés en permanence : un gymnase, deux salles
« d’arts plastiques », un préfabriqué dédié, une « ludo-biblio » formée par deux salles attenantes,
et enfin, les espaces extérieurs. La restauration s’effectue sous la forme d’un self depuis la
rentrée, sans ordre de passage précis. Concernant le fonctionnement ou les pratiques, elles
sont abordées en détail dans la prochaine partie.

Enfin, j’ai pu effectuer huit sessions et cumuler une trentaine d’heures d’observation,
réparties sur plusieurs semaines, pour récolter 6o pages de notes retranscrites. En plus de ce
chapitre, les données issues de ce terrain sont surtout utilisées dans la deuxiéme partie.
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Terrain 2 : Pralognan

Affublé du nom du village et station de ski alpine, Pralognan s’est déroulé pendant un
séjour organisé par I’Aide aux Jeunes Diabétiques (AJD) qui aide et accompagne des jeunes,
et leurs parents, qui ont un diabéte, notamment grace a des « séjours médico-éducatifs » *°.
Au croisement de deux administrations, ces séjours sont a la fois déclaré comme un Soins de
Suite et de Rééducation (ssr), lié a I’Agence Régionale de Santé (ARs), et un sv lié au cadre
réglementaire habituel des AcCEM et cette double appartenance explique la présence d’une
équipe d’encadrement redoublée :

Les « médics » : dirigé-e's par une médecin — CECILE - et composée d’étudiant-e's en
médecine ou d’infirmiér-e's : ELODIE, ALBAN, FLORIAN, JEAN, YOHAN.

Les « anims » : RAPHAEL, RONAN et OLivia dirigé-e's par THEO.

Majoritairement, I’ensemble de I’équipe est expérimentée, que ce soit professionnellement et
dans Pencadrement de séjours depuis plusieurs années. En plus d’un haut niveau d’études du
coté de I’équipe médicale, les animatrices sont détentrices du BAFa, parfois du Brevet d’Aptitude
aux Fonctions de Direction (BAFD) voire d’autres diplomes (universitaires, accompagnement
en montagne).

Pendant dix jours, 27 jeunes, dont 26 diabétiques et la fille d’une animatrice, sont accueillis.
Parmi eux, neuf filles et 18 garcons agé-e's de 12 a 18 ans. Si certain-e's sont des habitué-e-s
comme Tanguy avec « dix ans d’AJp » (jour 2, 16h48), d’autres découvrent ce type de séjours,
parfois en méme temps que la déclaration du diabéte. Mise a part ce dernier qui relie la majeure
partie des jeunes, j’ai pu constater une certaine diversité " concernant I’age, la domiciliation
ou les signes (repérés) de classe notamment via le niveau scolaire ou les effets personnels.

Comme on s’en doute, du fait de la localisation, le s¢jour est centré sur le ski et de pratiques
montagnardes ainsi que, pour le volet médical, I’éducation thérapeutique du patient (ETP)
autour du diabéte, assurée par 1’équipe médicale en plus du suivi quotidien de la glycémie.
Depuis pres de 25 ans, le séjour est hébergé dans un chalet tenu par une autre association,
I’ Association Les Vacances Accessibles a tous (ANAE) '3, dit le « chdtean » (jour 2, 9ghoo).
Constitué de chambres a I’étage, du bureau de ’encadrement et d’une infirmerie, le rez-
de-chaussée réunit le réfectoire, une deuxieme infirmerie et un salon tandis que le sous-sol
contient la cuisine, une salle polyvalente avec un acces vers I’extérieur et des aménagements
divers (filet de volley, cage de foot, terrasse...) (jour 1, 19h12).

La session d’observation a débuté la veille du s¢jour pour assister a sa préparation et
s’est terminée lors du départ en bus. Ces 11 jours, et environ 180 heures d’observation en
raison de réunions nocturnes tardives, ont permis de récolter une centaine de pages de notes
et de commentaires. Utilisé comme cas négatif de Messal (et de Tulipe), les données sont
essentiellement analysées dans la troisieme partie (voir chapitre 7 page 223).

10. Pour de plus amples informations, on peut se reporter a leur site internet (lien). Vu la spécificité de
cette association comme des observations réalisées, ou le suivi du diabéte est quotidien, ’'anonymat n’a pas été
effectué pour certains éléments, en accord avec I’association.

11. La participation a un séjour est une prescription intégrée au suivi médical qui entraine sa prise en charge
par la Caisse primaire d’assurance maladie (cram).

12. On peut se rendre sur leur site pour un aper¢u du lieu (lien).


http://www.ajd-diabete.fr/
https://www.anae.asso.fr/nos-lieux-de-vacances/pralognan-la-vanoise/
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Terrain 3 : Sciences & Loisirs

Situé dans la banlieue toulousaine, Sciences & Loisirs est une association locale, rattachée
a une association nationale, qui promeut la pratique d’activités scientifiques et techniques.
Elle intervient dans les établissements scolaires, lors de manifestations diverses et organise des
ACCEM, un accueil le mercredi, les vacances et des séjours (avec hébergement). Concernant
’enquéte, les observations ont été effectuées en deux temps. La premiere session exploratoire
d’une apres-midi a été effectuée un mercredi (jour 1). La seconde session s’est déroulée
pendant une semaine complete de vacances. Par 'orientation scientifique et technique de
ce type d’animation, I’association offre ses services et a des partenariats avec des comités
d’entreprises aéronautiques et spatiales, nombreuses dans la région toulousaine.

Cette orientation se retrouve bien évidemment dans les documents déclaratifs (projet
éducatif et projet pédagogique) mais aussi la thématique des séjours et des « ateliers » organisés
et centrés sur des expériences et des découvertes issues de plusieurs domaines scientifiques
(chimie, physique, biologie, ingénierie...). De ce fait, les animatrices sont spécialisées dans
un domaine et, lors de la premiere journée avec DAVID ou du « stage » avec NADEGE et JORIS,
ce sont des étudiant-es inscrit-e's dans des cursus universitaires du deuxi¢me ou troisieme
cycle, rompure-s a la démarche expérimentale.

Lors du «stage », sans hébergement, I’effectif est réduit a 12 enfants (jour 2, 8h26) méme
la directrice - AURORE - assure, qu’habituellement, une vingtaine d’enfants sont inscrits.
Parmi eux, neuf garcons et trois filles, une répartition qui confirme les inégalités de genre
face aux activités scientifiques (DETREZ et PERRONNET 2017), enfants dgés d’au moins dix ans
dont des collégiens (jour 4, 10h19). Parmi d’autres signes distinctifs, plusieurs enfants ont
« sauté une classe » (jour 4, 16h33) et, via les partenariats des comités d’entreprises, on peut
supposer que des parents en sont salariés voire sont ingénieurs. Sciences & Loisirs dispose
d’un petit batiment ou une salle - remplie de matériaux divers - est dédiée a ’accueil des
groupes. Des espaces extérieurs piétonniers entourent le batiment et la restauration s’effectue
dans un restaurant administratif.

En tout, les 56 heures, précises, d’observation ont permis de récolter prés de 8o pages
retranscrites. Elles sont avant tout employées durant la troisieme partie (voir chapitre 8
page 261), en tant que cas limite de Tulipe.

Terrain 4 : Tulipe

I’aL de Tulipe est organisé par une association locale d’éducation nouvelle - affichée
comme telle - qui administre, aussi, des établissements scolaires de plusieurs niveaux depuis
plus de trente ans dans la banlieue toulousaine. C’est cet ancrage au sein de 1’éducation
nouvelle qui a motivé sa sélection au regard de I’article de HoussaYE (1998) en plus de mes
(inter)connaissances pour y avoir travaillé dix ans plus tot. En lien avec I’école maternelle
et I’école élémentaire, deux centres accueillent, majoritairement, les enfants scolarisés entre
3 et 6 ans et de 6 a 12 ans les mercredi et pendant les vacances. Comme pour Sciences &
Loisirs, il convient de considérer deux sessions d’observation entre celles effectuées le mercredi
apres-midi (jour 1 a jour 5) puis les trois semaines d’ouverture, estivales, auxquelles on peut
ajouter une « réunion de préparation » (jour 6).

D’ores et déja salariée de I’association le reste de 1’année pour encadrer les temps pé-
riscolaires, deux directrices, CYNTHIA et DELPHINE ayant un diplome d’état d’animation,
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conduisent deux équipes d’animation > composées de :

Pour les « grands » : CAROLE (23 ans, étudiante, diplomée universitaire de I’animation),
LEA (24 ans, diplomée, étudiante et future enseignante), ALEX (20 ans, étudiant),
CORENTIN (19 ans, en formation). Les premiers mercredi, il y a aussi OCEANE (22 ans,
formation dans le tourisme) et deux stagiaires BAFA, REGIs et CLEMENCE, tous deux
étudiant-e's de 20 ans.

Pour les « maters » : PauL (BAFA et BAFD), SEVERINE (Educatrice Jeunes Enfants (EJE))
et Fativa (Certificat d’Aptitude Professionnelle (caP)) qui ont plus de 30 ans et de
nombreuses années d’expérience a Tulipe. Les premiers mercredis, on peut ajouter
AMEL et IMANE disposant de qualifications pour encadrer de jeunes enfants.

Ouvert le mercredi de 12h a 18h30 et de 8h30 a 18h30 pendant les vacances, I’AL regoit, en
moyenne, une quinzaine d’enfants de 6 a 12 ans et entre 20 et 30 enfants de 3 a 6 ans sans
jamais dépasser la limite de 50 inscrits. Si ces deniers sont essentiellement scolarisés par la
méme association, des enfants habitant le quartier et ses environs s’inscrivent ponctuellement.
Dans I’enceinte de I’établissement, composé de deux grands batiments, le « centre élémentaire »
dispose d’une salle polyvalente réservée et de son matériel en plus de I’acces a d’autres salles
de I’école et de la grande cour extérieure possédant quelques installations (balangoires, terrain
de foot...). Le « centre maternel » utilise une « salle d’accueil » et d’autres pieces communes
a I’école maternelle (salle de sieste, sanitaires...) ainsi qu'une cour, plus petite, distincte de
la premiere avec d’autres installations (toboggan, balangoires...). Enfin, les deux groupes
d’enfants se restaurent dans le méme réfectoire, aussi utilisé pendant le temps scolaire.

A noter que, méme s’il est positionné en quatriéme place, la premiére session d’observation
s’est déroulée dans la méme période que Roseraie et Pralognan. Enfin, au bout des 20 jours
d’observation, pour environ 130 heures de présence, les données représentent plus de 300
pages. Par sa durée et son atypicité, ce terrain constitue le cceur de la deuxieme partie et de
’analyse des formes ludiques dans le prolongement de Messal avant d’étre utilisé, dans le
chapitre introductif de la troisieme partie (voir chapitre 6 page 189).

Terrain 5 : Courcelles

Située en Haute-Marne, ’association de la Maison de Courcelles 4, entre autres activités
(classes de découverte, formation. .. ), organise des Sv nommés « Je prends le temps », sans autre
thématique spécifique, pour des enfants de 4 4 6 ans et de 6 a 12 ans depuis une trentaine
d’années. La session d’observation s’est déroulée durant I’été ou une organisation atypique,
pour un sé¢jour, est mise en place. Déclaré pendant toute la période estivale (six a sept semaines),
le s¢jour voit se suivre des enfants pour des durées variables (sept jours minimum), en arrivant
le dimanche (ou le mercredi) et en partant le samedi (ou le mercredi).

De ce fait, il n’y pas de groupes d’enfants fixes pour une durée déterminée et leur nombre
peut aussi varier. En moyenne, une cinquantaine d’enfants sont hébergés durant 1’été, le
nombre d’animatrices s’y adapte en conséquence. La méme organisation s’applique aux
équipes d’animation et de direction qui se renouvellent partiellement au cours de I’été. En
’occurrence, pendant ma présence, j’ai croisé ou rencontré le prénom de 85 enfants dont

13. Parce qu’ils apparaissent ponctuellement, on peut citer d’autres salarié-e's qui interviennent pour les
taches d’entretien, la restauration ou d’autres interventions : LAURENCE, CORINE, ANGELA, SARAH et ALAIN.
14. D’autres informations sont accessibles sur le site internet (lien).


https://maisondecourcelles.fr/
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37 filles et 48 garcons. Si une partie des enfants sont domiciliés en région parisienne, une
grande partie viennent des environs et du département. Pour beaucoup, ils connaissent déja
I’association, soit par une classe découverte, soit par des séjours antérieurs. Pour ce qui est
des animatrices, j’ai assisté a un changement d’équipe :

Coté direction : La premiére équipe est constituée de PascaL (BAFD) et AUDE (BAFA),
son adjointe. La seconde est chapeautée par KARINE (BAFD), aidée de JULES (BAFA) et
RoBiN (Diplome Universitaire de Technologie (DuT)). Ces personnes ont déja travaillé
plusieurs années a Courcelles et ont, en moyenne, 25 ans.

Coté animation : Pour éviter une longue liste de 23 prénoms, les animatrices sont es-
sentiellement des étudiantes, d’'une moyenne d’age de 20 ans, et parmi elles, cing
animateurs. S’il y a des stagiaires, la majorité est diplomeée du Bara. Habituellement, un
tiers d’entre elles ont déja travaillé a Courcelles, au moins une fois; précision utile pour
comprendre les termes émiques d’« anciens » et de « nouveanx » souvent exprimés.

Coté « maison » : De nombreuses autres personnes apparaissent au fil des notes et, en
général, leur qualité (cuisine, entretien, administratif, bénévole...) est précisée.

Le séjour se passe dans une grande batisse du x1x¢ siecle, constituée de plusieurs étages.
Le sous-sol est composé de caves et de rangements divers dont un local a vélos et trois salles
dédiées aux «activités » de bricolage (bois, couture, peinture, rotin...) puis d’une salle dite
la « chaumiere », polyvalente. Le rez-de-chaussée contient quelques chambres, la cuisine, une
salle a manger, la «salle d’anim », divers pieces de rangements, une chapelle réservé pour le
« cirgue » et une piece polyvalente dite «salle des piliers ». Le premier étage est majoritairement
réservé a des chambres et trois pieces dont une bibliothéque et une salle de musique.

Enfin, comme dans le cas de Pralognan, le caractére atypique de ce séjour, abordé plus
loin, ou les publications précédentes associées (voir LE NoA 2007, par exemple), ne pouvait
garantir un anonymat et, en accord avec les responsables de I’association, le nom de Courcelles
a été conserve. ]’y suis resté 13 jours pour recueillir pres de 200 pages de notes retranscrites
suite a environ 200 heures d’observation. En tant que cas négatif en comparaison de Tulipe,
ce terrain est principalement analysé dans la troisiéme partie (voir chapitre 7 page 223).

Terrain 6 : Lantana

Organisé par un important comité d’entreprise a destination des enfants de ses salarié-e-s,
parmi d’autres actions sociales, le séjour de Lantana prend place dans le Jura, dans un batiment
uniquement dédié a des Accem pendant les vacances. Proche d’une ville moyenne disposant
de commoditeés usuelles (cinéma, centre-ville marchand...), il reste implanté dans une petite
commune, prés d’une riviere accessible a la baignade, un « city-stade » et d’espaces verts
publics.

Le s¢jour en question est spécialisé en canoé-kayak, pratiqué dans une base de loisirs située
a proximité nécessitant un déplacement en minibus. Dirigée par MORGANE (26 ans, BAFD) et
son adjointe, VIOLETTE (30 ans, stagiaire BAFD), I’équipe d’animation, est composée de quatre
animatrices — ELSA (20 ans), ZOE (18 ans), ALICE (21 ans) et SOPHIE (21 ans) tenant aussi le
role d’assistant-e sanitaire (As) - et deux animateurs, SAMIR (19 ans) et SIMON (21 ans), tou-te-s
diplomeée-e's du BAFA mais peu expérimenté-e's (de un a trois s¢jours). Parmi les 27 jeunes
agé-e's de 11 2 14 ans accueillis, on compte la présence de six filles, ce qui se comprend au vu de
la thématique du s¢jour. Les jeunes viennent de différentes zones géographiques et, surtout,
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on peut noter la présence de cing jeunes dont les familles ont bénéficié de ’accompagnement
et du soutien financier du Secours Populaire (sp).

Composé de deux batiments principaux (chambres, cuisine, réfectoire, bureau...) et deux
annexes (rangements, lingerie, garage a vélos et « salle éveil » ...), ’espace extérieur accueille
aussi une grande balancelle, un terrain de volley et trois tentes de type « marabout » dédiées
a la pratique d’« activités » (bricolage, arts plastiques, déguisements, baby-foot, matériel de
plein air...).

Pour finir, le s¢jour observé est une deuxieéme session c’est-a-dire la répétition du méme
séjour avec un second groupe d’enfants. Arrivé pendant la transition, une seule animatrice a
été remplacée dans le méme temps. Depuis le bilan du premier séjour et la préparation du
suivant (jour 1 et la matinée du jour 2), j’ai assisté a ’ensemble de son déroulement jusqu’au
départ des enfants pendant 10 jours ou j’ai accumulé plus de 200 pages supplémentaires. Cas
particulier, il est seulement invoqué a partir de la quatriéme partie (voir chapitre 10 page 341).

Terrain 7 : Gardenia

Organisé par un autre comité d’entreprise, publique cette fois, le séjour de Gardenia se
déroule, au bord du bassin d’Arcachon, connu pour regrouper de nombreux d’établissements
accueillant des s¢jours, a quelques dizaines de meétres de la plage. Sélectionné pour son effectif,
le centre - techniquement a deux-tiers rempli - accueille 111 enfants, répartis entre plusieurs
groupes spécialisés : il y a 16 « Prem’s », 16 « Surf », 24 « Nature », 16 « maters » et 39 « 12-14 »
(jour 3, 16ho2). Malgré quelques difficultés, °ai tout de méme noté 93 prénoms dont 36 garcons
et 57 filles. Ce différentiel s’explique essentiellement par la nature des spécialités : ’équitation
pour les « Prem’s » avec un seul garcon, les « 4-6 » et les « 12-14» ou il y a uniquement trois
garcons quand les autres groupes tendent a la parité. Enfin, les groupes « Nature » et « Surf »
accueillent des enfants agés de 6 a 12 ans.

En conséquence, le nombre d’adultes est aussi important, «ils sont 38 » (jour 3, 20h25)
selon le directeur, et ils se répartissent de la méme fagon que les enfants. L’équipe de direction
est d’abord gérée par YANNICK, aidé par BRUNO (enseignant, BAFD), FANNY (stagiaire BAFD) et
MAUDE (23 ans, éducatrice en formation). Les adjoint-e's suivent des équipes d’animation,
composées tres majoritairement d’étudiant-e's, dont les ages varient de 17 a 24 ans, ainsi
réparties :

Les « Prem’s » : CORALIE, MANON et LAURA.

Les « 4-6 » : MELaNig, NOEMIE, APOLLINE, MAGALI (As, en plus) et MARCO, stagiaire.
Les « Nature » : GREGOIRE, AMANDINE, MAEVA, ADELINE et STEVEN.

Les « Surf » : VICTOR, JULIETTE et Lucas, stagiaire.

Les « 12-14 » : CLARA, JUSTINE, GUILLAUME, CINDY, MARGOT, NOLWEN, stagiaire.

La dizaine d’adultes restante sont des personnel-le's dits « de service » dont les taches comprend
’entretien et le service, la lingerie, la restauration...Le centre est constitué de nombreux
batiments (réfectoires, hébergement, salles d’activités, direction...) disposés autour d’un
espace extérieur avec deux installations (toboggan et filet, piscine hors-sol) et des tables-bancs
en bois éparpillées.

Comme pour Lantana, ma session d’observation s’est déroulée pendant un séjour complet
de 12 jours, complétés par trois jours de préparation sur le site méme si I’équipe d’animation
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continuait pour une deuxieme session de 12 jours avec de nouveaux enfants. Pendant ces
quinze jours, j’ai récolté un peu moins de 300 pages de notes d’observation pendant, environ,
220 heures. En tant que cas limite de Tulipe, les données sont principalement utilisées dans la
troisiéme partie (voir chapitre 8 page 261).

Terrains subsidiaires

Sans entrer dans les détails des tentatives échouées pour accéder a d’autres sites d’enquéte,
notamment aupres d’une collectivité qui changea de bord politique, j’ai pu visiter ponctuel-
lement et, souvent de fagon courte, d’autres lieux. Parce qu’il est cité en introduction du
chapitre 3, j’ai profité d’un séjour au Québec pour me rendre dans un « camp de jour » qui n’est
autre que I’équivalent québécois d’un ArL. De méme, lors d’un séjour a Berlin et a Londres,
j’al pu explorer trois terrains d’aventure. Enfin, et surtout, j’ai utilisé des « comparaisons
documentées », comme les nomme ROSTAING (2012, p. 43), en puisant dans la littérature,
notamment des mémoires récents de master, qui se sont intéressés & un accueil périscolaire
(MUTIN 2016), un «accueil libre » de jeunes (RODRIGUEZ TRINCADO 2018), un poste de ludo-
thécaire tenu par un animateur (LANGLOIS 2018), ou encore lors de ma participation a une
enquéte au niveau national (BAcou, J.-M. BATAILLE et al. 2016). Si les informations glanées
peuvent difficilement prétendre au méme statut que les données récoltées, ces cas ont servi a
mieux baliser les analyses.

1.2 DL’enquéte de terrain

M’appuyant largement sur le travail de Bizeur (1998, 1999, 2007), suite a son enquéte
dans un parti politique d’extréme-droite (BIZEUL 2003), ce retour réflexif n’est pas a prendre
comme une logorrhée ou je verserai dans I’auto-analyse mais bien comme une objectivation
de I’ethnographie pour assurer la fiabilité et la validité des données accumulées ainsi que
considérer les conditions de leur recueil lors des analyses ultérieures. Plus en détails, je reviens
sur le type des matériaux collectés et ma centration sur ’observation directe ainsi que ma
participation limitée aux pratiques étudiées. Pour rappel, dans la lignée de I’ethnographie
processuelle, il s’agit de se « concentr[er] sur les activités plutdt que sur les gens, [de] se
force[r] a s’intéresser au changement plutdt qu’a la stabilité, a la notion de processus plutdt
qu’a celle de structure. » (BECKER 2008, p. 90)

1.2.1  La collecte des matériaux

j((:’zl:rgelles 1oh3s. A son tour, Willana arrive dans la salle. « Qu’est-ce que tu fais? - Jécris... - Encore? -

Toujours! Et toi? - Je me promene » avant de s’installer a c6té de la maison de poupée. Comme
elle entend MATHILDE crier « bigorneaux. .. bigorneanx... », elle va voir ce qui se passe dans le
couloir.

13ho8. Jeanne arrive en courant, et s’exclame en me voyant : « Mais tu es toujours en train d’écrire?
- Ben oui... - ['ai remargué que t'aimais bien écrire, guand méme. .. - Oui, et c’est mon travail. .. -
Aah! Tu écris une histoire sur Courcelles et tu la raménes a ton travail ¢ — Clest a peu pres ¢a! » et je
rigole. [...]
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D’étonnement similaire a quelques heures d’intervalle des deux filles souligne a la fois
’incongruité d’écrire en permanence mais aussi la constance de cette action. Qui plus est,
j’al pu entendre cette remarque a d’autres occasions (Pralognan, jour 6, 21h43, Roseraie,
jour 3, 16h42). Pour illustrer ce caractére déconcertant, un exemple est souvent repris dans les
ouvrages méthodologiques (voir HAMMERSLEY et ATKINSON 2007 ; chapitre 13 WALFORD 1998)
a propos de la recherche sous couvert d’anonymat de ROSENHAN (1973) se faisant interner
avec des faux malades dans un hopital psychiatrique. Non sans ironie, celui-ci indique que
sa prise de note intensive comme celle des autres personnes internées ont été acceptées et
intégrées par leur psychologisation en un comportement compulsif.

Si je peux difficilement garantir le caractére sensé et sain de cette pratique d’écriture, je
peux en donner un premier apergu quantitatif. Les 100 jours d’observation accumulés pour,
environ 1200 heures, remplissent quatre carnets de note, soit 256 pages, qui ont elles-mémes
générées les 1 300 pages de retranscriptions annexées numériquement (voir annexe A page 561).
Au-dela de ces quelques chiffres, ce corpus conséquent est essentiellement composé de notes
d’observations directes et les prochaines sections expliquent la technique principalement
employée et ses modalités, mais aussi les raisons de ce choix.

Le primat de Iobservation

« La littérature savante sur enfant souffre d’“adultocentrisme” aigu. » Cette affirmation
sévere est avancée par MOLLO (1975, p. 23) et plus loin critiquant plusieurs études décontex-
tualisées, elle enfonce le clou : « Onirique ou scientifique, la littérature sur 'enfant demeure
une littérature de seconde main, une traduction dont on ignore la langue d’origine. » Déja
ancienne des les premiers travaux interrogeant la notion de socialisation (MACKAY 1974) et
renouvelant I’étude de I’enfance et de leurs pratiques (GOODE 1986), cette critique a porté
le développement d’autres modalités de recherche aupres des enfants. L'ethnographie est
devenue un moyen privilégié pour accéder a des données de premiére main (ALANEN 1988;
A. JaMES 1998, 2001; MAYALL 1994b). En ce sens, I’objet d’étude - les pratiques enfantines - a
motivé ’emploi de Pobservation directe. Qui plus est, comme le soulignent THORNE (1993)
ou FINNAN (1982, p. 357) parmi d’autres folkloristes, les pratiques ludiques, en particulier,
des enfants, peuvent difficilement se comprendre en dehors ou a défaut de leur observation
directe, i situ et in vivo.

Roseraie | 11h35. Dans la cour, les premiers enfants sortis commencent a jouer avec les feuilles, ils sont peu
%' | nombreux. Puis, un grand nombre arrive dans une sorte de flot continu. Japercois rapidement
de petits 1lots de copains et de copines qui discutent. .. Pokémon, figures, bagarre, poursuites :
rien d’étonnant jusque la.

jour 3| 11h49. « Mais gu’est-ce que t'écris? - Ben. .. a quoi jouent les enfants - Ben a s’attraper! » me dit un
garcon comme si ¢’était une évidence. « Oui, j’ai vu... » répondé-je en opinant, et il repart en
courant quand deux filles arrivent en criant en levant les bras en ’air, comme si elles étaient
menagantes. Effectivement, ils s’attrapent, du moins ils essayent.

Ma premiere observation notée est pour le moins éparse et mon non-étonnement n’est
pas sans rappeler la situation de Hugh MEHAN qui trouvait « classe si vide et si ennuyeuse »
(cité par BARRERE 2003b, p. 127), confronté 4 I’évidence. Evidence que me jette un garcon
considérant, a priori, mon objet d’étude comme flagrant et qu’il n’y a pas vraiment besoin de
se poser la question ou de ’écrire. Apres avoir fait le deuil de pouvoir « tout » écrire face a la
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multiplicité des cours d’action lors d’une récréation ou méme dans une piéce avec un nombre
réduit d’enfants et d’animatrices, j’avais déja sélectionné, parmi la masse d’informations
observables, celles qui pourraient s’avérer pertinentes au fur et a mesure de leur accumulation
en me limitant aux pratiques ludiques. Mais une deuxiéme limite s’est imposée : comment
décrire le «jouer »?

Je suis troublée lorsque I’éventail complet des actions et des sentiments des enfants

est condensé dans le coté ludigue de notre dichotomie culturelle entre le travail
. . . . . ’ c 7 5 L

et le jen; la dichotomie falsifie la pleine réalité de ’expérience de chacun. En

observant les cours d’école, j’ai vu non seulement du jeu, mais aussi des rencontres

sérieuses et fatidiques; j’ai été témoin de colere, de tristesse et d’ennui, ainsi que

de sport et de plaisanterie. (THORNE 1993, p. 5-6)

Comme y invite THORNE (1993) a propos de plusieurs termes (« groupe », « gargons »,
« filles » ou «enfant »), je me suis rapidement interdit de résumer les pratiques enfantines
par le terme «jouer » afin de m’efforcer de décrire autant que faire se peut, sur un mode
naturaliste (DENZIN 1971 ; PELLEGRINI 2014 ; QUERE 2001), les actions observées, les corps
en mouvement, les postures et les gestes, les propos tenus et leurs tonalités, les émotions
exprimées. .. « Jouer au foot » est avant tout taper du pied dans un ballon et avant de pouvoir
interpréter le sens donné a leurs actions, il s’est agit d’inférer sur quels signes reposaient
mes propres interprétations des pratiques enfantines. A force d’entrainement, les notes ont
gagné en précision et en densité, notamment grace aux travaux de PIETTE (1996) et de JUILLET
(2009).

Comme d’autres ethnographes (S. CHAUVIN et JOUNIN 2012) intéressé-e's aux pratiques
plutdt qu’aux discours sur les pratiques (BECKER et GEER 1957), je n’ai pas réalisé de situation
formalisée d’entretien pour recueillir des données complémentaires, a posteriori, sur les
pratiques enfantines ou animatives observées. Ce n’est pas pour autant que tout discours ou
toutes paroles ont été écartées. L’idée était moins d’exclure les discours que de considérer
le caractere situé de leur énonciation comme acte de langage en notant les exclamations
et les interpellations, les réprimandes ou les remontrances, les explications et les rappels;
autant d’indications qui soutiennent la compréhension et I'interprétation des pratiques puis
Ianalyse ultérieure des données. Evidemment, si ’entretien ne peut accéder aux pratiques
réelles, ’observation n’est pas exempt de défauts, de problémes ou de critiques (voir M. S.
ScuwARTZ et C. G. SCHWARTZ 1955; VIDICH 1955; ZELDITCH 1962). La principale retenue par
KA1z (2010b) est le caractere atemporel et instantané des vignettes extraites. Que se passe-t-il
avant ou aprés? Que deviennent les personnes impliquées? A I’encontre de cette conception
présentiste de I’action, KATZ (2013) a plaidé pour une « ethnographie en trois dimensions »
pour redonner de I’épaisseur, a minima temporelle, aux pratiques observées.

Une focale ouverte sur des incidents ciblés

Roseraie | 12h28. Trois filles se poursuivent dans la cour du bas entre le self et le gymnase avant de prendre
%% |un couloir. Elles jouent dans les feuilles, comme ceux d’avant. Alors que je m’installe sur un
perron pour écrire, deux filles font de méme, se poursuivent et viennent me voir. Notre discussion
est rapide a propos de ma présence et ce que j’écris.

1zh30. A un moment, SANDRINE sort par la porte du self et interpelle mes voisines : « Hé bo,
gu’est-ce que vous faites tous seuls dans la cour, sans adultes? » Elle hésite a s’approcher avant de




1.2. U'enquéte de terrain 37

m’apercevoir quand je léve le bras, et de s’excuser alors que j’en fais de méme pour la situation
prétant a confusions. Petite erreur de cadrage.

Involontaire mais toujours révélateur, I'incident relaté ci-dessus lors du premier jour, et qui
me vaudra des « excuses » de la directrice peu apres (13h48), est surtout occasion de recueillir
de nouvelles informations concernant I’organisation spatiale de Roseraie et des modalités de
circulation. Tradition ethnographique, le recueil des incidents est tres largement promu par
E. C. HuGHEs (1996b) ou BECKER (2002), par A. L. STRAUSS (1987) et on le retrouve également
chez E. GOFEMAN (1963). Simples erreurs, petits accrocs, entorses discrétes, transgressions
manifestes ou précisions utiles, ces incidents font apparaitre un ordre de I’interaction ou
organisationnel voire un ordre social qui sont habituellement tenus pour acquis. Dans le
monde de I"éducation, VASQUEZ (1992, p. 47) s’appuie sur des « incident-clés » que I’on retrouve
chez Woobs (1993) et bien d’autres.

Roseraie | 1 7ho7. Nico, dans la cour : « On va éviter de trainer par terre » lance-t-il a un groupe de joueurs
93 | dont deux marchent i quatre pattes et sont attachés en laisse par les deux autres. Les laisses sont
des cordes a sauter. Et les enfants sont certainement en CP, vu leur taille, et ils sont six a se suivre
en courant. A c6té, d’autres font un jeu de poursuite et ont préparé un camp avec des cordes
posées au sol.

Suite a cette incitation insistante de I’animateur, il ne s’agit pas de considérer ce rappel
comme révélateur d’une régle intangible mais plutot de le saisir comme un indice d’une piste
a suivre, d’une attention a donner a des situations similaires et de procéder a des comparaisons
ou partir a la recherche de cas négatifs. Peut-étre est-ce une convenance personnelle sur le
propre et le sale, la possibilité de jouer par terre, une regle tacite suite a des événements
précédents, une regle explicite ou des conditions situationnelles (lieu, moment, pratiques... ).
A partir des variations entre plusieurs situations, I'induction analytique permet d’établir le
ou les processus qui expliquent ’ordonnancement des pratiques.

A une autre échelle, S. F. MOORE (1987, p. 730) propose, i la suite des trouble cases de
GLUCKMAN (1958) (voir de PESTOILE 2008, pour une traduction), de considérer la notion
d’« événement diagnostic » qui renvoie a des situations ou se « révelent des luttes, des conflits,
ou des compétitions et les efforts pour les prévenir, les réprimer ou les supprimer », une
situation charniére ou les pratiques ou I'organisation sont transformées, parfois radicalement.
En guise d’exemple, BENGUIGUI (2000) montre comment un événement exceptionnel, en
comparaison aux routines habituelles, offre un contraste heuristique pour revisiter sous un
nouvel angle les observations déja notées. Si ce type d’événement est forcément imprévisible,
il n’est pas nécessaire d’y assister directement pour en considérer les répercussions, soit par
les discours rapportés soit par les pratiques actualisées.

Roseraie | 11h48. « Allez, on se rassemble!... Allez » continue FRED. Les enfants se répartissent dans les espaces
U8 | habituels de la cour proche des murs. « Ob, s’tl vous plait, vous vous asseyez tous et vous écoutez ».
Les enfants s’exécutent et s’assoient le long du mur ou se déroulent les courses. Face a eux,
trois animateurs debout. FRED demande aux enfants « de faire attention dans la cour quand ils se
poursuivent [parce qu’] ils peuvent se faire des croches-pattes et tomber ». Il annonce ensuite que
« les jeux de bagarre sont interdits car ¢a finit toujours mal donc. . . le catch. ... et antres, C’est interdit! »
avant de renchérir : « Et puis ce que vous voyez a la télé, en plus, ils disent de ne pas le reproduire
chez vous, Cest du cinéma ». A la fin du discours, des enfants repartent en marchant, d’autres
en courant vers le matériel tandis que JULIEN en profite pour annoncer qu’il fera un «atelier
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ping-pong ».

11hg6. En discutant avec des plus jeunes, ils m’expliquent qu’un « enfant est tombé et s’est cogné
contre un potean et 'ambulance est venue le chercher dans la cour ». A priori, la semaine derniére
ou il y a quelques jours, d’ou la mise au point.

12h1o. Petit événement. Un garcon s’est cogné sur le poteau d’une caisse apres un tir lobé de
son adversaire. Un joueur va prévenir ToM qui se précipite en courant. Le cogné pleure et la
peur se lit sur le visage empressé de "animateur qui leur répéte en criant de «s%écarter... » Un
attroupement s’est formé autour du blessé. FRED arrive aussi en courant, inquiet. Mais, a priori,
le gargon cogné va bien et ne récolte qu’une bosse. Tom I"accompagne au bureau pour mettre de
la glace. Le cours des actions reprend.

Ces trois situations auraient pu étre considérées séparément mais en les réinscrivant dans
une temporalité plus longue, on comprend d’autant mieux I'inquiétude et la crainte des deux
animateurs a la vue d’un nouveau blessé mais aussi les restrictions annoncées concernant
des types de jeux, la « bagarre » et le « catch ». Lattention et la prise en compte d’incidents
ou d’événements diagnostics nécessite que le champ de I'observation soit ouvert, prét a
embrasser un ensemble de pratiques sans se limiter a celles qui sont affichées, auxquelles on est
invité, mais aussi a s’intéresser aux taches moins nobles, cachées et remisées dans les coulisses,
rencontrer d’autres personnes ayant des statuts variés, croiser les points de vue, déambuler
dans les lieux, adopter une « observation flottante » (PETONNET 1982) comme peuvent le
défendre, par exemple, PAYET (1995) et MASSON (1999).

Des sources réduites

« Les documents de toutes sortes qui accompagnent les activités professionnelles contem-
poraines, formulaires et dossiers administratifs, comptes rendus de réunions, sont une mine
considérable [m]ais ces documents ne sont pas facile d’acces » (GUIGUE 2014, p. 31). Je ne
peux qu’étre d’accord avec cette remarque générale alors que je n’ai pu récupérer que de
maniére sporadique des documents sur les sites d’enquéte, au-dela des informations publiques.
Pour n’en donner qu’un exemple, je n’ai pas pu recevoir 'ensemble des projets éducatifs
ou des projets pédagogiques, et malgré des relances multiples, des Accem bien qu’ils soient
des documents incontournables. Méme si on peut accorder une faible valeur explicative des
pratiques a leur contenu, ces documents peuvent aider a préciser des interprétations si I’on
suit la « ficelle » de BECKER (2002, p. 331) consistant a « voir les objets comme le résidu de
I’action collective des gens ».

Autre source tarie malgré les intentions initiales, des prises photographiques pour réper-
torier rapidement I’agencement des lieux (aménagements, matériels, architecture, affichages,
informations, reglements...) ont été perdues suite a un cambriolage en février 2015. De ce
fait, et en I’absence d’un corpus suffisant, je n’ai pas effectué de traitement systématique de
ces photos et, quand j’en disposais, elles ont été utilisées lors des retranscriptions pour en
afhiner le contenu.

1.2.2 Une participation limitee

Les ethnographies dans un milieu familier ne sont pas si rares, notamment dans le monde
de I’éducation, comme le remarque GUIGUE (2014, p. 28) notant que « nombreux sont les
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universitaires qui ont été auparavant professionnels de I’école, dans le primaire ou le secon-
daire ». Cette méme remarque peut étre transposée au monde de I’animation dont la grande
majorité des docteur-e's ont été d’ancien-nes praticien-ne's. Mettant a profit cette familia-
rité 'S (MARCHIVE 2005), j’ai pu bénéficier des contacts d’autres chercheur-e's, d’organismes,
d’anciens réseaux de collegues et de leurs (inter)connaissances, ainsi que d’une expérience
sur les fagons de dire et de faire des institutions afin de faciliter ’acceés aux terrains; étape
qui peut parfois s’avérer problématique (BRUGGEMAN 2011; DARMON 2005). Pour le dire
autrement, les gatekeepers filtrant 1’acces direct aux points de vue des enfants et des jeunes
dans ces institutions de loisir n’ont pas opposé de conditions ni de résistance a mon entrée.

Si je m’attarde moins sur cette question, c’est pour privilégier un élément plus central de
PPenquéte qu’est la participation. A partir des réles décrits par JUNKER (1960), R. L. Gorp
(1958, 2003) détaille les incidences des quatre niveaux de participation entre les deux extrémes
- le « pur participant » et le « pur observateur » - et leurs intermédiaires, le « participant-
comme-observateur » et I’« observateur-comme-participant » ayant chacun leurs « avantages »
et leurs « inconvénients » (voir aussi P. A. ADLER et P. ADLER 1987). Ces rdles typiques peuvent
croiser une autre variable concernant le degré d’information dont dispose les enquété-e's en
fonction de ce quocculte ou révele ethnographe. Par ailleurs, il convient d’adapter ses rdles
classiques a des situations qui réunissent deux groupes sociaux, différenciés par des relations
asymétriques fondées sur I’age. C’est ici que se complique la tiche d’un ethnographe qui
tente de réduire la distance sociale a ses enquété-e's pour minimiser I'intrusion générée par sa
présence imposée (BONNET 2008).

D’une part, en tant que jeune homme blanc, il était important d’éviter des biais ou un
aveuglement du fait de mes appartenances sociales. Pour ce faire, plusieurs travaux ont été
utiles afin d’approfondir la « relation d’enquéte » (PAYET, ROSTAING et GIULIANI 2010). Au-dela
des rapports de classe souvent étudiés, je me suis intéressés aux cas ou sont traités la juvénilité
et les rapports d’age (P. FOURNIER 2006 ; LAPASSADE 1990; R. H. Wax 1979), les rapports de
sexe et le systeme de genre (THORNE 1993 ; WARREN et HACKNEY 2000; WARREN et RASMUSSEN
1977), les rapports de race (HoLMES 1998; V. A. MOORE 1997) et l’orientation sexuelle au sein
d’un ordre hétérosexuel (BUSCATTO 2005; CLAIR 2016), habituellement « tabou ». Ces travaux
ont soutenu le développement de « compétences interactionnelles » pour tenter de maitriser,
si faire se peut, les effets de ces appartenances.

D’autre part, les cas célebres rapportés par OCEJo (2013, p. 149) montrent la possibilité de
« traverser les frontiéres sociales » qui séparent les ethnographes des enquété-e- et d’outrepasser
des appartenances sociales, dans une certaine mesure, pour devenir ponctuellement un insider.
C’est le cas du «grillage » de la race et de la pauvreté auquel se confronte Liesow (1967,
p. 163) et qu’'il parvient, malgré sa persistence, a invisibiliser ou encore la « barriere de ’age »
sautée par LIGNIER (2008) pour prendre part aux activités enfantines. Mais, dans mon cas,
s’approcher d’un groupe - enfants ou animatrices - implique de s’éloigner de 'autre et
vice versa. Afin de surmonter ce dilemme apparent, j’ai fait le choix d’une participation
volontairement limitée ou « périphérique » (BROUGERE 2006b) qui peut se décliner selon les
deux groupes sociaux observés.

Dans un premier temps, je présente la construction d’un réle de « moindre adulte »

15. D’autres retours d’enquéte interrogeant cette familiarité m’ont été particulierement utiles pour relativiser
et rationaliser le souci d’objectivité tant que les connaissances et les capacités issues de cette familiarité sont au
service de ’enquéte (voir BAJARD 2013 ; GOUIRIR 1998 ; M. LEMOINE 2005 ; POUSIN 2008).
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(MANDELL 1988) et les stratégies distinctives utilisées dont on peut trouver des prémices
chez FINE et GLASSNER (1979) et FINE et SANDSTROM (1988). Dans un deuxiéme temps, et en
prenant en compte ce role atypique, j’aborde ce qu’il implique pour établir une relation avec
les personnes qui supervisent les enfants alors que «la présence d’un adulte non-disciplinant
peut compliquer la vie de ’autorité adulte » (FINE et SANDSTROM 1988, p. 29). Enfin, dans
un troisieme temps, si ces modalités visent & prévenir un « adultocentrisme », il ne s’agit pas
de verser dans un « puérocentrisme » réducteur et je détaille ’équilibre difficile & trouver en
suivant les réflexions de BECKER (1967, 2006b).

Aupres des enfants ou des jeunes...

Roseraie | 11h39. Quelques enfants m’ont déja apercu. « Nowvel animatenr ¢ » bredouille le premier qui ose
Y| sapprocher et je réponds par la négative : « Etudiant ». A c6té, les grands se jettent gants et
bonnets grace a leur élasticité. Ils tirent comme des pistolets ou des élastiques en caoutchouc. Des
enfants attendent devant la salle en préfabriqué. Peu apres, la porte s’ouvre avec une animatrice,
une caisse remplie de matériel dans les mains, et elle la dépose a coté du préau.

Des le premier jour et les premiéres minutes de la récréation, les premiéres interrogations
curieuses sont promptes. Dans le cas d’un accueil périscolaire ou d’un AL, la premiére question
du gargon témoigne de leur habitude a croiser de nouvelles tétes. Entre les remplacements
ponctuels ou le renouvellement régulier des équipes d’animation, étre repéré ne nécessite pas
d’efforts. Cela dit, et malgré le fun cité en exergue, observer aupres d’enfants et de jeunes
supposent quelques précautions préalables pour se décentrer d’un « adultocentrisme » (SPEIER
1976), passées les intentions louables et I’évidente accessibilité des lors que les gatekeepers ont
accepté la présence d’un chercheur, comme le notait déja GLassNER (1976). Si B. Davies (1989,
p. 37) note « combien il est difficile, pour un adulte, de participer a ce monde subtil, complexe
et changeant des relations enfantines », ’appui sur ’expérience d’autres chercheur-e's m’a
aidé a trouver un rdle pertinent exposé ici, principalement a travers Roseraie.

Au fait des difficultés rencontrées et analysées par MANDELL (1988) sur les fagons de se
positionner et de questionner employées par les enfants et différentes de celles des adultes
(voir aussi CORSARO 2003 ; WAKSLER 1991c¢, 1996) *°, la principale stratégie a été de laisser venir
les enfants. Comme le suggeérent Danic, DELALANDE et RAYOU (2006, p. 115) : « on peut
s’installer dans le lieu et attendre que les enfants viennent demander qui I'on est. » En plus
des avantages indiquées (initiative de la conversation, adaptation de la présentation...), il
est possible d’ajouter que la présentation de soi n’est pas effectuée par les autres adultes ou
par leur intermédiaire. Un des défauts est de n’entrer en relation qu’avec un nombre réduit
d’enfants et peut nécessiter quelques ajustements, en fonction de I’objet de recherche, pour
trouver d’autres modalités d’interaction. Cette stratégie principale a démontré son efficacité
sur tous les terrains a ’exception de Gardenia dont les spécificités du mode d’organisation
ont retardé considérablement les premiers contacts (jour 6, 13ho2) quand ce n’était pas les
animatrices qui éloignaient les enfants curieux (jour 7, 10h41).

Roseraie | 11h43. Un groupe de garcons et de filles m’interpellent : « Vous étes gui¢!» Un autre gargon
jour 1

répond a ma place : « Un étudiant qui s’intéresse a ce qu’il se passe ici... » Je donne mon prénom a

16. En particulier, dans 'ouvrage édité par WAKSLER (1991c), de nombreuses contributions, et rééditions,
fournissent des cas supplémentaires (CAVIN 1991 ; GOODE 1991 ; WAKSLER 1991a,b,d).
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un autre qui m’interroge. « Oh mais vous écrivez tout petit... Vous marquez quoi ¢ — A gquoi vous
jouez...— Ab! [sans me laisser finir], mais vous écrivez pas les bétises ¢ » dit une fille en rigolant
avec un léger doute. Elles continuent leur conversation tout en s’éloignant.

THORNE (1993, p. 17) mentionne aussi les effets de « ce gribouillage continu qui invitait a
se renseigner sur ma présence et mon but. Encore et encore, dans les salles de classe et les
salles a manger, et sur les terrains de jeux, les enfants me demandaient pourquoi je prenais
des notes. Qu’est-ce que c’est? Qu’est-ce que tu fais? » Deuxiéme stratégie centrale, liée de
toute fagon a la recherche : écrire. La encore, comme d’autres chercheur-es, j’ai pu constater
la rapidité avec laquelle I’information sur ma présence et mon role s’est répandue grace au
bouche-a-oreille, uniquement privilégié, plutot qu’une présentation officielle (Sciences &
Loisirs, jour 3, 9hos). Qui plus est, cette écriture passait difficilement inapergue ainsi que
s’étonne le gargon dans la situation ci-dessus et la figure suivante (voir figure 1.1) en donne
deux apergus, a quelques mois d’intervalle.
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FIGURE 1.1 - Montage de deux pages de carnet de bord (Roseraie et Gardenia)

Pour ’anecdote, alors qu’une jeune fille interroge encore mon écriture intensive retraduite
dans une sorte de « devoirs », elle fait remarquer que « ton maitre, il ne va pas arriver a lire! »
(Roseraie, jour 3, 16hz0). Habitude prise lors du premier terrain a Messal, le choix d’un
carnet pratique, par son encombrement réduit, mon écriture — déja réduite - avait déja fait
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I’objet de plusieurs remarques. Sans détailler les évolutions technologiques et la découverte de
stylos calibrés utilisés pour le dessin industriel, ’effet constaté s’est rapidement confirmé au
cours de I’enquéte et sur chacun des sites. Evidemment, ¢’est moins la taille de ’écriture en
elle-méme que I’adoption d’un role atypique, impossible a confondre avec les roles existants
et présents. Le signe de réussite réside dans le surnom associé a la maniere du surnom Big Bill
attribué par les enfants 3 CORSARO (2003) ou le titre de honorary kid décerné a FINE (1987).
Ces dénominations manifestent la spécificité d’un role que peuvent reconnaitre les enfants
devant un adulte « autre » ainsi que le notent FINE et SANDSTROM (1988, p. 17).

Roseraie | 12h18. Tentative réussie. Me voyant écrire assis au milieu de la cour, la fille au carnet vient me
%3 |voir. Manel m’explique quelle écrit dans son « carnet secret cenx qui se moguent de moi ou de sa
chanson » et « ce sont toujours les mémes » mais aussi « ses amoureux ». Comme il est « secret », elle
le montre « méme pas a sa mere ». Elle a déja pas mal de prénoms inscrits et certains sont a la fois
« mogquenrs » et « amoureux ». Enfin, demandant des informations « pour mon carnet secret », elle
m’explique son jeu ou ce n’était pas un zombie, ¢’était le « monstre qui dévorait les gens pendant
les jours de pleine lune ». Par contre, c’est bien elle qui racontait Ihistoire a ses copains.

En plus d’une présence réguliere et d’une écriture atypique qui permettait d’engager la
conversation suite a leurs questionnements inévitables et souvent semblables, mon intérét
pour «a quoi jouent les enfants » est la troisiéme particularité qui me distinguait des autres
adultes, ou du moins, de leur tres grande majorité. Comme Manel, de nombreux enfants m’ont
régulierement tenu informé de leurs pratiques ludiques, sans méme en faire la demande, voire
en espérant les retombées d’une éventuelle « célébrité » (Tulipe, jour 3, 15h48, Roseraie, jour 1,
16h42) (DaNic, DELALANDE et RAYOU 2006, p. 114). Cet intérét s’est parfois doublé d’une
participation aux pratiques ludiques des enfants et, en particulier des jeunes. A Pralognan,
Lantana et Gardenia, un baby-foot mis a disposition sur chacun des lieux a permis de glaner
des informations supplémentaires en jouant, tout en affichant a d’autres enfants - ou aux
animatrices - un role particulier.

Roseraie | 11h59. Alors que j’écris sur le banc accompagné d’enfants. « Touche » dit-elle en poussant un
%3 | garcon. « Hé ho, qu'est-ce que tu fais 132 » lui lance-t-il sur un ton mi-sérieux, mi-ludique puis elle
part en courant bient6t poursuivie. Les enfants utilisant les voitures a coté de moi me disent qu’ils
veulent « casser les voitures », qu’ils font « n’importe guoi comme ¢a ils en achéteront des nonvelles »
en rigolant. Ils ne veulent pas que j’écrive leur prénom et je les rassure sur "anonymat. « Moz, c’est
Wissem ! - Mo c’est Eva!» donnant manifestement un faux prénom. Du coup, ils se taquinent :
« Margue Camélia! » alors que c’est le vrai prénom de la fille. Celle-ci se plaint et dit que « c’est
faux » avant de le menacer de dire son « vrai prénom ».

jour 5 | 12h47. Dans le couloir, Selim et un groupe de filles utilisent le rangement a manteaux pour se
cacher. Je suis invité par un doigt sur la bouche a ne rien voir et ne rien dire. Je continue ma
route en opinant discrétement.

La confiance ou, du moins, la reconnaissance de mon statut différent s’est aussi appuyé sur
mon role « non-disciplinant » (FINE et SANDSTROM 1988), acceptant notamment d’entendre des
« gros mots » (jour 2, 13h10) voire en les formulant moi-méme (Tulipe, jour 8, 11h44). Partie
intégrante du folklore enfantin, mon intérét pour les pratiques enfantines ne s’arrétait pas
qu’a leur versant public et s’étendait a d’autres variantes cachées et réprimées habituellement
par les (autres) adultes (BERTUCCI et BOYER 2013 ; CORSARO 2003 ; B. DAVIES 1982 ; JORGENSEN
1999; KELLEY, BuckiNGHAM et H. DAVIES 1999; MOUGIN 2011). De méme, I’absence de
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dénonciation ou de rappel des « régles » fréquemment répétées par les animatrices, voire une
forme de complicité en certaines occasions, soutiennent I’établissement d’une relation plus
ouverte, prompte et franche, rendant possible ’expression d’avis moins euphémiseés a propos
du quotidien, d’autres enfants ou des animatrices.

Il a pu arriver, une fois, que mon carnet soit subtilisé le premier jour a Roseraie (12ho6),
mais - généralement 7 — je n’ai pas été confronté a des « tests » qu’a pu rencontrer pour vérifier
la consistance de son role Porsky et KoHN (1959, chapitre 7), dans un monde particulier, ou
a des perturbations me détournant de ma tache d’observation et d’écriture. Par contre, la
principale difficulté a été de surseoir a des situations provoquant embarras et malaise. Selon
FINE (1999, p. 122), il s’agit de la “la difficulté de prendre des décisions morales dans le cour
des événements du monde réel qui évoluent rapidement” (FINE 1999, p. 134). Si 'on peut
effectivement défendre un role de « moindre adulte », on doit accepter les risques de backfire®
(FINE 1999 ; FINE et SANDSTROM 1988, p. 130), que cela se retourne contre nous. En effet, « une
mince ligne sépare ce qui est approprié et ce qui est génant pour les deux parties » (FINE
1999, p. 130) et quand bien méme on souhaite établir une relation moins adulte aupres des
enfants, les autres adultes peuvent apprécier autrement ce qui peut étre considéré comme
une démission. Eviter de se retrouver en porte-3-faux a été un souci permanent alors que des
enfants pouvaient user de ma présence pour obtenir une caution adulte (Roseraie, jour 1,
13h13) ou quand j’assistais a des pratiques moralement répréhensibles, ou habituellement
réprimandées (jour 3, 12h59).

Condition pour poursuivre I’enquéte en bonne entente avec les gatekeepers, en évitant
par exemple I’accusation de « négligence » rapportée par MANDELL (1988, p. 450) alors qu’elle
était absorbée dans un jeu, la parade majeure a résidé dans ’esquive et ’éclipse discrétes, sans
oublier de prendre des notes, avant d’avoir a rendre compte de ma présence fortuite. Cette
possibilité était rendue possible par mes connaissances du fonctionnement et de la division du
travail, parfois des habitudes des animatrices, et une liberté de circulation. Si jamais la situation
impliquait un risque (physique, principalement), je transmettais directement I'information a
une animatrice, suivant ici la position de CORSARO (1985, p. 31) mais cela est rarement arrive.

Briévement, pour résumer, la spécificité de la relation d’enquéte avec les enfants et les
jeunes tient moins a leur age biologique ou chronologique - qui nécessiterait une méthodologie
«ludique »* - qu’a leur age social, leur statut de mineur qui implique une supervision adulte
avec laquelle il s’agit aussi de tisser une relation.

17. Je ne reviens pas sur ensemble des situations qui méritaient, a elles seules, une analyse plus poussée dans
un texte a part entiere tant elles sont utiles pour revisiter les rapports intergénérationnels.

18. FINE (1999) cite notamment les exemples de HOLLINGSHEAD (1975) qui sortit avec des bandes de jeunes et
les réflexions de COTTLE (1973) sur la capacité des enquété-e's a sentir I’artificialité et la fausseté d’une relation.
Enfin, ’enquéte déja citée de Porsky et KOHN (1959) ajoute la question éthique de la participation a des pratiques
socialement déviantes et délictueuses, dilemme classique, si ce n’est qu’il est redoublé par le jeune age des
personnes (POLSKY 1962 ; voir aussi P. A. ADLER et P. ADLER 1978). Enfin, il convient d’ajouter le travail de
FINE (1987) lui-méme, qui a suivi des garcons durant leur loisir, leurs blagues et leurs farces, leurs discussions a
connotation sexuelle explicite, leurs vols ou leurs insultes racistes. ...

19. En ce sens, et comme le montrent DaNic, DELALANDE et RAYOU (2006, p. 96-105), enquéter aupres des
enfants et des jeunes ne se différencie pas véritablement d’une enquéte aupres des adultes.
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Et aupres des adultes

Roseraie | 11h27. AUDREY arrive ainsi que d’autres animateurs au compte-goutte. Quand une majorité
jour 1

est 1a, elle me présente : « Baptiste, chercheur... - Houla, tu me fais trop d’honnenr. .. - Oui, il est
animateur, aussi. .. » Histoire de dédramatiser le statut, j’annonce rapidement ce qui m’intéresse :
les « jeux des enfants » et le quotidien d’une structure de loisir. Ils me saluent et n’ont pas I’air
étonnés. Peut-étre parce que d’autres chercheurs sont passés par ici pour le « laboratoire » qu’ils
ont mis en place depuis quelques mois.

jour 2 [ 13h26. « T es censé faire guoi? » me demande un animateur. J’explique ma présence pour com-

prendre les relations entre enfants, les histoires, les bagarres, les jeux...a MArc. Marvin arrive et
commence un jeu de bagarre juste avant que MARC ne les interrompe en leur demandant «de
sarréter et de se calmer ».

Lors du premier jour et de ma présentation a I’équipe d’animation, I'introduction par
la directrice adjointe, m’attribuant un statut pour le moins valorisé, a nécessité précisions
aux animatrices pour nuancer la distance créée. La deuxiéme scéne en donne un exemple
ou j’essaye des les premiers jours d’approcher de nombreuses animatrices afin d’expliciter
les raisons de ma présence, I'objet d’étude - « a quoi joue les enfants » - pour éviter que les
animatrices se sentent épiées ou évaluées par un regard extérieur. Ainsi, MARC tentera de me
corrompre, non sans humour, pour une obtenir une « bonne note » (jour 6, 14h11).

Par la suite, j’ai directement anticipé et pris en charge ma présentation pour en maitriser
les effets, autant que possible. Aidé par le « statut idéal pour enquéter » d’étudiant (BEAUD
et WEBER 2003, p. 99), j’ai notamment cherché a omettre ma qualité de doctorant aupres
des animatrices en m’en tenant a de plus vagues « études » et, au besoin, je demandais a la
direction d’en taire le niveau. Qui plus est, a partir de Lantana, je me rattachais plutdt a la
sociologie qu’aux sciences de I’éducation pour éviter I'attribution ou les demandes d’expertise
que j’avais pu rencontrer a Courcelles (jour 10, 18h47) de la part de la direction par rapport
a des difficultés rencontrées. Selon les sites et le degré d’interconnaissances des personnes
cOtoyeées, j’étais plus ou moins a couvert - jusqu’a devenir un « jeune étudiant en licence de
sociologie » (Gardenia, jour 3, 8h58) — et je mettais plus souvent en avant ma qualité d’« ancien
animateur ». Ma familiarité avec le monde de I’animation permettait alors de réduire un peu
plus la distance sociale aux animatrices ou a la direction.

Roseraie | 17h48. De passage dans le bureau d’accueil, une interpellation m’arréte. « Ah mais t’es encore la
jour 2

Baptiste? » me lance un grand garcon. « I/ reste jusqu’a 18h30 » répond AUDREY. « Ouah, t’es pas
Jatigué? - No-non, ¢a va. » assuré-je.

jour 6 | 13h43. Débriefing habituel entre ’équipe d’animation dans le bureau avec un « tour des enfants »

rapide. Ils évoquent notamment le Loups-Garous d’ AXEL ou « ¢a a été chaud », il y avait une
quinzaine d’enfants dont Moussa et Anais.

Autre stratégie employée, partager les conditions de travail des animatrices, que ce soit
leurs levers matinaux que leurs couchers tardifs, la longueur des journées, la fatigue accumulées
ou les retards imprévus jusqu’aux nombreuses réunions pas toujours rémunérées. En plus
de pouvoir croiser des informations et des points de vue, cette présence continue, souvent
remarquée, comme le note le gar¢on précédent ou s’étonne ALEX de mon courage a Tulipe
(jour 11, 8h31), est propice a démultiplier les occasions d’écouter les animatrices, ou la direction,
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en dehors de la présence des enfants et d’afficher une certaine solidarité (Gardenia, jour 4,
8h28).

.R"Se';aie 13h30. Premicre sonnerie et je retourne dans la salle « arts visuels ». [...] Quand tous les enfants
our . . . . .

! sont partis dans la cour, je donne un coup de main a ’animateur pour plier les arénes et compter
les derniers jetons.

Autre voie d’expression d’une solidarité, méme minime, a consisté a donner des « coups de
main » pour ranger du matériel, déplacer des chaises, transporter des tables, passer un coup
d’éponge. .. Taches peu appréciées, mon aide était la bienvenue, parfois a des horaires indues,
pour en minimiser les contraintes. Encore une fois, ¢’était une stratégie pour démultiplier les
situations ou je pouvais recueillir les points de vue des animatrices en atténuant les possibles
filtres. Suite a la situation exposée ci-dessous, une des conditions que je m’étais posée était
I’absence des enfants.

Roseraie | 13h10. « Je te les laisse deux minutes, Baptiste, je reviens — D’accord » me dit AXEL. Il va chercher
our . .
%4 | un stylo pour écrire des accords. Manifestement, son absence ne dérange pas les enfants. .. Je me

sauve peu apres son retout.

Pris par surprise par la demande de ’animateur, je peux difficilement refuser ce « coup de
main » ponctuel. Or, en «laissant » les enfants en ma présence, il m’octroie implicitement
une responsabilité temporaire de la surveillance des enfants. Ce transfert vient a ’encontre
du rdle « non-disciplinant » que je m’efforcais d’adopter avec les enfants et me plagais en
porte-a-faux si jamais les enfants présents décidaient de réaliser des pratiques jugées déviantes.
Suite a cette désagréable expérience, néanmoins utile par ce qu’elle révele en creux de la
supervision permanente des enfants demandée aux animatrices, j’ai le plus souvent refusé ce
type de demandes sans exclure, pour autant, les « coups de main » matériels.

Gardenia | 12h51. Fin du repas. . . et je suis désigné pour laver la table quand une animatrice a lancé une
our . . . . . . .

%5 |« chapean pointu », ¢’est-a-dire une « maniére ludigue de désigner » celui ou celle qui est « chargée

de la corvée ». Cest I’explication lorsque je mime la naiveté. [...]

Pas forcément conscientisée a Roseraie (jour 2, 11h4s), la stratégie déployée a Gardenia,
illustrée dans la scene précédente, I’était en connaissance de cause lorsque je I’ai retrouvé
évoquée rapidement par (BECKER 1954, p. 31). Elle consiste a «jouer 'idiot » (playing dumb)
et, pour la développer, user du silence, y associer un regard étonné ou dubitatif, froncer les
sourcils, faire la moue. .. Autant de signes qui indiquent a son interlocuteur que sa remarque
ou son propos n’est pas compris ou qu’il nécessite une reformulation et des précisions supplé-
mentaires. En 'occurrence, a Gardenia, feindre la naiveté a été particulierement productif
aupres de BRUNO qui s’est attaché, tout au long du s¢jour, a m’expliquer ce qu’il se passait, se-
lon lui. Méme si cela demande quelques aménagements et une identité partiellement couverte,
cette stratégie se prétait parfaitement au statut d’étudiant avancé.

Un équilibre subtil

« Faut-il alors inverser le sens des priorités, faire parler ’enfant pour le connaitre, recueillir
son témoignage pour le comprendre, évincer I’adulte, bannir le maitre...et faire renaitre
ainsi le mythe de Penfant triomphant? » (MoLLo 1975, p. 23) Ce questionnement vient
nuancer sa critique précédente de I’adultocentrisme des sciences sociales. De prime abord on
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peut, et j’ai pu, €tre tenté de privilégier le point de vue des subalternes lors d’une enquéte et
d’autant plus dans le cas des enfants, ceux « qui ne parle pas » (infans), quitte & euphémiser
- sans glorifier - les pratiques enfantines ou juvéniles, derriere une représentation idealisée
d’innocence, pour gommer des propos sexistes ou racistes, des conflits et des comportements
violents. .. Entendre les voix des enfants, comme d’autres « acteurs faibles », peut en venir a
minimiser les points de vue des adultes comme le discute SARCINELLI (2015) & partir de son
enquéte aupres d’enfants et de familles roms. Est-il possible d’écouter chaque groupe lors
méme qu’un des deux dispose d’une légitimité et d’un pouvoir sur 'autre?

Pour changer de monde social, ROSTAING (2006, 2012) retrace le parcours de la sociologie
de I’expérience carcérale et montre comment les premiers travaux - critiques — ont adopté
la perspective des détenus ou la perspective des surveillant-e's et du personnel pénitentiaire
et « plus rares sont les travaux étudiant la prison des deux cotés et de fagon symétrique »
(ROSTAING 2012, p. 48). Sans réifier une opposition statutaire tout en montrant ’hétérogénéite
des points de vue internes aux deux groupes, tel est ’enjeu complexe d’une sociologique
qui etudie « toutes les parties engagées dans une situation et leurs relations » (BECKER 1963,
p- 224). Est-ce envisageable lors d’une enquéte aupres d’enfants, de jeunes et d’animatrices
pour appréhender, objectivement et sans engagement partisan, 'ensemble des points de vue?

BECKER (1967, 2006b) reformule, a sa fagon, cette question en demandant plutdt : « de quel
cOté sommes-nous? » Cette tournure retournée, voire détournée, lui est utile pour montrer le
caractere « imaginaire » du dilemme en considérant les situations ou les « accusations de biais »
apparaissent. En s’appuyant sur I’analyse des recherches sur la déviance, BECKER (2006b,
p. 177) suppose que «|’accusation émerge [...] quand la recherche accorde crédit, de maniere
sérieuse, a la perspective du groupe subordonné au niveau de certaines relations hiérarchiques »
Il ne s’agit pas d’avancer que toute recherche serait ainsi « biaisée » ou « orientée » mais qu’elle
s’inscrit forcément dans un monde social ou s’établit une « hiérarchie de crédibilité » que les
chercheur-e's peuvent difficilement ignorer.

Cette notion vise a rappeler que le groupe détenteur d’une autorité peut définir les réalités
et le sens des situations, notamment celles des groupes subordonnés. En enquétant aupres
des patients d’un hopital, en recevant les plaintes des détenus d’une prison ou en écoutant
les critiques des jeunes envers les adultes, on risque de porter atteinte a la crédibilité des
médecins et de I’autorité médicale, des surveillants et de ’autorité pénale, des parents et de
’autorité éducative ; bref, « en refusant d’accepter la hiérarchie de crédibilité, nous exprimons
un manque de respect vis-a-vis de la totalité de I’ordre établi » (BECKER 2006b, p. 180). Et en
inversant le raisonnement, on pourrait s’interroger sur les moindres « accusations de biais »
envers les enquétes qui ne s’intéresseraient qu’au point de vue du groupe supérieur. Dans le
cas d’une «situation politique » ou la « hiérarchie de crédibilité » est directement critiquée et
contesté par les groupes subordonnés pour défendre un autre point de vue, le dilemme pour
les chercheur-e's se redouble du fait que les « accusations de biais » peuvent étre portées par
toutes les parties en présence.

Dans un dernier point, BECKER écarte ce qui aurait pu devenir une «solution simple »
consistant a « éprouver de ’empathie » vis-a-vis du groupe supérieur qui dispose, probablement,
lui-méme de supérieurs hiérarchiques. Or, cette solution apparente conduit forcément a un
« probléme de régression infinie » que ’on peut illustrer avec ’exemple des animatrices. On
pourrait, en premier lieu, s’intéresser aux points de vue des enfants quant a leurs expériences
des «activités » mises en place par les animatrices. En faisant écho a leurs considérations
enfantines, parfois critiques, ’accusation de partialité serait formulée par I’équipe d’animation
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concernée. Cette accusation pourrait étre tempérée en prenant en compte leurs points de vue
et, peut-étre, leurs critiques quant aux comportements des enfants ou a leurs conditions de
travail. Méme si elles sont en position supérieure par rapport aux enfants, elles composent
avec les ressources allouées et elles suivent les taches et les missions assignées par la direction.
La encore, face aux revendications des animatrices, il n’est pas impossible que cette méme
direction critique la partialité des données récoltées. ..

Méme si on souhaite prendre en compte « toutes les parties prenantes » de ’objet étudié,
la remontée, échelon apres échelon, de la « hiérarchie de crédibilité » ne pourrait aboutir.
Et c’est d’autant plus vrai quand les recherches se confrontent aux principes de réalite -
notamment économiques - d’une enquéte limitée temporellement et située spatialement. De
ce fait, I’absence de positionnement se révele impossible : « La question n’est pas de savoir
st nous devrions prendre parti, étant donné que nous le ferons inévitablement, mais plutot
de savoir de quel coté nous sommes » (BECKER 2006b, p. 175). En d’autres termes, BECKER
(1967) déplace la question et un-e chercheur-e doit se préparer a confronter la « hiérarchie
de crédibilité » des mondes qu’il ou elle explore tout en explicitant les limites de ses travaux
en précisant son parti pris. Si ’on résume, il est convenu de ne pas prendre parti mais il est
impossible de ne pas étre pris a parti.

Quel parti ai-je donc pris face a ce dilemme insoluble ? Ni celui des enfants ni celui des
animatrices. Ou, de maniére positive, j’ai essayé de tenir compte des perspectives enfantines
et des perspectives des animatrices - et des autres adultes -, malgré ’asymétrie évidente. Et
en conséquence, mis a part les enfants observés qui ne pourront, a priori, pas critiquer tout
de suite mes analyses, je m’expose aux « accusations de biais » des divers groupes étudiés, qui
pourront étre, en partie désamorcées, par certains aspects de ’analyse produite. In concreto,
et les deux sections précédentes I’évoquent en filigrane, mon souci permanent était de me
positionner spatialement dans les lieux, quel que soit le moment, en fonction de la présence des
enfants et des animatrices ou d’autres adultes. Pour P'illustrer avec une métaphore magnétique,
dans les situations mixtes, les animatrices (et les adultes) agissaient comme un pdle répulsif
tandis que les pratiques enfantines étaient un pole attractif. En I’absence (réunions, pauses,
bureau, coin clope...), ou en faible présence d’enfants, je me rapprochais des animatrices
ou de la direction - jusqu’a donner un coup de main - et en I’absence d’animatrices (ou
d’adultes), je restais attentif a pouvoir m’éclipser rapidement selon la nature des pratiques
enfantines engagées auxquelles je pouvais ponctuellement participer.

Equilibre subtil en perpétuel mouvement, il a demandé une compréhension fine du sens
et de la logique des situations pour se (dé)placer et, si possible, anticiper des mouvements et sa
position pour approcher les points de vue recherchés *°. Certes, il a provoqué un « inconfort
méthodologique » (SARCINELLI 2015) mais il aussi permis de considérer la complexité des
dynamiques relationnelles.

1.2.3 Une éthique minimaliste et empathique

Comme le rapportent CEeral et COSTEY (2009), instigateur de la traduction du « code
d’éthique » de I’ American Sociological Association (Asa), ce document « recense des questions

20. En l'occurrence, A Lantana et 3 Gardenia, j’ai aussi tenté d’intégrer le point de vue des personnels de
service en partageant, notamment, leurs pratiques nocturnes et alcoolisées; ce qui a nécessité des ajustements
avec des animatrices, certaines envieuses, ou la direction qui pouvait désapprouver ces comportements.
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trop rarement posées en France dans ’exercice de la recherche et de I’enseignement ou dans
les applications que les sciences sociales peuvent connaitre » alors qu’elles sont devenues
«incontournables aux Etats-Unis et au Royaume-Uni » (CEFAT et COSTEY 2010, p. 495-496).
Tout d’abord, et pour relativiser, je n’ai pas été confronté aux problémes - qui semblent
inextricables par les dilemmes moraux posés - rencontrés par des anthropologues et discu-
tés par CASSELL et JaACOBs (1987) entre I’assistance a un meurtre, la (non) distribution de
médicaments, I'implication dans des conflits sociaux, la participation a des rites sacrificiels,
etc. Aussi haut que ’on peut estimer 'objectivité scientifique et la recherche, des situations
observées rappellent parfois les chercheur-e's a leur condition humaine commune et que le
premier outil de ’ethnographe reste son corps, sa présence, son expérience des situations
vécues par les enquété-e's et les émotions éprouvées.

Si le travail d’écriture assure une réflexivité aprés-coup, il reste des questions importantes
a se poser en termes éthique et déontologique malgré I’absence d’un comité d’éthique de cette
enquéte. Cette section aborde les précautions et les modalités retenues quant a la réalisation
de Penquéte; depuis ’entrée sur le terrain, le recueil des données et leur traitement jusqu’a la
publication des analyses.

Nous avons un double devoir - envers notre propre profession et envers ceux
qui nous ont permis d’observer leur conduite. Nous ne signalons pas tout ce que
nous observons, car cela violerait la confidentialité et causerait d’autres préjudices.
D’autre part, nous devons veiller a ne pas biaiser nos analyses et nos conclusions.
Il n’est pas facile de trouver un juste équilibre entre nos obligations envers nos
informateurs et 'organisation, d’une part, et notre devoir scientifique, d’autre
part. (BECKER, GEER et al. 1961)

L’équilibre recherchée entre les considérations scientifiques et les considérations morales
par ’équipe de BECKER, GEER et al. (1961) illustre les paradoxes supplémentaires que I'on peut
difficilement minorer lors de I’écriture des publications. Méme si ce n’est que la continuité
de la réflexivité nécessaire sur les conditions de réalisation de ’enquéte de terrain, il convient
d’expliciter les choix que j’ai pu faire en m’appuyant, nécessairement, sur les pérégrinations
des prédécesseur-e-s, tout en tenant compte de la minimisation d’éventuelles conséquences
pour les enquété-e's dont les enfants et les jeunes, «acteurs faibles » (PavET, GIULIANT et
LAFORGUE 2008) s’il en est. Cette minimisation s’appuie sur '« é&thique minimaliste » promue
par MARCHIVE (2012), qui dépasse et compleéte les « principes » contractualisés, annexés (voir
annexe B.1 page 563), informant les responsables de ’acces a un terrain afin d’obtenir leur
accord « éclairé », et consiste a «s’en tenir au respect des personnes observées, sur la base
d’une égale considération de chacun » (MARCHIVE 2012, p. 91).

La vague évidence de I’anonymat et la protection

Si ’anonymisation des données est devenue incontournable, sa portée et sa garantie
restent faibles alors qu’elle releve d’un enjeu important notamment pour les enquétes dans
des milieux déviants ou sur des pratiques délictueuses > ou lorsque I’enquéte met a jour des
conflits internes a un groupe social dont I'interconnaissance suffit  lever I"'anonymat (BELIARD

21. Pour un exemple récent, les controverses suscités par 'ouvrage de A. GOFFMAN (2014), la fille I’Er-
ving GOFEMAN qui, pour assurer la confidentialité de ses données, notamment une tentative de meurtre, a brtlé
ses carnets de notes, sont particulierement intéressantes (voir PORTILLA 2016).
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et EIDELIMAN 2008). Par ailleurs, ’anonymisation est une pratique sociologique peu réfléchie
st 'on suit les analyses de COULMONT (2017), que ce soit dans les informations conservées
et celles transformées, alors que le patronyme est expression de propriétés sociales (classe,
sexe, génération, héritages culturelles.. . ) justement étudiées par la sociologie, sans compter
les différences sociales de traitement. Enfin, derniére évidence rediscutée dans optique d’une
triangulation importante entre les données, I’analyse des chercheur-es et le lectorat, Katz
(2015¢, p. 124) propose directement d’identifier le site de ’enquéte.

Dans le cadre de cette these, si les données ont été anonymisées, c’est a des degrés variables
selon les terrains - et les demandes des responsables qui ont autorisé ma présence -, puis selon
le type de données. De maniere générale, tous les prénoms des enfants et des animatrices ont
éte modifiés en attribuant, autant que faire se peut, des prénoms ayant une expression proche 2.
Par ailleurs, pour conserver la dimension générationnelle, ’anonymisation a consisté en une
redistribution des prénoms entre les terrains en évitant les doublons entre les enfants et avec
les animatrices pour réduire les risques de confusions 23. Aussi, n’ayant pu disposer - suite a
un refus de les partager ou leur indisponibilité - des informations précises (date de naissance,
professions des parents, lieu d’habitation...) pour la trés grande majorité des enfants, il n’y a
pas eu lieu de les modifier et elles ne sont pas indiquées systématiquement.

Concernant les terrains d’enquéte, leurs dénominations fleuries et leur localisation ap-
proximative témoignent de ’anonymisation de la plupart d’entre eux mis a part Pralognan
et Courcelles, en accord avec les responsables de ces associations. D’une part, et comme le
chapitre 7 le discute, leur atypicité et les références employées pour les analyser auraient désa-
nonymisé automatiquement le nom de 'organisme et le lieu du séjour observé. D’autre part,
si ’anonymat des personnes parait alors plus fragile, le choix a été fait d’occulter les dates des
sessions d’observation et d’omettre certains événements nationaux >#. Enfin, le temps écoule
entre les observations et les publications ultérieurs contribuent a protéger les informations
recueillies et, pour certaines, divulguées lors des publications comme le mentionne (GUIGUE
2014). Pour finir, ’accés a I’ensemble des retranscriptions et le jeu de données dématérialisés
est soumis a autorisation et garantit une derniére protection des données anonymisées.

Du consentement a la réciprocité

Pierre angulaire des comités éthiques, la question du « consentement libre et éclairé » des
personnes prenant part a ’enquéte peut devenir problématique dans le cas d’une enquéte
de terrain (M. L. Wax 1980, 1982). Contrairement aux protocoles expérimentaux ponctuels,
ciblés et aux taches precisément délimitées, la relation d’enquéte établie lors d’une observation
participante peut difficilement s’estimer acquise une fois pour toute, par la signature d’un
formulaire par exemple, et reléve plutdt d’une (re)négociation quotidienne. De la méme fagon,
il devient difficile, et parfois impossible, de présenter les objets de la recherche, leurs tenants
et leurs aboutissants alors que, d’une part, il peut évoluer et, d’autre part, le dévoiler pourrait
mettre 2 mal son observation. Si dans le cas d’un établissement, il est possible de repérer et
de joindre les personnes concernées, cela pose d’autres contraintes dans I’espace public et

22. Dans le détail, je me suis largement adossé a I’outil mis en place par Baptiste CouLmMONT (lien) qui permet
de choisir des prénoms socialement proches a partir des résultats au baccalauréat.

23. A noter que le prénom Baptiste est uniquement utilisé pour me prénommer.

24. Heureusement, depuis le début des premiéres observations une deuxieme coupe du monde de football
s’est déroulée.


http://coulmont.com/bac/
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des lieux de sociabilité minimale (transports, commerces, etc.). Enfin, se pose la question
du statut et de la position sociale des personnes qui disposent d’un pouvoir hiérarchique ou
des gatekeepers d’une institution qui peuvent consentir a une enquéte sans en informer leurs
subordonneé-e's qui y participent, malgré eux (ALDERSON 2008). Comme ’évoque THORNE
(1980), toutes les personnes ne sont pas égales face a la recherche et aux chercheur-e-s.

B"Se?ie 11h48. Une fille que j’ai déja croisé me considere toujours comme « #n espion » et me dit que je
our . . . . . .o .

! n’ai « pas le droit de faire ¢ca » et qu’elle « le dira a Francois Hollande ». Définitivement, mon rdle
a moins de succés pour certaines personnes.

jour 5 | 11h37. Des enfants viennent me voir parce que «j’écris tout petit ». Pour eux, je reste un « agent
secret » qui écrit des. .. « secrets ». Et forcément, les « secrets » ont un certain attrait pour eux et ils
essayent de les décrypter en tenant de lire quelques mots.

Ainsi, cette fille croisée a Roseraie n’a jamais consenti a étre observée par un «espion »,
méme si celui-ci est la majeure partie du temps assis sur un banc de la cour. A P’inverse, d’autres
enfants semblent plus intéressés par ce role d’« agent secret »; dénomination a priori attribué
par un animateur (Roseraie, jour 3, 13ho1). Si le consentement des enfants et leur participation
(in)volontaire & une recherche est un débat important en langue anglaise en lien avec les
droits des enfants (ALDERSON 1995; ALDERSON et MORROW 2011 ; CHRISTENSEN et PrROUT
2002 ; MORROW 2008 ; MORROW et M. RICHARDS 1996), c’est une question plus rarement
traitée dans les travaux francais (Danic, DELALANDE et RAYOU 2006 ; P. GARNIER et RAYNA
2017 ; HAMELIN-BRABANT 2006). Dans mon cas, et en lien avec la position attentiste adoptée,
il s’agissait a la fois de laisser venir les enfants intéressés et volontaires pour les informer
de I’enquéte, mais aussi de laisser les enfants qui refusaient, plus ou moins explicitement,
d’étre observés en conservant une distance ou en changeant de lieu. Le méme traitement
a été appliquée aux animatrices qui ont été informées les premiers jours, individuellement
ou collectivement, qu’elles pouvaient m’indiquer le refus permanent ou ponctuel, selon des
situations difficiles et que je resterai attentif a un éventuel signe.

Roseraie | 12h17. ALEXIA va intervenir aupres des joueurs de ping-pong qui s’engueulent copieusement.
%2 | entends quelques éclats de voix. « Gz ne va pas... » commence-t-elle, le ton ferme. Entre deux
tours de cours, elle vient me voir, curieuse de ce que j’écris, et tente de lire mon carnet, un peu
impressionnée, que je lui tends volontiers. [...]

Courcelles| 19h20. Du coté du cirque, Charlotte et Alix demandent des « défis » a JULIE, ’animatrice qui vient

our . . . . . . . o

jour3 d’arriver. [...] En méme temps que j’écris, je dis ce que je note a JULIE qui me prenait « pour un
inspecteur » tout a ’heure. « Ab, c’est ce genre de choses que tu notes? - Ben oui... » Une maniére
de rassurer les personnes observées sur le contenu du carnet.

S &L |17h30. AURORE sort sur la rampe d’escalier et donne quelques indications a Jor1s avant de rentrer.
U3 |« Cest moi qui suis épiée ce soir? » me dit-elle en rigolant alors que je finissais d’écrire sur la table

voisine. Elle demande ce que j’écrivais et répond par I’échange précédent autour du séjour avec
la mere qui vient de partir. Finalement, suite a2 ma description, elle s’étonne : « Cest banal, dis
donc. C’est tout ¢ » Et oul, je ne peux qu’opiner.

Ces quelques situations tirées de plusieurs terrains illustrent une des voies pour entretenir
une relation avec les animatrices enquétées en donnant a voir ou a entendre les notes que
je prenais et en dévoilant I’éventuel mystére qui pouvait les entourer au-dela d’un accord
verbal tolérant ma présence. En plus de la disponibilité pour répondre aux questions ou le
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partage des moments de pause, de réunions, avant ou apres les interventions, rester jusqu’a
la fermeture, prendre les transports en commun ont été autant d’occasions de désamorcer
des craintes tout en recueillant des informations supplémentaires. Autant d’éléments qui
participent de la recherche de « réciprocités » (M. L. Wax 1982), de I’établissement d’une
relation de confiance qui prend en compte les exigences éthiques voire les dépassent de par
les spécificités du travail de terrain et d’'une immersion prolongée.

Les retours de la restitution

Dernier point chronologique, la restitution de résultats ou des analyses effectuées est un
élément important afin que les terrains d’enquéte ne soit pas un « pillage mais une rencontre,
un échange » (DANIC, DELALANDE et RAYOU 2006, p. 114), un contre-don a celles et ceux
qui ont toléré ma présence. Concernant les enfants, les spécificités de terrains a distance,
réunissant des enfants d’origines géographiques variées, éloignés de leur domicile, dans une
temporalité courte, n’ont pas facilité 'organisation d’une restitution a quelques mois (ou
années) d’écart ou qui passerait par des « intermédiaires » et autant de filtres potentiels. Plus
sGrement, et quand les questions se présentaient, il s’agissait de rendre compte de ce que j’ai
vu, écrit ces derniers jours, partager mes impressions et, plus rarement, raconter ce que j’avais
vu dans d’autres lieux.

En direction des équipes d’animation, et a la suite des analyses de BECKER (1983) concernant
la réception difficile des travaux ethnographiques ou de I’avis de BURAWOY (2003a, p. 441)
pour qui « la plupart des communautés sont traversées par des conflits qui rendent impossible
une restitution qui satisfasse tout le monde », les « retours » effectués ont été partiels en
attendant la réalisation des analyses. Partielles, les restitutions se sont déroulées selon deux
modalités décidées avec, pour la plupart, la direction des AccEM ou de ’organisme. Pour six
des sept terrains, une réunion a été effectuée avec la direction, parfois ouverte aux animatrices
intéressées rarement présentes, et a trois occasions, ces réunions étaient adossées a un écrit,
présents en annexes (voir annexe B page 563).

Ne remplagant nullement une restitution finale, ces premiers retours étaient surtout
’occasion d’échanger et de partager les premiéres analyses, appuyées sur des retranscriptions
partielles, et bien souvent, un seul terrain. Comme le préconisent des manuels (BEAUD et
WEBER 2003; PERETZ 2004), ces réunions ont servi a « tester » des pistes, confirmer des
impressions, écarter des interprétations et inviter a approfondir des analyses. Brievement,
elles ont participé du processus itératif de la recherche tout en réaffirmant un « engagement
ethnographique » (CEFAT 2010b), toute enquéte ne pouvant s’abstraire du monde social auquel
elle participe.

1.2.4 Interlude

Point d’étape qui acheve ce chapitre, et clot les suivants, cette section tient seulement a
assurer la transition avec le coeur voire le corps de ’enquéte. Dés lors qu’ont été explicités
la démarche de ’enquéte - 'induction analytique -, les lieux de son déroulement ou les cas
explorés et leur configuration en lien avec une théorie initiale et, enfin, comment elle a été
conduite, il ne reste qu’a procéder aux analyses des formes ludiques et des pratiques animatives.
Et peut-étre qu’au terme des trois parties suivantes, cette enquéte sera aussi une contribution
supplémentaire qui dément une partie des reproches faits a ’ethnographie, considérée comme
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«une science sociale du minuscule, enfermée dans une micro-analyse de petites situations
[...] incapable de traiter de choses sérieuses, les “grandes” structures sociales et les “grands”
processus historiques » (CEFAT 2013b, p. 18). Sans garantir « some fun » que promet BECKER
(1983, p. 108), les chapitres suivants développent une analyse contextualisée de processus
sociaux qui transforment les pratiques ludiques enfantines et animatives.



Deuxieme partie

Formes ludiques et pratiques animatives






Chapitre 2

Des « jeux libres » et des « jeux dirigés »

Une théorie du jeu visant la complétude doit saisir
cette étrange cohabitation du tres jeune et du tres
vieux, le premier attendant de commencer et le
second de finir; I'un avec des poupées et des
camions et I'autre avec des courtepointes et le golf.
Et une telle théorie doit aussi tenir compte du jeu
revigoré des soldats qui attendent la bataille, ou du
jeu intensif des jeunes du quatorzieme siecle de
Boccaccio qui tentent de survivre a la peste noire.

SUTTON-SMITH (1997, p. 48)

Play is coming.

CsIKSZENTMIHALYT et BENNETT (1971, p. 57)

Gardenia | 10h34. Nouvelle remarque a propos du toboggan. ApoLLINE interpelle Hippolyte et Aurélien
%5 | pendant leur nouvelle grimpe a Penvers. « Cest sur les fesses le toboggan. .. Cest dingue toutes les
Jagons de faire autre chose que le vrai toboggan! » Je partage silencieusement son avis.

De bon matin, la remarque d’APOLLINE n’est guere étonnante de prime abord alors que
deux garcons remontent le toboggan en grimpant la pente métallique. Que ce soit a Gardenia
ou a Tulipe, les usages du toboggan donnent lieu a quelques rappels répétés de la part des
animatrices que I’on retrouve également prononcés dans un parc public par des parents. En
dépit des rengaines, les pratiques enfantines pourraient presque relever de la récidive dans les
situations relevées ci-dessous.

Gardenia | 10h45. Changeant de place, j’entends Hippolyte qui dit a ses copains Benjamin et Aurélien : « En
O | attendant, jessaye de monter sur le toboggan debout sans glisser et sans me tenir!» En voild un beau
défi.
jour 7|17h23. La boule de cirque remonte sur le toboggan, poussée par un garcon et une fille mais
JULIETTE les arréte : « C’est pas possible! Cest n’importe guoi! » en se levant de sa chaise. ..avant
de se rasseoir. Les enfants s’arrétent. [...]

L

jour 5 | 18h57. VicToR interpelle une fille : « Celle qui est debout sur le toboggan...c’est assis! » Effi-
cace. .. Elle s’assoit juste apres. .. et il reprend sa conversation en jetant des coups d’ceil.

55
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Tulipe | 17h10. Mehdi et Riad ont entamé I’ascension de la montagne de pneus « construite par des

jour g 2 c ] o
JOU3 | collégiens », me disent-ils, durant la semaine. Clara et sa copine remontent le toboggan a I’envers.

jour 8 [17h10. Aux environs, [...]. Maurin s’emploie a cracher sur le toboggan et observe les coulures
descendre le long de la pente.

Glisser sur le ventre, en arriére, la téte en avant, sur le dos, debout, a genoux, remonter,
projeter des objets. .. La liste exhaustive serait ici bien trop longue des usages multiples du
toboggan par les enfants au risque de multiplier les situations observées.

Tulipe | 17h14. DELPHINE arrive et commence par un tour de la cour. Elle demande a Fativa de se lever
U 8| Ju rebord de fenétre ou elle est assise avec MARINA. Elles se redressent. .. « pour lexemple ». Elle
reprend Mathias qui grimpe a I’envers sur le toboggan. .. « On grimpe par lescalier comme c’est
prévn...et pas par la... » et elle lui conseille d’aller se moucher.

17h18. Et méme mieux ! DELPHINE fait une démonstration réelle de toboggan — méme si elle a
quelques difficultés a passer par la sortie de la cabane - a Clara et sa copine pour la réception
finale, qu’elle trouve « un peu dangereuse ».

La récurrence des rappels peut devenir confondante jusqu’a la démonstration de DELPHINE
qui semblait profondément sérieuse a des enfants pourtant habitués de Tulipe et de ses regles.
Supposer que les jeunes filles ne connaissent pas cette régle serait imprudent comme nous le
verrons par la suite (voir section 8.2.1 page 285) ou comme le montre la transgression affirmée
de Hippolyte. Or, si I'incompréhension de « ce qu’il se passe ici » n’est pas attribuable aux
enfants, il reste & questionner les ritournelles des animatrices et, probablement, une lecture
strictement littérale de la situation.

La remarque d’APOLLINE devient autrement plus intéressante lorsqu’on s’arréte sur ces
derniers mots : « le vrai toboggan ». Evidemment, celui-ci n’est qu’un prétexte et d’autres objets
pourraient étre le support a nos analyses. Simplement, avant d’expliquer les implications
logées dans le terme « v7ai », la premiére section de ce chapitre aborde le « fait de langage »
qu’est le jeu (J. HENRIOT 1989). A partir des apports des sciences du jeu développées a
Villetaneuse (BROUGERE 2013a), nous aurons la possibilité de poser les premiers éléments de
’analyse des pratiques ludiques, qu’elles soient animatives ou enfantines.

En reprenant les premiéres observations effectuées a Messal (Besse-PATIN 2012a), la
deuxieme section introduit et s’appuie sur la différence a la fois symbolique et empirique
entre game et play pour étayer la distinction opérée entre les jeux dits « dirigés » — ou initiés
par les animatrices - et, les jeux « enfantins » en s’intéressant a des jeux « similaires mais
différents ». Les observations a Tulipe seront principalement utilisées avec celles réalisées a
Roseraie. Autant de jeux qui apportent une premiere réponse quant a la « vraie » - valorisée et
valeureuse - fagon de jouer. Les deux sections suivantes visent a saisir les différences internes
de «structure ludique » (J. HENRIOT 1983) c’est-a-dire en termes de formalisation. Il s’agit
d’interroger cette mise en forme animative des jeux avant de la comparer avec celles établies
par les enfants.

Enfin, la derniere section dépasse la simple analyse comparative et structurelle afin de
cerner ce qui releve d’une hiérarchisation des formes ludiques. Comme le souligne le refus de
PauL, il n’y a pas que les fagons de jouer qui sont (dé)qualifiées mais aussi certains jeux. Ce
premier chapitre permet de poser les fondations des analyses des prochains chapitres.
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2.1 Ce «jeu », « fait de langage »

Tulipe | 13h20. Alors que DELPHINE passe I’éponge, je lui donne un coup de main pour essuyer les tables.
%Y | Et j’en ai profité pour discuter avec elle sur ma présence et I'objet de mes travaux alors qu’elle
me questionne. « Le jexn, c’est ¢a? - Oui, la on les enfants jouent, quel que soit le lien. .. ou... - Ab, je
pensais aux jeux, a proprement parler, de société, ou des jeux dirigés... »

Ces quelques mots échangés a la fin du repas lors de mon premier jour d’observation
semblent particulierement révélateurs. En écho du « vrai toboggan », les jeux «a proprement
parler » ne sont pas tous les jeux et la directrice opére une restriction de I’emploi de la notion
de «jeu» a des pratiques différentes. Cette méme distinction apparait dans plusieurs revues et
publications d’organismes* qui participent de la structuration du monde de ’animation et de
son histoire. Cela illustre expression de J. HENRIOT (1989) considérant, avant tout et dans la
premiére partie de son ouvrage, le jeu comme un «fait de langage » dans au moins deux sens.
Le premier, qu’il soit verbal ou non, est une production langagiére communiquée a soi ou
a d’autres; il est fait ou constitué de langages. Le deuxiéme sens, en tant que qualification
attribuée a des pratiques sociales, est un fait de langage, une métaphore communément
employée pour désigner leurs spécificités. Brievement, il n’est pas toujours évident de déceler
a quel «jeu » nous avons a faire.

« Ce n’est pas en lisant Particle “Jeu” d’un dictionnaire que I’on apprendra, si on le sait
déja, ce que c’est que jouer. Dans ces textes de ce genre, le Jeu semble toujours dire au lecteur
qui tente de s’instruire : “Tu ne me chercherais pas si tu ne m’avais trouvé”. » (J. HENRIOT
1989, p. 13)

En suivant un parti pris pragmatique assumeé, j’épargnerai au lectorat une longue discus-
sion théorique avec les dizaines de définitions qui émaillent les sciences sociales depuis la
philosophie (DUFLO 1997 ; DUVIGNAUD 1980 ; MAURIRAS-BOUSQUET 1984) jusqu’a I’anthropo-
logie (HAMAYON 2012 ; SAWYER 2002 ; SCHWARTZMAN 1978 ; WENDLING 2002), la tentative de
plus grand commun diviseur (PGcD) de SALEN et E. ZIMMERMAN (2004, p. 79) issue du design
des jeux vidéo, en passant par les essais difficilement classables de CarLrors (1958) et Huizinga
(1988) tout en occultant, volontairement, les travaux psychologiques (LILLARD 2015) ou d’ins-
pirations psychanalytiques (FREUD 1927 ; WINNICOTT 1974). Depuis sa theése (SUTTON-SMITH
1954), les travaux incontournables et transdisciplinaires avec de nombreuses collaborations de
SUTTON-SMITH (1971, 1979, 1986, 1994, 1995) et SUTTON-SMITH et KELLY-BYRNE (1984b) n’ont
pu venir a bout de cet objet pourtant (jugé) trivial. Et comme il I’a montré dans son ouvrage
de synthese, le «jeu » est traversé d’ambiguités portées par des rhétoriques qui parcourent a
la fois les discours du sens commun et les productions scientifiques > (SUTTON-SMITH 1997).

S’attaquer a ces ambiguités n’est 'objet ni du chapitre ni de la these; par contre, leurs

1. Par exemple, dans le carnet édité par I’'Union Frangaise des Centres de Vacances et de loisirs (UFcv),
Henri SERRE utilise les termes de « jeux organisés » et « jeux spontanés » (CoLLECTIF et UFCV 1960, p. 124)
et selon lui, « La différence ne réside pas dans la forme, I'intérét suscité ou le nombre de participants; mais
uniquement dans le fait que les uns sont proposés, organisés, contrdlés par I’adulte, alors que les autres naissent
de 'imagination, de I'initiative des participants et se déroulent sans la présence nécessaire de ’adulte ». Chez
PLANCHON (1954, p. 74), pour les Centres d’Entralnement aux Méthodes d’Education Active (CEMEA), on
trouve une distinction similaire avec « les jeux que les enfants entreprendront d’eux-mémes sans le secours des
moniteurs ni celui des régles imposées par les adultes ou des terrains diment délimités ».

2. En particulier quand elles usent de la métaphore ludique pour analyse d’autres phénomeénes sociaux
(BROUGERE 1993).
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actualisations en pratique en sont la source principale. Pour résumer la position adoptée ici,
il s’agit moins de savoir « qu’est-ce qu’un jeu » pour prendre le titre de I'ouvrage de CHAUVIER
(2007, p. 7) quand il avance que «savons fort bien employer le mot “jeu”, alors méme que
nous serions bien en peine de définir le mot “jeu”, d’indiquer ce qu’il y a de commun et
de propre a tout ce que nous qualifions de jeu » mais plutot de se demander : « Est-ce un
jeu? » a la suite de BATESON (19772) en considérant les pratiques ludiques tout en évitant une
perspective moraliste et normative. Qui plus est, cette question prend place précisément dans
le monde frangais de ’animation méme si des références a d’autres pays occidentaux sont
-y
conviées.

2.1.1  «Est-ce un jeu? »

]To‘:ll;pl"; 17h4o. En passant devant moi, Eliane me dit de « marguer gu’elle va faire du toboggan » |...]

Peut-on jouer avec un toboggan? L’information donnée par Eliane semble I’indiquer.
Mais qu’en est-il du dessin ou des balangoires? Si la question peut paraitre, encore, triviale,
elle n’en reste pas moins essentielle dés que I'on s’intéresse au « jeu ». Abordée dans la partie
méthodologique, que suppose le mot «jeu » lorsque j’écris et décris d’ores et déja que les
enfants « jouent » ? Et si je n’emploie pas le terme, comment décrire ce que « font » les enfants?
L'usage des catégories descriptives est un probleme bien connu mais il nécessite que I'on s’y
arréte. Avant d’entamer la discussion des « frontieres du jeu », BATESON (1977a) pose cette
premiére question préalable a ’enqueéte.

Reste a savoir qui pose la question et qui répond ? Que ce soit un parent ou une profession-
nelle de I’éducation qui s’interroge devant des pratiques enfantines voire un-e psychologue
face a des dessins ou un-e chercheur-e qui enquéte aupres d’un groupe d’enfants voire les
enfants eux-mémes, les réponses apportées devraient trahir les perspectives des répondant-e-s
selon leurs appartenances sociales. Si 'on peut gotiter I'ironie de J. BEsT (1998) a propos des
points de vue des chercheur-e's moralement adultocentrés et le rappel des « arguments qui
font rage autour du concept de jeu » de MavaLL et HooD (2001, p. 78) entre des perspectives
différentes imprégnées d’idéologies, il reste a considérer les points de vue des enfants qui
différent, sans surprise, de ceux des adultes. C’est aussi le constat établi par d’autres travaux
depuis de nombreuses années (N. R. KING 1979 ; STONE 1965) jusqu’a des publications récentes
(GLENN et al. 2013 ; MCINNES et al. 2011 ; NicHOLSON, KURNIK et al. 2015 ; NICHOLSON, SHIMPI
et al. 2014; THEOBALD et al. 2015; WooD 2014). Cest a I’appui de ces éléments que la section
suivante orchestre une premiere confrontation entre le point de vue des animatrices et des
enfants sur ce qu’est un «jeu » a partir des usages plus ou moins acceptés de certains objets et
autres jouets comme le cas précédent du toboggan ou celui du cerceau ci-dessous.

Tulipe | 18hos. « Non non! Le cercean, il est pas fait pour jouer a ¢a! » objecte LEA. Mais Lucien et Quentin
%14 | continuent leurs passes jusqu’d un jet. .. raté. « Cest pas faute de vous Iavoir dit. Vous allez tronver
un autre jen » assure ’animatrice tout en récupérant le cerceau et en allant le ranger dans la salle.
Lucien et Quentin n’ont plus le cerceau.

/7 . . / / . . . Py
18h1o. En aparté, la discussion entre SEVERINE et LEA continue mais je n’entends pas le propos.
Rémi se balance avec un cerceau tout comme Quentin, sans cerceau, et ils attendent. Du moins,
ils n’y mettent pas beaucoup d’entrain.
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18h21. Maintenant, ils rigolent! Leurs rires captent mon attention. Est-ce qu’ils jouent pour
autant? Quentin se balance et tente d’attraper le cerceau que lui tend Rémi avec ses pieds
voire lui jette dessus pour qu’il s’enfile surs ses jambes tendues, comme un jeu de kermesse.
Tentatives. .. répétées et parfois réussies. Cela semble un jeu. Les réactions et les onomatopées de
Quentin rajoutent une dimension comique qui redoublent les rires de Rémi.

La premiére remarque de ’animatrice est ambigué dans la mesure ou elle semble re-
connaitre le caractere ludique de la pratique des deux garcons tout en la refusant jusqu’a
I’interrompre en confisquant [’objet incriminé. Peu apres, et suite au départ de son copain
Lucien, Quentin semble manifestement s’ennuyer tout comme Rémi. La fin de journée
d’un centre de loisirs n’est pas un moment recherché lorsque les enfants sont les derniers a
partir. Néanmoins, quelques minutes plus tard, il semble que Pattitude des enfants et leur
collaboration laisse penser a une pratique ludique. Plus précisément, cette scéne est une
illustration d’une définition minimale du jeu en rapport a I’attente ou a la vacance, il « est
peut-étre ce que vous faites pendant la récréation ou lorsque vous attendez ou lorsque vous
avez du temps entre deux occasions mondaines » (SUTTON-SMITH 1997, p. 102).

Est-ce que ces deux enfants jouent pour autant? Sur le moment, la réponse n’était pas
forcément évidente mais elle gagne en consistance en considérant ce qui s’est déroulé un peu
plus tot. En I’espace de quelques minutes, la méme action - se balancer - prend une toute
autre dimension. La simple question «est-ce un jeu? » devient une autre fagon de résumer le
probléme posé par les actions collectives des enfants souvent qualifiées de «jeu » sans pour
autant que la certitude en soit assurée. En effet, pour REYNOLDS (1976) (cité par BRUNER
1983, p. 223), « [l]e caractére ludique d’un acte ne provient pas de la nature de ce qui est fait
mais de la maniere dont c’est fait... Le jeu ne comporte aucune activité instrumentale qui
lui soit propre. » Autrement dit, on peut difficilement s’appuyer sur des contenus objectifs
ou typiques d’une activité ludique en s’en tenant a la proposition de CSIKSZENTMIHALYI
et BENNETT (1971) de voir le « jeu comme un processus plutdt qu’une activité spécifique ».
Ces deux considérations concordent avec I’affirmation de BATESON (1956, p. 142) pour qui
« presque toutes les activités que les gens? font peuvent étre un jeu. C’est I’attitude qu’ils
adoptent qui le désigne comme un jeu » (cité par SATTA 2015, p. 190).

Des lors que « tout » peut €tre joué, comment repérer ce « caractere ludique »?

Le flou des frontiéres

Pour comprendre un groupe d’enfants qui se connaissent bien en train de jouer,
il est souvent utile de les considérer comme une troupe médiévale itinérante
d’acteurs qui arrivent, montent leur théitre et commencent a jouer les roles de
régisseurs, de metteurs en scéne et d’acteurs en méme temps, en se déplagant
librement au fur et a mesure qu’ils se préparent a monter leurs propres spectacles
pour eux-mémes... (SUTTON-SMITH 1997, p. 157)

En filant cette métaphore du théitre proposée par SUTTON-SMITH, on peut continuer
nos investigations. Jusqu’ou s’étend la scene voire les gradins? Comment s’ouvre la piece?
Quand s’arréte la représentation? Qui sont les protagonistes? Ce sont autant de questions
subtiles dont les réponses sont rarement évidentes ni univoques pour dessiner la frontiere
du jeu. Notion empruntée a SUTTON-SMITH (1968, 1971), il Iutilise pour délimiter et ainsi

3. Il convient de noter qu’il n’est pas établi de différence entre les enfants ou les adultes.
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différencier ce qui reléeve du jeu - ou non - parmi d’autres sphéres d’activités sociales. Selon
lui, La question ne se pose pas pour le sport dont « les frontiéres spatiales et temporelles sont
fermement fixées » (SUTTON-SMITH 1971, p. 103) et aisément repérables. Mais le jeu, dont celui
des enfants, s’arrange de I’espace stabilisé du terrain et s’affranchit de la durée limitée d’un
match, comme il s’adapte aux entrées et aux sorties ou a I’absence d’équipes distinguées ou
d’un arbitre.

Comment le percevoir et en dessiner les frontiéres? A quel moment joue-t-on? Ot quand
et comment entre-t-on dans un monde ludique ? Comment en sort-on? Que ce soit seul ou
a plusieurs, la question reste entiere sur le ou les « codes » nécessaires, un éventuel aspect
des pratiques ou des signes observables par une personne extérieure. Quittant la métaphore,
SUTTON-SMITH (1971, p. 104) avance une partie de la réponse qui est donnée par BATESON
(1955, 1977a) a propos de la métacommunication échangée entre les personnes coprésentes;
comme d’autres animaux (BEKOFF et BYERS 1998 ; FAGEN 1981 ; POWER 2000).

Roseraie | 111138, A cbté, Vincenzo et sa copine - dont j’ai oublié le prénom, celle au « carnet secret » [Manel]
jour 7 o o .

- jouent manifestement a Dragon Ball Z : « Kaméhaméhaaa! - Double kaioken » répond le premier
non sans ajouter les gestes adéquats. Il concentre son énergie, genoux fléchis, bras pliés, les
muscles tendus et il se jette vers son adversaire. Elle rétorque d’un coup de poing [sans le toucher]
et il se jette - sans hésitation - au sol. Sans bouger, les yeux fermés, il verbalise : « La, j*étais
assommé... » Un troisieme veut entrer dans le jeu-bagarre mais il se fait recaler d’'une main, bras
tendu sans méme un mot tout en reprenant le combat. Il va rejoindre le ballon des « tirs aux
buts » entre deux piliers de béton. Le combat continue et je guette la réaction des animateurs
présents.

Que ce soit les loutres observées par BATESON (1955) dans le zoo de Fleishacker en
1952 ou I’exemple des chatons et des singes repris par E. GOFFMAN (1991) parmi beaucoup
d’autres animaux, Vincenzo et Manel développent une activité ordinaire : la bagarre. Cas-
limite heuristique, c’est une situation ou les frontiéres du jeu sont les plus a méme de se
révéler. Lorsque la morsure n’est plus un mordillement, quand le coup porté n’est plus un
effleurement, la subtile et fragile frontiére entre la réalité et sa dimension ludique peut étre
mise & mal. Selon BATESON (1956), la séquence ludique ne perdure qu’a la condition que le
message « ceci est un jeu » encadre les signes et les actions échangges entre les participant-e's
comprenant alors que le mordillement 4 n’est pas une morsure tout en étant une morsure. Et
c’est cet encadrement, cette métacommunication — une communication sur la communication
- ou cette « modalisation » (E. GOFFMAN 1991) qui en transforme profondément le sens ou la
signification.

Ainsi, les expressions ou les gestes de Vincenzo et Manel, bien qu’empreints d’une violence
non feinte — la chute est bien réelle tout comme les contractions musculaires -, sont a
interpréter au filtre de leurs échanges dénotant des références a un univers fictionnel; ici
Dragon Ball Z. Ce signal assure le cadre du jeu, en dénote le sens dont le début et sa fin. Qu’en
serait-il si je n’avais pas entendu cette information? Ou si ’'une ou I’autre ne recevait plus
ce message « ceci est un jeu », que la «joute ludique » se transformait en « pugilat sérieux »
(SCHAEFFER 1999, p. 35)?

4. Et probablement qu’une partie conséquente de I’ambiguité du jeu recele dans cette paradoxale double
négation - pour résumer le type de « proposition négative contenant une métaproposition négative implicite » —
soulevée par BATESON (1956) lors d’un séminaire au dialogue savoureux suivi d’une discussion serrée. SUTTON-
SMITH (1997, p. 1) développe cette idée dans son premier chapitre avec le dramaturge SCHECHNER (1988).
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Pour reprendre E. GOFFMAN (1991, p. 352-358), ces « erreurs de cadrage » sont de deux
ordres : d’une part, la « sous-modalisation » est le défaut de perception de la connotation
ludique « métacommuniquée » entre les personnes; d’autre part, la « sur-modalisation » est
Iattribution abusive d’une connotation ludique a des actions qui peuvent étre similaires. Ces
erreurs ou ces « incidents 5 » sont ainsi tres utiles pour saisir les frontieres ludiques des pratiques
enfantines. Pour n’en donner qu’un exemple, une section suivante aborde les difficultés des
animatrices 2 saisir et comprendre cette fronti¢re du jeu avec le « n’importe quoi ».

La seconde partie de la réponse apportée par SUTTON-SMITH (1971, p. 104-105) tient dans les
arrangement déployés pour maintenir les interactions sur un mode « ludique » en s’appuyant
sur ’analyse des rencontres de E. GOFFMAN (1961b) et, en particulier, celles qui visent la
réalisation du fun ou de I’enjoyment pour reprendre le terme de CSIKSZENTMIHALYT (1985).
On revient plus loin sur ces « techniques » qui s’inscrivent dans la dynamique sociale du
groupe d’enfants et des histoires de leurs affinités. Vincenzo en donne un petit apercu en
précisant, littéralement, le sens de son action lorsqu’il reste couché par terre mais ce n’est
qu’une infime partie des ressorts employés pour intégrer d’éventuels incidents et embrouilles
qui perturbent la transmission du message « ceci est [encore et toujours] un jeu ».

Une indéfinition précise

Ces premiers éléments concernant un «jeu », qui peuvent s appliquer et transformer toute
pratique sociale dés lors qu’un simple message est métacommuniqué, n’est pas encore une
approche suffisamment opératoire pour analyser les données empiriques récoltées « d’une
activité aux frontieres floues » (BROUGERE 2005b, p. 41). Pour ce faire, on peut encore modifier
la question initiale au profit de celle de BROUGERE (2012, p. 122) : « En quoi cela peut-il étre
un jeu? »

Face aux sources multiples de théorisations (SUTTON-SMITH 1980) et aux tentatives dé-
finitionnelles improductives (HARKER 2005; MEIRE 2007) et sans céder a «la tentation
définitionnelle » (WENDLING 2002, p. 34) et de leurs dérives catégorielles a approcher soit ce
qui releve strictement du « jeu » (et ce qui n’en serait pas) soit a verser dans un relativisme
improductif - « tout est jeu » -, autant investir une indéfinition volontaire. BROUGERE (2005b)
en vient a « accepter le flou de limites et de frontieres incertaines » d’un objet moins attaché
a des caractéristiques objectives qu’a une dimension subjective liée aux interprétations des
personnes engagées. En s’appuyant sur les auteur-e's introduit-e's précédemment, BROUGERE
(2005b, p. 3) mobilise prioritairement et volontairement sur des travaux anglophones’ peu
connus du lectorat francophone et encore moins traduits pour « arrimer la réflexion frangaise
sur le jeu, a la recherche internationale contemporaine ».

Afin de mener a terme la quéte des indices ludiques d’une situation, cinq « critéres » sont
retenus par BROUGERE (2005b, p. 42-61) et ils sont rapidement décrits ici - on renvoie a I'ou-

5. On ne revient pas sur des considérations méthodologiques mais on tient a souligner ici la congruence de
I’approche.

6. A I'image d’autres professionnel-le's ou adultes, de nombreux travaux autour de P. K. SmrTH (1996),
P. K. SmrTH et M. GREEN (1975) et P. K. SmrTH et K. LEwis (1985) et Anthony D. PELLEGRINT (1988, 1989) se
sont justement intéressés aux pratiques enfantines - et plus récemment BERESIN (2011), ancienne doctorante de
Brian SUTTON-SMITH - ainsi qu’aux différences et écarts de perception entre le « pour de vrai » et le « pour de
faux », selon les position des personnes (BOULTON 1993a,b; COSTABILE et al. 1991; S. M. PerLis et V. C. PELLIS
1996 ; SCHAFER et P. K. SMITH 1996; P. K. SMiTH, HUNTER et al. 1992).

7. Il explicite sa proposition synthétique dans un ouvrage précédent (BROUGERE 2003a, p. 309).
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Vi . Vi . . YR \
vrage pour le détail - avec les nuances apportées par des publications ultérieures (BROUGERE
2008, 2012) :

Le second degré : activité réelle au sens non littéral, le jeu est une activité « modalisée »
au sens de E. GOFFMAN (1991) a la suite de BATESON (1977b), le jeu « opére au second
degré » (J. HENRIOT 1989, p. 279).

Des décisions : arbitraires, la transformation et le maintien d’un cadre secondaire d’ex-
périence s’effectue a travers des décisions, parfois non exprimées ni explicitées jusqu’a
Iissue de la partie ou sa fin prématurée.

Des mécanismes : les décisions prises, parfois pour s’autocontraindre, sont autant de
principes qui guident et structurent [’organisation et le déroulement des actions et
parfois, ils sont nommés « régles® du jeu ».

La frivolité : élément « volontairement polémique? » (BROUGERE 2005b, p. 56), elle est
une « minimisation des conséquences » des actions réalisées dans le cadre du jeu, une
certaine « futilité » (BROUGERE 2013a, §27).

Lincertitude : d’évidence, I'issue d’un jeu est inconnue mais, liée aux mécanismes décidés,
elle est recherchée voire provoquée.

Toutefois, a ces critéres, il convient d’y ajouter deux précautions d’usage. La premiere,
BROUGERE (2012, p. 122) en précise leur hiérarchisation : le principal est le second-degré
qui inscrit le jeu a coté d’autres pratiques fictionnelles quand le deuxieme jugé essentiel
est la décision, qui différencie le jeu 4 Pintérieur de cet ensemble de pratiques. A ces deux
criteres estimés « suffisants » (BROUGERE 2012, p. 123), s’ajoutent leurs conséquences : les
décisions prises impliquent une organisation, un ordre, une structuration des actions parfois
réifiées dans des regles, dépendantes des décisions, I’issue est nécessairement incertaine, le
second-degré du cadre mobilisé rend minimes ses (in)conséquences.

La seconde, ces criteres ne sont ni exclusifs aux pratiques ludiques - la modalisation en
téte, observable dans d’autres pratiques sociales -, ni cumulatifs nécessitant leur présence
collective, ni absolus par leur valeur relative. Ainsi, on peut se méprendre ou confondre le jeu
avec d’autres pratiques tel le sport, le théatre ou la musique, des jeux et des pratiques ludiques
peuvent minorer certains criteres voire les rejeter si ’'on se penche sur les serious game, les
livres-jeux ou le théatre d’improvisation et, méme si toutes les dimensions sont présentes,
certaines peuvent €tre plus ou moins marquées a différents degrés ou nuances.

Instrument d’analyse, cette configuration est retenue pour sa capacité opératoire a se
défaire des ambiguités du jeu, sa « malléabilité » (BROUGERE 2005b, p. 62-63), afin de traquer
comment les situations sont définies et quelles interprétations traversent nos pratiques sociales.
De ce fait, cette indéfinition est autrement plus complexe a appréhender qu’une définition
restrictive mais d’autant plus utile pour mener les analyses ultérieures et « comprendre la
complexité des situations réelles dont le nom ne peut suffire a en saisir la logique » (BROUGERE
2005b, p. 61).

8. On préfere éviter la notion de « régle » vu qu’elle differe largement des « régles du jeu » (BROUGERE 2008)
pour prévenir des confusions possibles. Il est admis, notamment dans le monde de ’animation, que faire un jeu
et apprendre ses régles comme les respecter, c’est aussi - par une sorte de transposition magique, apprendre a
respecter les regles (ou les normes) de la vie sociale (VART 2004, p. 37).

9. Il peut étre raccroché a la « rhétorique de la frivolité » telle que I’a définie SuTTON-SMITH (1997, chapitre
11).
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2.1.2  Un ancrage situé

Tulipe | 12h49. [...] Sous la table, Lucien me montre ses cartes de la coupe du monde de football, les
%7 | différents joueurs et les équipes. Il est « fan de Neymar ». Dorian, me voyant écrire rapidement
me dit que «je sus submergé par les enfants » sur le ton de la dictée. Je rigole.

jour 9 [13h16. [...] Rebelotte pour le croche-patte. Surprise, DELPHINE demande « ce gu’il se passe » et
s’étonne que Lucien soit par terre. Maurin dit que « c’est Neymar » et Lucien dit qu’il I'a « fait
tomber ». DELPHINE le prend a partie : « Cela pourrait étre dangereux avec le bitume, les coins, les
tables, les chaises... » Petite liste. Au passage, Lucien est repris sans entendre la raison invoquée.
Ils reviennent vers moi apres qu’elle leur ait intimé « de se calmer ». Ils maugréent.

Comme le soutient SUTTON-SMITH (1997, p. 120), le jeu prend toujours place « dans un
contexte social particulier avec ses propres arrangements sociaux particuliers ». Le caractere
situé de cette pratique est lisible a travers les cartes possédées et collectionnées par Lucien a
’occasion d’un événement sportif. Dans le méme sens, lors de la deuxi¢éme scéne, la question
de animatrice, parfaitement goffmanienne, laisse entendre sa difficulté a cadrer la présence
au sol du garcon. Plus ludique qu’ironique, la réponse de Maurin est claire, ce n’est pas
Lucien qui a chuté mais un joueur de foot qui se roule volontairement sur le sol. Ce jeu de
« faire semblant » ne peut se comprendre sans y appliquer le cadre de la coupe du monde de
football qu donne son sens aux vraix-faux tacles comme aux feintes de blessure récurrentes
(jour 9, 13h16) jusqu’a I'usage de cartons colorés (14ho3) pour agrémenter leurs simulations
du décorum adéquat.

A la suite de DENZIN (1975, p. 461-462), on souscrit A ses critiques des définitions usuelles
du jeu et leur décontextualisation pour appréhender, pleinement, les interprétations ludiques
des enfants. Sans hasard, en remontant a la tradition sociologique de Chicago (BULMER 1984;
CHAPOULIE 2001 ; FINE 1995), on peut évidemment convoquer 'interactionnisme de BLUMER
(1969) mais surtout le « théoréeme de Thomas » (MERTON 1995) a propos de la « définition de
la situation » (W. I. THOMAS 1923, 1927; W. I. THOMAS et D. S. THOMAS 1928) pour qui les
pratiques ou les «actions collectives » sont indissociables du contexte ou elles s’insérent. Des
lors, on peut considérer que le jeu - ou jouer - revient a décider d’attribuer une signification
supplémentaire - ludique - a une situation, mais celle-ci ne peut étre sans ancrage social,
temporel, spatial ou culturel ainsi que le montrent EvaLDsson et CORSARO (1998) ou les
perspectives internationales rassemblées dans 'ouvrage de ROOPNARINE et al. (2015).

Comprendre les pratiques ludiques ne peut s’établir qu’en prenant en compte ses dimen-
sions au risque de ne pouvoir saisir leurs complexités ou leur « épaisseur », pour reprendre le
terme de GEERTZ (1998) concernant le «jeu d’enfer » des combats de cogs balinais (GEERTZ
1980). C’est ce que montrent, données a I’appui, les travaux de C. RicHARDS (2011, 2012,
2013a,b) — a Poccasion d’une enquéte collective conséquente (C. RicHARDS et BURN 2014;
WIiLLETT, C. RICHARDS et al. 2013) actualisant le travail magistral de I. A. OpiE et P. M. Op1E
(1969) - ou les deux explicitent leurs difficultés pour analyser leurs observations - malgreé
la réalisation de vidéos - et le soutien qu’ont pu apporter les enfants pour élucider leurs
interprétations *° ludiques.

10. Sans s’attarder ici, la notion d’interprétation utilisée se raccroche aux analyses que développe Bonicco-
DoNATO (2006, 20123,b) et BoNICCO (2007), au moins dans un sens double : celui de donner du sens mais aussi
de tenir un role. BONENFANT (2015, p. 28-32) développe cette idée a propos du jeu du joueur et J. HENRIOT (1989,
p- 43) note subtilement que « dans I'idée d’interprétation s’introduit celle de jeu ».
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Quirky ou excentrique, le jeu «est glissant » (C. RICHARDS 2013b, p. 70) et se laisse
difficilement saisir. Pour éviter d’€tre confronté a une «erreur de cadrage », on s’est attaché
a relever celles des enfants ou des animatrices comme a noter, autant que faire se peut, leur
contexte dans sa dimension matérielle et culturelle.

La matérialité de 'interprétation

Roseraie | 16h23. Finalement, Illian et Kenzia se battent a coups de raquettes. .. « Je vais te niquer. .. » Puis
jour 4

ils commencent  se poursuivre délaissant les raquettes. A c6té, les méme filles qu’hier jouent
avec les brindilles, feuilles et autre mousse pour leur fameuse « construction ». Un foot sur une
cage commence, des cordes a sauter, des poursuites, un ping-pong chez les plus jeunes et les
petites voitures en plastique avec toujours les méme garcons qu’habituellement.

jour 6 [ 12h46. Mais c’est difficile d’écrire en cOtoyant le tennis avec les plus jeunes qui viennent discuter

avec moi sur « pourguoi Jécris si petit et pourquoi je suis la ». Les raquettes servent a faire de la
guitare, a racler le sol...entre deux balles, ¢a discute des techniques de coups qu’ils ont plus
ou moins vraiment réalisé juste avant ou un autre jour. En fait, I’échange de balle n’est pas si

important.

Si le jeu est bien une action collective, ou conjointe, réalisée dans le cours d’une interaction
entre les participant-es ratifié-es, elle s’appuie sur des éléments matériels et des régles ou,
plus largement, sur une « culture ludique » telle que définie par BROUGERE (2002b, 2003a,
2005b). Cet « ensemble de schemes, de régles, d’images qui permettent aux enfants de mettre
en ceuvre des activités ludiques » (BROUGERE 20033, p. 317) s’appuie sur et s’actualise avec les
objets a la disposition des enfants. Ainsi des brindilles, quelques feuilles et de la mousse sont
employées pour un jeu de construction dans un coin de la cour tandis que le matériel prété
est utilisé conformément a leur conception pour divers jeux que certains qualifieraient de
« traditionnels ». La deuxiéme situation montre quelques pratiques déviantes alors que les
raquettes ne servent plus a renvoyer un volant.

Conformes ou déviantes, les pratiques des enfants sont soutenues par les jouets et le
matériel ou d’autres ressources récupérées. Elles offrent des prises pour agir et, de ce fait,
elles orientent les actions collectives et les interprétations ludiques possibles. Par exemple, les
ouvrages de ’'enquéte citée plus haut de WiLLeTT, C. RICHARDS et al. (2013) et C. RICHARDS et
BURN (2014) montrent comment, a I’ére numérique adossée a un niveau élevé d’équipements
accessibles par les enfants (radio, télévision, ordinateur, jeux vidéo, internet...), les pratiques
ludiques s’hybrident et réinvestissent — ou remixent — des références actuelles avec des jouets
ou des jeux dits traditionnels dont les clapping games au sein de la cour de récréation.

Tulipe | 16h25. Les enfants débarquent en nombre avec un certain empressement, suivis de CORENTIN qui
jour 17

répete « doucement », sans trop y croire. Balangoires, chateau-cage a écureuils, cabane et toboggan,
bac a sable sont rapidement investis. Derriére moi, assis sur un rondin, Amaury et Thomas
se balancent, Anthony et Lino attendent leur tour, Mathias aussi. Ils se répétent plusieurs fois
I'ordre de passage. [...]

Dans le méme ordre d’idées, mais a une autre échelle, d’autres matériels sont le support
des activités ludiques enfantines. Sans plonger dans le domaine, en lui-méme immense **, des

11. Ici encore, la littérature anglophone foisonne d’études et de recherches - grace, en particulier, aux travaux
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« espaces de jeu » (BROUGERE 1991 ; MESSIKA 2000; ROMAGNY 2010), les usages réguliers des
structures ordinaires (toboggan, balangoires, etc.) confortent cette vision située du jeu et de
son inscription spatiale dans des lieux qui peuvent étre investis de pratiques atypiques selon les
territoires définis par les enfants dans la cour (THOMSON 2003, 2005, 2007) jusqu’aux buissons
pour se cacher (DELALANDE 2001) ou la gouttiere repérée par ARMITAGE (2005, p. 549).

L’inscription historique et culturelle

Roseraie | 11h5o. Trois gar¢ons jouent manifestement aux Pokémon. Remarquant mon intérét pour leur
%5 | activité et I'incompréhension des noms utilisés, ils viennent me voir ainsi que mon carnet. Aprés
quelques échanges, ils repartent quand je leur ai expliqué ma prise de notes et la peur de figurer a
I’intérieur de mon carnet. S’ensuit un peu d’hilarité parce que je leur propose de «choisir un faux
prénom », ce qui les fait rire. Un peu apres, ils reviennent me voir et se présentent : Edouard,
Sabri et Loris. ... et ils repassent en courant pour le redire...et enfin, au deuxiéme passage, ils
préferent choisir le nom d’un Pokémon. .. et pour le coup, mes connaissances pokémonesques
sont rapidement dépassées.

En plus de ’exemple précédent presque caricatural de la coupe du monde de football, cette
courte scéne donne a voir comment ["univers Pokémon - qui traverse de nombreux supports
- alimente les pratiques ludiques enfantines. Comme le notait BROUGERE (2003a, p. 388), il
y a pres de 15 ans déja, le « phénomene » de mode abandonné dans les années 2000 a tout
de méme intégré plus durablement le patrimoine culturel populaire ou le folklore enfantin
comme d’autres jeux, jouets, comptines (BROUGERE 20052 ; MORIN 2010, 2015 ; SUTTON-SMITH,
MECHLING et al. 1999). Parmi celui-ci, il convient d’y intégrer les « histoires qui font peur »
(GRIDER 2007 ; WIDDOWSON 1971), les blagues (DUNDES 1988) et autres farces télephoniques
(JORGENSEN 1984, 1999) — dont les séjours ne sont pas exempts (POSEN 1974) — comme sa
dimension sexuelle (SUTTON-SMITH 1959b) ou obscéne et parfois cruelle (ARLUKE 2002;
GAIGNEBET 1974 ; SUTTON-SMITH 1960).

Ces éléments visent a prévenir une deuxiéme précaution lors des interprétations futures
dont P’adultocentrisme déja mentionné. « Ce qui est jeu quelque part, a une certaine époque,
peut n’avoir pas été jeu (en un autre temps) ou n’étre pas jeu (en un autre lieu) » (J. HENRIOT
1983, p. 24). En tant qu’activite située, jouer s’appuie sur les objets - jouets ou non - présents,
comme sur la ou les cultures ludiques des participant-es, mais elle est aussi indissociable d’une
inscription historique et culturelle plus large. Appréhender les pratiques ludiques des enfants
de Belfast (LANCLOS 2003 ; LEONARD 2010) ne peut s’abstraire de I’histoire confessionnelle de
I'Trlande du Nord tout comme la chasse des chiens et la poursuite des fous (MEzIE 2014) ne
peut se comprendre hors de Ille d’Haiti. Et pour ne citer que deux cas-limites, la guerre et
I’esclavage, des jeux sont encore pratiqués par les enfants.

MANSOUR (1995) s’est intéressée aux socialisations des enfants palestiniens durant 'intifada
et décrit leurs pratiques ludiques affectées par la guerre (MANSOUR 1989, 2000). A une autre
époque mais dans un contexte proche, STARGARDT (2005, 2006) documente les jeux ' des
enfants durant la seconde guerre mondiale sous le régime nazi a travers leurs carnets et les

de FrosT (1978, 1992, 2010), FrROST et KLEIN (1979) et FROST, WORTHAM et REIFEL (2012) - contrairement aux
rares enquétes francaises.

12. On peut aussi se reporter au livre de EisEn (1988) ainsi qu’aux analyses des jouets de SERIFF (2018) en
complément de la courte description des I. A. Opik et P. M. OpIE (1969).
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journaux intimes. Dans I’histoire longue produite par CHUDACOFF (2007, 2011) des jeux des
enfants aux Etats-Unis, la période esclavagiste dans les plantations sucriéres donnent A lire
comment les jeux se plient et se déploient dans un contexte ségrégationniste (DUROCHER
2011 ; WIGGINS 1980).

Dans la continuité de ses travaux qui soulignent I'importance du contexte, de ses contraintes
et de ses opportunités comme de ses dimensions sociales (historiques, culturelles, matérielles,
spatiales voire économiques), les analyses suivantes prennent en compte cette approche
écologique du jeu (BLocH et PELLEGRINT 1989 ; ROOPNARINE et al. 2015; SCHWARTZMAN 1979).

2.2 Des jeux et des facons de jouer

«Le jeu ne se voit pas : il se comprend » (J. HENRIOT 1989, p. 137). Aussi ramassée que
soit cette affirmation, elle s’inscrit dans la droite ligne des réflexions précédentes quant a la
métacommunication comme moteur de ce « fait de langage ». Soumis a la compréhension des
personnes presentes, 'intelligibilité du jeu n’est jamais acquise et a défaut de percevoir les
signes échangés - pas toujours dicibles - entre les participant-e's, cela peut donc générer des
«erreurs de cadrage » (E. GOFFMAN 1991). Comment est compris le jeu dans le cadre d’un
accem? Telle est la question pour une premiere entrée en matiére afin de se familiariser avec
cette notion « complexe, multifacettes et dépendant du contexte » (WiLLETT, C. RICHARDS
et al. 2013, p. 14). A la maniére d’autres travaux dont ceux de BORMAN (1979) et DENZIN
(1976), et tout en conservant le principe méthodologique adossé aux incidents, cette section
appréhende les incompréhensions entre les animatrices et les enfants.

En premier, on se focalise sur un premier sens du mot jeu en tant que « matériel ludique »
(J. HENRIOT 1989, p. 97) C’est-a-dire « ce avec quoi ’on fait un jeu ». Or, il s’avere que ce
matériel ne pouvait étre joué, transformé en jouet. En deuxieéme, J. HENRIOT (1989, p. 98)
mentionne le jeu au sens de game en tant que «structure ludique ». De la méme fagon que
la matériel, certaines régles et principes d’action ne pouvaient étre le support de pratiques
ludiques selon les animatrices. En dernier, et pour mieux comprendre les divergences rarement
explicitées par les animatrices, on compare le(s fagons de) jouer - le jeu au sens de play - en
ne considérant que du matériel et des structures ludiques approuvées ou consenties par les
animatrices. En bref, les séquences suivantes soulignent comment des mémes jeux n’entrainent
pas les mémes fagons de jouer. Passée I’évidence, c’est une étape nécessaire afin d’étudier en
quoi ces fagons de jouer different dans le détail.

2.2.1  « Ce n’est pas fait pour ¢a! »

Tulipe | 15hs1. « Les filles, on va s’assoir pour le goditer? — Ob non... » rale une dessinatrice. Deux enfants
JoU3 | installent les verres, certains se sont déja assis et commencent 3 tripoter, déplacer, tourner les
verres. « Oh les verres! Y en a qui vont rien avoir a boire! Ce n’est pas fait pour jouer. Je ne veux plus
rien entendre » lance CAROLE, dont ’énervement commence a se faire sentir. La menace tombe
pour Killian dont le verre est récupéré sans sommation. Qui plus est, il est envoyé s’assoir dans
un coin par CLEMENCE, « puni ». Les bananes commencent a étre distribuées par ’animatrice.

jour 18 | 11hs6. « Ce n'est pas un jen lassiette, ce n’est pas un jen » précise MARINA a deux enfants. .. qui
attendent. Pendant ce temps, les verres s’animent aussi a défaut de saucisses grillées. Habituel.
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Expression récurrente, elle fait écho a une ficelle de BECKER (2002, p. 249) pour « com-
prendre les discours étranges ». En s’en tenant a la définition pour le moins minimale de
SUTTON-SMITH (1997, p. 102) du jeu « quand on attend », les verres sous les mains des en-
fants attablés sont rapidement transformés par quelques mouvements et il en va de méme
des bananes distribuées en suivant. Observé a Tulipe, les exemples peuvent étre facilement
multipliés - sur ce méme terrain ou d’autres - et on pourrait presque en venir a croire que les
verres sont effectivement des jouets. Pour autant, la menace de I’animatrice laisse entendre, en
plus de son exaspération, qu’elle ne partage pas le méme point de vue. Si on peut s’attendre a
une telle divergence concernant un verre, et par extension a d’autres objets dont ce n’est pas
la fonction telle la nourriture -, la méme remarque peut sembler autrement étonnante quand
elle concerne ce qui s’avére des jouets qui sont, aussi, « pas fait pour ¢a ».

Tulipe | 15h55. « Je crois gue je vais interdire ce dé! Vous faites que taper dedans et ce n’est pas fait pour ¢a! »
Yo% | Jance ALEX 4 Lenny qui vient de le faire tomber de la table. Loic va lire sur le tapis. Manon est
rappelée pour ranger ses affaires. Les autres regardent sa mallette de magie.

A la maniére du cerceau en introduction du chapitre, ce dé semble particuli¢rement
encombrant aux oreilles de ’animateur tandis que ses roulements résonnent des chocs sur
le formica de la table ou le carrelage de la piece. Selon le méme principe qui a été observé a
Messal (BESSE-PATIN 2012a, p. 54), un dérangement proche est réprouvé par AXeL lorsqu’il
surprend des garcons a ’extérieur :

Tulipe | 16h22. ALEX reprend Maurin, puis Lucien qui jouent au foot avec un ballon de basket. .. « N’im-

9% 7 | porte quoi » leur 1ache-t-il en récupérant le ballon. [...]

Que ce soit des objets joués plus ou moins congus pour jouer, ces pratiques ludiques
enfantines contreviennent aux usages attendus, sans qu’ils soient explicités ou contre-indiqués
par des régles, par les animatrices. En somme, on peut retenir ici un premier désaccord quant
a lutilisation de « matériel ludique » pour reprendre ’expression de J. HENRIOT (1989). Si
on peut supposer que les usages d’un objet doivent suivre sa fonction socialement institué,
on peut s’interroger quand le propre d’un jouet est d’€tre joué, c’est-a-dire de s’insérer dans
une action dont le sens peut étre modalisé. Citant BROUGERE (1979, p. 215-222) & propos du
«jouet rationalisé » qui «est clos, fini [qui] intégre toutes les fonctions possibles, ne permet
aucun ajout », J. HENRIOT (1989, p. 94-95) avance que « seul un jeu dans le jouet rend possible
le jeu du joueur qui s’en sert », qualité d’ouverture ou de « ludicité potentielle, qui fait que
’objet > donne prise, se préte au jeu. » On revient dans un chapitre ultérieur sur ces notions
(voir section 4.1 page 119).

13. Par exemple, on peut citer le cas des billes de par la notoriété connue de ce jouet grace au travail historique
de Stiva (1997) et a ’enquéte remarquable de AUGUSTINS (1988, 2000) - ou celle des I. A. OpiE et P. M. Opie
(1969) et de EVALDSSON (1993) en Suede relevant des processus similaires — en s’écartant volontairement des
travaux de P1AGET (1932).
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2.2.2  « C’est (du) n’importe quoi! »

Tulipe [ 12h27. Derriere moi a la table voisine, les remontrances sont de mises. « Alim, Kerian, vous
our 5 . . . . . . .

) arrétez de faire n’importe quoi! » aux deux gargons qui lancent des « un, deux, trois, Roi du silence »
en écho et rigolent.

jour 2 [ 13h05. « Bon Grégory, tu vas aller chercher la bassine et I’éponge. . . et on va commencer a débarrasser ».
Il s’exécute. Au retour, Benoit et Florian ne ratent pas I'occasion : la lingette devient « la maman »
mais CAROLE intervient et lance : « On est a table, on fait pas n’importe quoi! »

Comme pour le ballon de basket s#pra ou la boule de cirque en introduction, une deuxieme
remarque souvent sermonnée est propice a dénicher des « erreurs de cadrage » (E. GOFrmMAN
1991). Sans revenir sur ’ensemble de la scéne qui s’étend sur une quinzaine de minutes et
les nombreux objets modalisés par ces deux comparses, le calin de Grégory est jugé « hors
cadre » du repas et de sa table qui, implicitement, appelle un comportement opportun. La
qualification d’une action en « n’importe quoi » redouble le « ce n’est pas fait pour ¢a » d’une
dimension répréhensible et ouvre le vaste domaine des « bétises ». Pour I’instant, il s’agit
uniquement de noter les interprétations divergentes & propos de pratiques jugées ludiques par
les enfants et relevant de la « bétise » selon les animatrices.

;})‘l’lsre;aie 13hog. A Pextérieur, les Kapla volent et décollent. Il y a neuf garcons et deux filles, hilares,

dans une sorte de bagarre. Une enseignante passe sur la margelle tout comme LUCIE mais elles
n’ont pas de réactions particuliéres. De méme pour JULIEN. Vincenzo lance : « A Pattaque sur
Romain! » et les lancers se concentrent contre un gargon. Des alliances éphémeres se font et
defont rapidement. Plusieurs tirs et plusieurs «attaques » Les Kapla sont vraiment lancés mais
les enfants visent les pieds voire le sol et parfois se poursuivent. La bataille (dé)rangée continue.

13h15. Enfin, une réaction. « Hé! Les Kapla la-bas! Vous les rangez, vous les jetez pas hein! » crie
CHARLES a travers la cour alors qu’il avait commencé a observer les joueurs au volley. Mais
la bataille continue : « T’es mort! - M’en fous, jjoue pu ». Pour I'instant CHARLES reste pres du
terrain de volley.

13h17. CHARLES intervient de nouveau et, cette fois, il se déplace jusqu’au tapis vert. Trois enfants
en profitent pour s’échapper avant son arrivée. Il intime vertement : « Tous, vous les rangez tous!
Et vous arrétez de faire n’importe guoi! » Quelques-uns commencent a les jeter dans la caisse
dediée. « Nom, tu les ranges normalement! » LUCIE qui vient d’arriver assiste a la scéne et leur
montre d’autres Kapla : « La...la, il y en a partout... » Et elle renchérit envers un garcon : « Ca
va pas du tout, on va peut-étre en parler a papa... » Ceux qui étaient partis ont commencé une
partie avec un ballon. En quelques minutes, tout est rangé et ils se dirigent ailleurs, pas vraiment
affectes.

La réaction véhémente de I’animateur face a ce jeu de bagarre instrumenté avec des
Kapla n’a rien d’étonnant. A c6té du jeu de construction ordinaire, cette bataille rangée peut
détonner. Pour autant, plusieurs animatrices et une enseignante n’ont pas jugé nécessaire
d’intervenir pour diverses raisons : ce n’était ni leur rdle ni leur poste ou, elles n’avaient
pas la méme perception de ce qui se déroulait ici. Méme si cela parait peu vraisemblable, le
« débriefing » suite au temps méridien encourage cette derniére hypothese.

Roseraie | 13h40. Dans le bureau, j’attrape au vol la conversation sur les jeux vidéo. « Quand ils sont devant

our , . . . " .

%7\ un écran, ils captent rien. .. tu peux toujours leur parler. .. Ils sont pas dans le méme monde que toi! »
annonce AUDREY aux autres a propos de la «séance » du jour. A priori, ils font leur point habituel
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sur la journée, le « débriefing ». Quelques-uns parlent d’un « record battn ». ALEXIA mentionne
le « moment poupée », « elles ont adoré », méme que « a un moment, elles étaient dix antour de la
table ». CHARLES évoque Wissem et Bastien qui « ont pris les Kapla et les ont balancés dans la conr,
partout » sur un ton indigné. AUDREY répond « Bah, ils ont rangé? » sur un ton entendu, comme
si ce n’était pas bien grave.

En d’autres termes, le « n’importe quoi » des unes n’est pas le « n’importe quoi » des autres.
Et il convient de nuancer "uniformité et la cohérence du point de vue des animatrices qui
peut varier selon les situations et les objets concernés méme s’il désigne toujours un écart
trop important ou non conforme (BROUGERE 2016b, p. 45). Néanmoins, parmi les fagons
de jouer qui ne sont pas considérées comme des jeux acceptables par les animatrices, il peut
arriver que des enfants attestent du caractere ludique de leurs pratiques et, d’une certaine
fagon, contestent la dépréciation des animatrices.

Roseraie | 11h45. Discussion avec ALEXIA sur le début de la récréation [...]. Ensuite, elle va voir et interpelle
%2 | plusieurs enfants en quelques minutes dont un groupe de filles qui se sont assises, entassées sur un
banc : « Faites doucement. .. » A un autre groupe : « On se tape pas! - Mais on joue & la maman.... -
Owui, mais la maman ne met pas que des fessées. .. »

jour 3 [13ho1. Je continue le tour. MARC me présente comme « agent secret » dans « latelier d’arts plas-
tigues » ou des robots sont en construction. Deux gar¢ons miment une bagarre et la réaction ne
tarde pas : « Oh! La bagarre les gars... - Mais c’est pas la bagarre... - Oui out, ¢a commence comme
¢a, mais je sais comme ¢a finit ». Il retourne aider un enfant et les garcons reprennent.

Malgré I’affirmation voire la garantie du jeu engagé, 'erreur de cadrage n’est que rarement
assumée par les animatrices et, généralement, les enfants concernés doivent changer le cours de
leurs actions. Que ce soit dans les usages modalisés d’objets ou les fagons de jouer a la maman,
ces situations dénotent quelques divergences. Volontairement décalées par la confrontation de
points de vue opposés & propos d’objets ou d’actes potentiellement délictueux, les situations
précédentes invitent toutefois a interroger un cas particulier. Qu’en est-il lorsqu’on considere
des jeux «au sens propre » selon ’expression de DELPHINE tels que des jeux de société? Et, a
fortiori, en se restreignant a des jeux similaires?

2.2.3 Des jeux semblables mais différents

Tulipe | 10hs7. Au Uno, LEA rappelle les régles de la couleur du chiffre et leur explique, « il faut respecter
% | Pordre » dans le sens des joueurs. .. tout comme « ze pas divulguer ses cartes » A ses adversaires.
Les enfants se montraient, pour certains, leurs cartes dont les ‘+4’ qui annoncent quelques
rebondissements. Tant pis pour le plaisir? animatrice le répete réguliérement.

Une scene analogue s’est déroulée quelques jours plus tard lors d’une «sortie » a une
base de loisirs avant le repas en attendant le deuxieme groupe d’enfants plus jeunes et la
distribution des sandwichs.

Tulipe | 11h47. Nous sommes installés & 'ombre d’un grand arbre. Christian récupere enfin un diabolo
JOUT M | qu’il guettait. Zazie prend une corde A sauter avec Elodie. Zoé et Iméne ont pris des raquettes de
tennis. LEA propose un Uno alors qu’elle s’assoit dans I’herbe en le tirant de son sac a dos.

11hs3. La partie de Uno continue sous la supervision de LEA, comme les pratiques enfantines.

[...]
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1thss. [...] LEA distribue des cartes & quelques enfants. Lucien abandonne le diabolo a Christian
et vient jouer et ’animatrice tempere : « Attends, j’explique les régles ». Elle précise le principe de
méme couleur ou de méme chiffre et s’il ne connait pas, « tu peux demander au fur et a mesure ».
Une nouvelle partie de Uno commence.

A défaut d’une situation observée avec des billes qui aurait offert une comparaison propice,
I'incontournable Uno offre ici un petit étonnement dont témoigne mon commentaire quand
je considere qu’il s’agit de la premiere ou je rencontre une animatrice qui en explique les régles.
Au vu de la remarque adressée a Lucien, on peut supposer qu’il s’agit moins de s’accorder -
en connaissances des dizaines de regles possibles — que d’en assurer la compréhension. Par
ailleurs, la premi¢re scéne montre une posture voisine alors que LEa ordonne le tour de jeu
et limite les démonstrations volontaires entre les participant-e's. Des illustrations des fagons
de jouer au Uno seront présentées plus avant (voir section 2.3.1 page 75). On peut saisir -
et apprécier - les effets de la présence d’un animateur dans la situation suivante impliquant,
cette fois, un 1000 Bornes.

Tulipe [ 13h30. [...] Arno joue avec Quentin d’une maniere un peu particuliére au 1000 Bornes, que je
ours | e comprends pas, de loin. Christian se met aussi a dessiner. Valentine demande a CORENTIN
de les désinscrire sur le cahier, alors qu’elle prend un nouveau jeu. ALEX se léve et va au bureau
pour I’écrire et reprend des affiches pour récupérer du matériel pour la derniére semaine, ou ils
devraient construire des instruments de musique.

13h35. ALEX s’invite a la partie de 1000 Bornes de Quentin et Arno. « Je peux jouers - Non... -
Allez, je suis manvais, en plus! Envoyez les cartes! » Arno dit qu’il sait « pas trop jouer » ce qui me
fait rire, vue son honnéteté. L’animateur invite ensuite Maurin, qui refuse. Quelques instants
plus tard, ALEX rejette la pose d’une carte de Quentin : « Non, il faut mettre un feu vert pour
partir, tu peux pas jouer sinon... » 1l jette le véhicule prioritaire et Quentin pioche...«A toi!
Pose. .. mais non, tu peux pas...tu fais ¢a, puis ¢a... » intime ALEX. Maurin vient voir, comme
Dorian, le déroulement de la partie.

Sans insister sur la fagon cordiale de s’inviter de I’animateur, et bien qu’il soit « manvais »,
il s’attache particulierement au respect des régles officielles et, de ce fait, réforme la fagon
de jouer d’Arno et Quentin malgré le refus de ce dernier. De quoit le «jeu » est-il le nom
dans les situations précédentes? En premier lieu, le singulier est trompeur en indiquant une
uniformité plus conceptuelle qu’empirique. En deuxieme lieu, la premiére approche visant a
distinguer la ou les «structures ludiques » (game) d’une éventuelle «attitude ludique » (play)
des participant-e's (J. HENRIOT 1989) s’aveére fructueuse. En troisieme lieu, la mise en forme
des jeux ou des structures ludiques semblent affecter les facons de jouer lorsque, avec le
méme « matériel ludique », des pratiques différentes s’observent. Qui plus est, et pour finir, il
semblerait que cette mise en forme soit directement liée a I’action des animatrices, et c’est
justement ce que se proposent d’explorer les deux sections suivantes.

2.3 Des «jeux libres » aux formes ludiques enfantines

’ y e . , . N . ’ . ’ . .
Au préalable, une précision sémantique. L'expression émique consacrée de «jeux libres »
est profondément ambiglie *# en supposant des jeux qui ne seraient pas « libres » voire en

14. Si on rejoint les analyses de BROUGERE (2005b, p. 82-83) sur ce point, on les développe dans le dernier
chapitre de cette partie.
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s‘opposant aux « jeux dirigés ». Cela entraine de nombreux débats et justifications rhétoriques
pour minimiser la prétendue liberté des uns et relativiser la directivité des autres. Ces catégories
ne sont pas ou peu opérationnelles pour décrire les situations observées et on lui préfere
la notion d’initiative. Entre les animatrices et les enfants, les jeux joués - ou les structures
ludiques investies d’une attitude ludique - ne sont pas initiés par les mémes protagonistes.
Avant de s’intéresser aux jeux organisés et conduits par les premieres ou « dirigés », qu’en
est-il quand les seconds commencent a jouer?

Dans cette entreprise d’ores et déja documentée par de nombreux travaux d’anthropo-
logues et de folkloristes (SuTTON-SMITH, MECHLING et al. 1999), on s’appuie prioritairement
sur les travaux de EvaLpsson et CORSARO (1998) et I’enquéte particulierement minutieuse de
L. A. HUGHEs (1999) du déroulement des jeux enfantins et leurs fagons de jouer. Comme
le reconnait SUTTON-SMITH (1997, p. 120) : « Il n’est pas possible de parler de jeu ou de jeux
en abstraction de ce que Hughes appelle le children’s gaming of the games. » In fine, I'objectif
est de cerner une éventuelle forme ludique qui serait caractéristique des pratiques enfantines
et comparable avec les pratiques animatives. Bien évidemment, ’analyse de ces pratiques
enfantines prend en compte leur caractére « située » (EvaALDSSON et CORSARO 1998, p. 380;
EVALDSSON 2009) c’est-a-dire en considérant leur insertion dans une institution résidentielle
(MECHLING 1999). Sans suspens, de nombreuses observation s’accordent avec les travaux
d’ores et déja connus et, sans surprise, les enfants jouent dans un ACCEM et en voici quelques
traits principaux.

2.3.1 La récurrence des ajustements

La réalisation d’une activité conjointe et d’autant plus sur un mode ludique requiére
« structuration et gestion, qui s’articulent avec la maniere dont les enfants initient les routines
ludiques et les jeux [...] et la constante récapitulation des régles locales » (EvALDSSON et
CORSARO 1998, p. 378) au cours des interactions. Ces coordinations complexes pour s’accorder
autour d’une activité collective se sont élaborées des le plus jeune age (Cook-GUMPERZ,
CORSARO et STREECK 1986 ; CORSARO 1979 ; DENZIN 1977 ; MANDELL 1984 ; WAKSLER 1986)
contrairement a I’avis de psychologues > dont CHATEAU (1950). En d’autres termes, et malgré
les ambivalences de la (méta)communication ludique, les enfants alternent et concilient
des cadres d’expériences stratifiés selon plusieurs significations possibles qui appellent de
nombreux ajustements entre leurs conduites respectives.

Depuis sa these (EVALDSSON 1993), EvALDssON et CORSARO (1998, p. 389) s’attache a
montrer « comment les enfants jouent aux jeux » en s’écartant des conceptions romantiques
du jeu ou sa version antithétique portée par BAUMAN (1982). A travers les jeux de billes
ou la corde a sauter - comme GOODWIN (1985, 2006) - ou le foursquare observé par L. A.
HuUGHES (1999), jouer ensemble demande sans conteste, un travail d’interprétation subtile
afin de décoder les intentions (non-)verbales contenues dans une action tout en inférant les
relations affinitaires qui s’y (dé)jouent et, bien évidemment, sans perdre le fil du jeu voire en
'inflechissant. Comme ces travaux restent peu connus, les sections suivantes en reprennent
les traits importants.

15. A défaut de les présenter en détails, on peut se reporter aux échanges critiques entre SUTTON-SMITH (1966)
et PIAGET (1966) a propos des perspectives développementales de ce dernier.
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Une routine efficace

Tulipe | 9h29. « Je voulais lui dire an revoir mais il est déja parti » .. .rigole la maman avec ’animatrice.
our 12 . y . . 5

) « Vickens, amuse-toi bien! » et elle se rappelle qu’a I’école, c’est pareil. « Ah, ¢ca veut dire qu’il est
bien ici » rajoute FATIMA.

jour 5 | 14h20. Devant la porte du parc, CaroLE dit qu’elle « liche les chiens » et relance : « Allez-y, piquez
votre sprint! » alors que les enfants marchaient a I’entrée. Ils se ruent vers les structures : un
tourniquet, des sieges, un toboggan. « Quoi! Tu descends de la! C’est n’importe quoi! » s’étonne
OctanE alors qu’Arthur a grimpé sur le toit du toboggan peu de temps apres. Léa ramasse déja
quelques paquerettes qui ont fleuri récemment. Elle entame une collection dans sa main.

HlE

Cette situation parmi d’autres soulignent la rapidité avec laquelle des enfants s’engagent
dans des pratiques ludiques. Que ce soit aprés un gotter ou un déplacement en groupe,
’éparpillement dans les différents lieux d’une salle, d’une cour ou d’un parc peut sembler
chaotique, des groupes affinitaires se distinguent et les pratiques entreprises sont bien souvent
habituelles et routiniéres. Dans son article, GLASSNER (1976, p. 8) remarque aussi cette méme
rapidité : « Bien que la population était dispersée et non organisée au début de chaque pause
méridienne ou chaque récréation, dans les cinq minutes suivant I’arrivée de la majorité de la
population sur le terrain de jeu, elle était organisée en groupes. »

I)‘:I;plez 8hs3. « Alors que se passe-t-il? » demande DELPHINE. A Dintérieur, ¢a se cache et ca bascule.

« Attention de pas vous faire mal les cascadenrs! » alors qu’ils continuent a se balancer sur les
demies lunes en plastique. DELPHINE reprend plus fortement : « Alors si certains sont un pen
excités, ils peuvent aller dehors pour crier et courir ». En remettant leurs chaussures, ils se disent :
« On joue avec les brochettes de la mort ¢ » Les cascadeurs savent déja ce qu’ils vont faire.

Ce court échange suffit a ces gargons pour s’arranger et avant méme d’€tre dans la cour, ils
savent ce qu’ils vont faire. SUTTON-SMITH (1997, p. 157) note la méme efficacité des « troupes »
enfantines pour monter et performer la scéne envisagée et WiLLETT, C. RICHARDS et al. (2013,
p- 167) partagent les mémes observations alors que les enfants ne disposent que de peu de
temps pendant les récréations : « S’ils veulent vraiment jouer a un jeu, les enfants ne doivent
pas passer trop de temps a [’organiser. »

Tulipe [ 12h56. [...] Retour dans la salle et « sans courir », bien entendu. Il ne sufht que de quelques
JOM 2 | secondes pour revoir les activités entamées avant le repas : le dessin pour Arno, Quentin aux
bracelets en élastiques, les filles retrouvent le pont en Kapla, Zazie i la lecture d’histoires non loin,
Christian aux billes dans la bassine en parlant de Ninjago, Mario et Rémi avec le Mastermind,
Stanislas regarde et attend...Lucien s’est aussi mis aux élastiques. Petit changement. .. 1éger.

Cela dit, cette rapidité n’a rien d’étonnant car la dimension routiniére déja soulignée par
ailleurs (CORrSARO 1985, 1988b) résulte et repose sur la « culture de pairs enfantine ** » qui
facilite la mise en place d’une action collective - selon des thémes récurrents « danger-secours;
perdre-trouver, mort-naissance » — et admet simplement des ajustements marginaux.

16. Pour reprendre la définition canonique de CORSARO (1992) : « un ensemble stable d’activités ou de routines,
d’artefacts, de valeurs et de préoccupations que les enfants produisent et partagent en interaction les uns avec
les autres » ou on peut aussi s’appuyer sur les travaux francais de DELALANDE (2000, 2003a,b, 2005, 2009b).
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Interprétations a reproduire

Tulipe [ 12ho6. Un grand gargon montre ses Lego & quatre autres sur la méme table que moi. Il sort

jour 1 . A . . . . .
plusieurs personnages de sa boite en plastique, ils discutent et manipulent les figurines.

18hzo. Harry se met en spectacle pour montrer ses chaussettes estampillées du personnage de
Flash McQueen - le héros de Cars - aux personnes présentes, ce qui fait surtout rire les animatrices
présentes avec sa mére. Avec son insistance, Amaury refuse volontairement de les voir, et Harry
tente de les lui montrer en remontant son pantalon et en levant ses jambes. La mére finit par le
récupérer, amusée. « C’est un grand fan! »

jour 12 | 9h35. Christian continue d’égrainer ses cartes Pokémon. .. Malo s’est transformeé en Pikachu qu’il
vient de sortir de sa poche. Christian se transforme en Judocrack, et ¢a ne m’étonne pas vu son
attrait pour les arts martiaux. Ils repartent. ..en courant a travers la cour.

Ces trois courtes scenes ne sont qu’un échantillon tres restreint des nombreuses occasions
ou les enfants convoquent des références a des licences contemporaines — Ninjago de Lego,
Pokémon et autres héros de dessin-animés tels les Power Rangers (BROUGERE 2003a, chapitre
11, 2000) - de leurs jouets et objets personnels (cartes, figurines, livres, etc.) rapportés de
leur lieu d’habitation. Parties intégrantes des cultures enfantines, ces références viennent
colorer les pratiques ludiques usuelles durant les poursuites, les bagarres ou les scénarios
performés. Méme si elle s’intéresse aux parodies familiales, B. Davies (1982, p. 170) les présente
comme « trisociation de ces mondes, ou cadres de référence » ou les enfants combinent « leur
connaissance du monde des adultes [...] leur connaissance de leur propre monde [...] et
leur connaissance des interactions entre ces mondes ».

Tulipe | 15h34. Dans I"herbe, je suis assis a c6té d’Ings, Selma et une autre fille qui font des colliers avec les
%3 | pAquerettes. « Cest une bonne idée - Oui, c’est Inés qui m’a montré — Ab bon? - Et moi, Cest ma
maman » me répond Ines. Car son papa avait fait toute une couronne pour sa maman et, depuis,
elle «sazt faire ».

Ici, la confection partagée d’un collier de paquerettes est une illustration typique de
I’affirmation de CORSARO (2003, p. 37) : « La participation sociale et le partage sont au
coeur de la culture de pairs enfantine. » Plus généralement, la notion de « reproduction
interprétative » développée par CORSARO (1992, 2011) est particulierement heuristique pour
décrire comment les enfants et leurs cultures entre pairs (re)produisent collectivement des
pratiques sociales adultes tout en y insérant une certaine distance et des variations liées a
leurs interprétations personnelles. Que ce soit les jouets et leurs licences comme des fleurs
« pleines de sucres » & déguster (jour s, 15h56), ce sont autant de supports a un moteur de la
culture enfantine entre pairs : les sociabilités (BROUGERE 2003a, p. 347).

Des affinités en jeu

Tulipe | 14h12. Giacomo pleure...Malo ne veut pas jouer aux Lego avec lui. « Ce n’est pas la peine de te
V0% Y7\ mettre dans ces états, ils ont le droit de jouer & autre chose que toi » lui objecte SEVERINE. 1l part en
reniflant.

14h15. En suivant, Malo, Kerian et Thomas discutent et négocient leur jeu. Giacomo regarde
depuis le promontoire, les yeux rougis. Et d’abord, ils « font un but » pour « savoir si Kerian joue
avec lui». Il marque...En suivant, Thomas riposte : « Comme il a margué, on joue pas avec lni »
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et ils partent en courant. Kerian se retrouve seul...et il retourne a I'intérieur avec Giacomo.

14h23. Giacomo a arrété de buller et de déambuler dans un coin et va taper dans les ballons. En
s’approchant, il tente : « Ti veux joner anx Lego? — Non... » et Thomas le rappelle apres. « Viens
avec mot! — Mais jai pas trop envie de jouer a ¢a » rechigne Giacomo. Nouvelles négociations.
Malo cherche un arrangement en lui proposant de « jouer demain anx Lego » avec lui mais il
refuse et pleure. « Attendez ! Cest la faute a Maman car elle a pas voulu que j’emmene des jouets donc
il est obligé de jouer dehors... Aab, cest dur ¢a » exprime Malo. Giacomo renifle encore, Kerian
approuve.

14h26. Thomas critique les Lego auxquels « ils jouent tout le temps » et veut relancer la partie de
Dragon Ball Z. Comme Malo reste avec Giacomo, la négociation continue. Thomas leur propose
«d’attendre qu’il parte » parce qu’il va « dormair chez sa maman et regarder Cars z » avant de jouer
aux Lego. Quelques passages de guépes les divertissent de leurs discussions.

Ce court extrait d’une histoire en plusieurs actes, qui mériterait en elle-méme un chapitre,
donne a voir la dimension centrale des pratiques ludiques enfantines : les affinités. En tant
qu’activités situées, les jeux « sont produits dans des situations réelles avec de vrais enfants qui
ont souvent de longues histoires » (EvALDssON et CORSARO 1998, p. 380) dont les recherches
centrées sur les performances langagieres ou I’analyse structurelle des jeux n’ont pas su
et pu saisir ’épaisseur. Celle-ci est nécessaire pour appréhender, d’une part, la dimension
routiniere des pratiques enfantines entre pairs et les incidences du contexte local (Corsaro
1988a) et d’autre part, la dimension collective des relations, les réseaux affinitaires ou les
appartenances a des groupes et de possibles changements de statuts comme le montrent,
entre autres, PELLEGRINT (2011), PELLEGRINI et BLATCHFORD (2000) et PELLEGRINI, KATO et al.
(2002).

Décider de qui peut jouer peut étre considéré comme le « drame social » quotidien des
pratiques enfantines pour paraphraser ’expression de E. C. HUGHES (1996b). Depuis ’entrée
dans une partie et les stratégies pour s’y inviter (CORSARO 1979), le maintien fragile d’une
interaction soutenue a des participant-e-s ratifie-e's a cote d’autres scénes, les négociations
pour inclure certains et exclure d’autres sans compter les provocations et les confrontations,
construire une activité ludique conjointe ne peut s’extraire des relations enfantines. Jouer,
c’est jouer avec des copains ou des copines et donc, ¢’est aussi jouer — au sens de mettre en
jeu — des amitiés et des inimitiés.

Tulipe | 18h1o. Clara me raconte maintenant les histoires de « temps gui passe vite » ’été ou lentement.
jour 11 . . .. . , ; 20 o , -

Mais aussi le « centre de loisirs pour les coccinelles » qu’elles ont construit avec Elodie. .. D’ailleurs,
c’est une « copine qui mangue » & Valentine. Puis les deux m’avouent qu’elles « font des bétises et
gw’elles mentent » avec leurs « meilleures copines » qui sont Margaux et Anthéa. Je 'interroge :
« Sans les copines le temps passe moins vite? » Elles opinent toutes les deux.

L’importance des affinités se remarque d’autant plus lorsque les copains et les copines ne
sont pas ou plus présentes. De ce fait, c’est moins évident de jouer. Seul, avec qui vais-je jouer?
Si elles sont déja parties, comment vais-je jouer? Selon la présence des unes ou d’un autre,
a quot va-t-on jouer? Qui va prendre le rdle privilégié? choisir le lieu ou entamer nouvelle
partie? Les histoires de la bande a Malo ne sont qu’une bribe des relations enfantines et de
leurs subtiles complexités (Corsaro 1985). Pour illustrer le poids et la valeur de ces relations
affinitaires, SUTTON-SMITH (1997, p. 44) rappelle que les enfants « sont si motivés par étre
acceptés dans un jeu qu’ils font des sacrifices d’égocentricité pour leur appartenance a un
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groupe » ainsi que le notent d’autres travaux (BERESIN 1993 ; BROUGERE 1992 ; GOODWIN 1985 ;
L. A. HuGHEs 1988).

Des regles fluctuantes

Tulipe | 15h21. CORENTIN précede les derniers baigneurs qui sortent de I’eau et s’installent au soleil alors
JOM ™1 que le premier groupe de LEA commence A partir. Mario et Arno ont finalement repris une
partie de Uno. Ils préparent leurs cartes en les choisissant dans la pioche, plutot un tas de cartes
éparpillées. Evidemment, les “ +4” et les changements de couleurs sont recherchés. Rémi et Mario
forment une équipe tandis qu’Arno joue seul.

Cette situation autorise un retour sur le Uno mentionné plus haut. Qui a lu les regles
du Monopoly? Le Uno n’y échappe pas et d’autant plus si on prenait le temps de recenser
les variantes générées par les joueurs. Quel que soit le jeu de société concerné, du Puissance
4 au Summoner Wars en passant par le Reversi et malgré leurs régles imprimées, on peut
observer une adaptation ou la torsion des régles sans que ce soit considéré comme tricher.
Comment I’appréhender? Une premiere piste est donnée par EvaLDssON et CORSARO (1998,
p- 388-389) qui estiment qu’en restreignant les capacités ludiques enfantines, « les nombreuses
regles spécifiques des jeux sont souvent pergues comme un moyen d’enlever le plaisir de
jouer. Les enfants semblent aspirer a la structure moins restrictive et plus improvisée des
jeux de faire-semblant. » De ce fait, les enfants transforment et s’approprient le matériel
ludique comme une structure ludique initiale en conservant « de nombreux éléments de jeu
de faire-semblant » qui constituent leurs cultures ludiques.

Tulipe | 13ho3. [...] Au Summoner Wars, Christian rétorque qu’il « n’a pas le droit » face aux invocations
our 1 . . . . . .

%51 & Arno dont il a peur. ... Et lui rile puisqu’il ne peut pas sortir ses monstres. « Je joue plus! » liche

Arno forgant Christian  proposer d’autres possibilités.

jour 16 | 17h35. Arno et Aimé continuent leur partie de Solo. « Héhé! Il y a du blanc la! - Ab oui...je
savais pas » et, a défaut de la couleur « réelle », il pose tout de méme sa carte. Arno pioche mais
sélectionne sa carte. .. Tout comme Aimé ce qui ne pose pas de probleme, en fait. [...]

A travers ces deux scénes, une deuxiéme réponse est soufflée par MAYNARD (1985, p. 22)
pour qui « la fagon dont une regle est utilisée dans un groupe peut étre plus importante que
le contenu de la regle pour décrire la culture locale d’un groupe » comme "observe WINTHER-
LiNDQVIST (2009). En ce sens, L. A. HUGHES (1999, p. 101) montre bien les usages des regles
du jeu et les fagons de jouer s’insérent « dans une matrice sociale » complexe ou il s’agit aussi
d’aider et de protéger des ami-es au cours de la partie voire, parfois, de fermer les yeux sur
des écarts pour permettre a la partie de se continuer (L. A. HUGHES 1999, p. 108) et d’autant
plus si les écarts viennent d’un-e ami-e. Autrement dit, 'importance des affinités recadre
(framing) le cadre (frame) du jeu (game) par quelques adaptations (gaming) (L. A. HUGHES
1999, p. 109). Reprise a la suite de DENZIN (1977) et FINE (1983), la notion de gaming résume
comment les joueurs adaptent des régles ou bricolent avec du matériel pour les (dé)tourner
selon leurs exigences ou celles de la situation.
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Des pratiques simultanées

Ce dernier point reste, en partie supposé, sur la faible présence ou la non-observation
d’éliminations 4 Tulipe ou & Roseraie au sein des jeux initiés par les enfants. A partir de son
étude des « réseaux dans les jeux et les sports » (PARLEBAS 2008) et de leur « modélisation »
(PARLEBAS 2005), celui-ci distingue « deux types de compétition : la compétition “excluante”,
qui est le “jeu a deux joueurs et 2 somme nulle” caractéristique du sport, et la compétition
“partageante” qui est un “jeu a somme non nulle” que 'on observe dans de nombreux jeux
traditionnels » (PARLEBAS 2010, p. 47). Autrement dit, les jeux initiés par les enfants, inscrits
dans les cultures ludiques plus traditionnelles, ne reposent pas sur le principe d’élimination et,
comme on |’a vu précédemment, recherchent plutdt des arrangements pour jouer ensemble.

2.3.2 La duplicité d’une formalisation protéiforme

A défaut de pouvoir retenir un ensemble de caractéristiques stabilisées d’une forme ludique
enfantine, c’est bien sa diversité ou sa multiplicité qui peut étre retenue comme un élément
central. A quoi est due cette hétérogénéité? Au regard des scénes observées, les critéres de
second degré et de décision (BROUGERE 2005b) alors que les modalisations opérées semblent
affecter n’importe quel objet ou situation au gré des décisions prises sur la signification de tel
ou tel baton, pneu ou carte. Méme des jeux de société ordinaires ou des jeux traditionnels
révelent surtout leur malléabilité pour s’adapter a des contextes spatiaux, temporels ou
matériels divers. Incidemment Iincertitude reste un critere présent vu I'indétermination des
activités engagées et les brusques retournements possibles.

Plus précisément, cette malléabilité peut se comprendre en acceptant la duplicité de toute
pratique ludique qu’interroge J. HENRIOT (1989) :

Il faut bien reconnaitre qu’une certaine duplicité appartient a toute pratique
ludique, du fait que celle-ci s’accompagne d’une réflexion, d’un survol de soi,
d’un regard dédoublé qui n’est jamais vraiment entierement dupe de ses prestiges.
Partant de la, il est permis de se demander s’il est possible de jouer en toute
simplicité, en toute innocence - sans la moindre arriére pensée.

En effet, et dans la lignée des travaux cités en introduction de cette section, les jeux des
enfants peuvent difficilement étre dissociés de leurs relations et des réseaux affinitaires parfois
mouvants. La question simple de CORSARO (2003) — « nous sommes copains, hein? » - est en
méme temps la cause et ’effet des pratiques ludiques enfantines. Néanmoins, par sa frivolité, le
cadre ludique permet des expériences « d’une maniere relativement stire pour les participants
et qui les unit dans une communauté sociale transcendant temporairement leurs ambivalences
ordinaires » (SUTTON-SMITH, MECHLING et al. 1999, p. 67). A la suite, on pourrait s’interroger
si ce ne sont « que des jeux » vu les enjeux qu’ils receélent en certaines occasions.

C’est ici que la formule de SIMMEL (1981, p. 124) prend tout son sens en considérant le
jeu comme « la forme ludique de la sociabilité », des relations sociales. Jouer, c’est (toujours)
jouer avec des copines ou des copains et ¢’est donc mettre en jeu des relations. Ambivalente,
cette expression reflete bien le quotidien d’un bac a sable ou d’une balangoire. Je joue avec
quelqu’un et, dans le méme temps, je joue de cette relation. Si le sens du jeu se devine au
second degré, il ne peut se dégager d’une réalite 7 et de sa matérialité concrete. Pour le dire

17. Il y aurait une critique possible - déja en partie effectuée par FINK (1966) - des conceptions du jeu misant
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avec les termes goffmaniens, une modalisation est indissociable du cadre primaire qu’elle a
transformé. Le jeu est-il toujours ou en permanence une modalisation? Rien n’est moins sir.
Le jeu du jeu, c’est-a-dire sa duplicité, s’immisce parfois dans les jeux relationnels.

En bref, la diversité des jeux initiés par les enfants constitue la duplicité de la forme ludique
enfantine dont le singulier n’est uniquement sémantique. Qu’en est-il des jeux initiés par les
animatrices?

2.4 Des «jeux dirigés » a la forme ludique animative

Dans la continuité des propos de DELPHINE rapportés précédemment, cette section étudie
dorénavant les « jeux dirigés » par les animatrices. Méme si cette catégorie émique est discutée
au sein du monde de ’animation, elle s’avere utile pour comprendre, d’une part, la mise en
forme qu’élaborent les animatrices et d’autre part, les spécificités de la forme ludique animative.
Ce processus de formalisation est comparable au « travail de structuration » (ZOGMAL 2015
ZoGMAL, Losa et FILLIETTAZ 2013). Méme si ces travaux portent sur I’accueil de jeunes enfants,
leurs apports sont aisément extensibles au monde du loisir d’enfants plus ages.

2.4.1  Un travail de structuration

Tulipe | 13h26. La tour de Kapla est devenue collective avec Zoé et Imene, qui veulent «deux fois plus de
Ioos Kapla » en rigolant. Masha et Agathe font le tour de la piece avec les béquilles de Clara. Christian
dégomme des pieces d’échecs avec des billes sur le sol. Mario, Ishan et Rémi continuent leurs
partie de jeux de société. La tour de Kapla se prépare a tomber avec un coup de pied simultané
de Zoé et Imene.

13h30. CORENTIN et ALEX arrivent dans la salle et, ’imagine, rentrent de leur pause. Ils demandent
«qui a fait cette belle tour » et CAROLE répond que c’est Imeéne et Zoé. « Elles sont donées, hein ¢!
- T’es sitre qu’on va faire ¢ca comme éprenves » Ce qui étonne Imene, demandant : « Clest vrai ¢ »
mais I’animateur dénie alors que CORENTIN va écrire au tableau.

13h42. Sur le tapis, il y a quelques chatouilles suite a la chute de la tour de Kapla entre Imene et
Zoé. Apres quelques jets de Kapla, une nouvelle construction se lance avec un nouveau défi.

Cette « épreuve » dont Imeéne n’obtiendra pas plus d’informations s’est déroulée le jour
suivant en révélant des différences remarquables.

Tulipe | 10h13. LEA demande aux enfants de se rasseoir sur le tapis. « Cest moi qui vais départager les
our 10 . . . .
! Kapla » annonce ’animatrice en prenant les boltes alors que les enfants avaient déja commencé a

partager. [...]
10h16. LEA continue et explique les régles suivantes, qui semblent évidentes. Les deux équipes vont

sa qualité fictionnelle, séparée de la vie courante ou irréelle. Or, comme le montre la double négation de BATESON
(19773), si le réveur ne peut distinguer réalité et fiction, le cadre ludique les assimile et les distingue. En ce sens,
il semble plus juste de considérer le jeu comme « surréel ». C’est ce que montrent OsT et KERCHOVE (1991,
p- 173) qui considerent la sphere ludique est « loin d’étre une moindre réalité, elle est une surréalité dans la
mesure ou elle implique, et instaure partiellement, la dimension du possible ». C’est aussi la thése défendue par
LENORMAND (2011, p. 251) dans son approche psychanalytique du jeu dans la thérapie des enfants. Pour clore la
critique, J. HENRIOT (1983, p. 65) estime que le «le jeu n’est pas une activité fictive, mais une activité factice, le
jeu est au contraire délimité et déterminé avec la plus grande précision dans le champ de la réalité matérielle et
sociale et fait appel de la part du joueur, a la conscience la plus aigué de la réalité ».
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devoir réaliser une tour dans un temps limité. A I’épreuve technique de « la plus haute » s'ajoute
une « éprenve artistique » avec la condition de «la plus belle ». Rémi et Lenny continuent de se
provoquer. . .en se prenant mutuellement dans les bras. Zazie pose une question. .. « Est-ce gue
Lenny et Rémi peuvent répondre a la question de Zazies » relance 'animatrice. Ils sont génés. .. et
moti aussi, pour eux. Une discussion s’engage rapidement sur I'idée de « beauté » entre les équipes
mais LEA insiste, lourdement, sur le fait de « e pas recopier ».

1oh19. [...] LEA ouvre une « phase de test et de concertation » pour savoir s’ils veulent « faire debout
ou a plat » ou d’autres techniques. Merci pour les précisions. Elle demande de « tout détruire »
avant le départ et rappelle les regles : « Deux minutes, votre tour, pas de triche ».

10hz4. « Est-ce que vous étes prétss Est-ce que vous étes chands? - Oui... - trois, deux, un...Clest
parti! » Les réponses collectives ont un ton tres particulier difficile a décrire. La construction
commence. ..

Imene regarde tandis que LEA encourage : « Pas mal, bien. .. super ».

1ohzs. La tour avec les Kapla posés sur la tranche, chute avec un beau « Ook non! » Et c’est la fin
du chronometre alors que les enfants tentent d’en rempiler plusieurs rapidement. « Félicitations
a tous! » et LEA compte les Kapla de bas en haut. Au niveau du score, « il y a 25 a 50 ».

Cette longue séquence donne un apergu du travail de structuration accompli par les
animatrices de maniére typique et les sections suivantes détaillent les principaux éléments
concernant les régles des jeux, le regroupement des participant-e's en équipes opposées, la
détermination du terrain et du temps assignés ou l'organisation d’une compétition sans
gagnants.

Les « vraies régles » a respecter

Roseraie | 17h43. Finalement, FRED intervient dans la ludo apres ses rangements. « Attends, je vais texpliquer
PR | les vraies régles du billard indien — Hein, les vraies? Billard indien ¢ - Attends [dit-il A un autre], je
vous montre comment on y joue normalement ». « Mais qu’est-ce que tu fais? Je te montre les vraies
régles... - Nous, c’est pas comme ¢a. .. — Oui, je sais mais apres les pions valsent partout. Je fais comme
aux billes et je suis bien plus précis ». Alors qu’il insiste, il donne une nouvelle justification peu
apres : « cest pour vous montrer une manicre différente ».

Cette situation relevée a Roseraie a été la premiere occurrence d’un phénomene qui
traverse tous les terrains. Selon de nombreuses animatrices, jouer a un «jex dirigé », c’est
jouer « correctement » ¢’est-a-dire en respectant, parfois scrupuleusement, les « vraies régles ».
Cela concerne tant les régles imprimeées des jeux de société que des jeux dits sportifs ou
traditionnels et méme la pétanque s’y plie.

Tulipe | 11h32. [...] MARINA a sorti un jeu de pétanque avec des boules en plastique. Premiers tirs et
our 1 . . . . .

0% B 1 une fille jette bien trop fort sa boule qui s’éloigne du cochonnet. Elle demande si elle « va la
chercher? - Héhé, ben non! On la laisse » répond "animatrice.

H]

jour 18 | 15h42. MARINA débarque dans le cour et propose de « faire une pétangue » en apportant les boules
en plastiques. Mathias et Kerian arrivent avec Olga et Lars. MARINA explique les régles. Un lance
une boule. ..« Attends le cochonnet! » rectifie-t-elle.

Fréquemment arbitres des « jenx dirigés », les animatrices s’appliquent a faire respecter
les « vraies régles » différant alors du gaming des enfants quitte a les répéter plus ou moins
fréquemment.
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La composition embrouillée

Tulipe | 1 4h58. CAROLE est partie avec le premier groupe et CLEMENCE reste avec le hockey. Deux équipes
%3 | de cing se constituent et c’est Elias qui constitue les équipes. Riad rile parce qu’il n’est pas avec
Mehdi ni Elias ni Fraté...1l tente les négociations, et vu le succes tres relatif, il menace de « ne
pas jouer ». Les autres assistent et CLEMENCE opére quelques ajustements alors que Riad se plaint
du manque d’équilibre des équipes qui ne sont pas jugées « éguitables ». Difficile.

jour 15 | 14h21. Pour la constitution des équipes, les hésitations sont coupées courtes par CORENTIN
qui d’un geste trace une séparation entre les enfants, tels qu’ils étaient disposés. Au vu de la
constitution certaines et certains ont changé de coté et, au final, ce sont les filles contre les
garcons, le tout sans remarque particuliere.

Dans ces deux séquences, le déroulement du jeu des animatrices se confrontent a la
difficile formation des équipes. Nécessaires dans de nombreux «jexx sportifs » proposés, il
est particulierement difficile de les constituer comme le montrait déja Evans (1985, 1988)
méme si des « capitaines » ou des « chefs » en regoivent la responsabilité. Or, les capacités
physiques ou techniques attendues par le jeu sont recherchées comme le soulignent Evans et
G. C. ROBERTS (1987) et les filles, dont les capacités sont dépréciées, ou les gargons affichant
un stigmate quelconque se retrouvent moins écartés que choisis en dernier. Sans compter
un éventuel équilibre, cette sélection selon les capacités supposées se confrontent avec les
relations affinitaires et provoquent régulierement quelques conflits comme le montre la
premiére situation.

Une victoire sans gagnants

Tulipe | 10h18. CAROLE envisage sa semaine de maniére « bien programmée » en indiquant le tableau : « I/
Jour 6 Jant que le mardi matin, ils aient fini, comme ¢a on peut commencer les premiéres éprenves ». Elles
envisagent la « possibilité de participer », mais a priori, il n’y aura pas trop le choix. La « victoire
finale » serait un « grand goditer pour tout le monde » avec la réalisation de « médailles ».

Envisagée lors de la préparation des « Olympiades », la mise en compétition de plusieurs
équipes est soutenue par une « victoire » et la tenue de score au fil des épreuves. En certaines
occasions spéciales, cette victoire peut s’accompagner de gains plus ou moins importants qui
se concrétisent dans ce cas avec un « goiter » spécial et d’une récompense.

Tulipe | gh17. [...] Puis CAROLE rajoute que : « Il faudyra faire des éprenves courtes et faire gagner des points
11 | « . , . . .

U ™) & certaines équipes car elles sont en retard sur les scores ». Elle insiste sur les épreuves courtes parce

que Dorian doit partir a 16h3o.

Pour autant, il convient de nuancer le role de la victoire sans prendre en compte que de
nombreuses parties de « jeux dirigés » et arbitrés par les animatrices conduisent a des scores
paritaires. Si cela peut sembler paradoxal d’en venir a un « match nul » apres avoir organisé
une compétition, on verra par la suite que les scores sont conservés secrets - méme s’ils
peuvent étre sources de motivation - car il faut aussi respecter un principe d’égalité qui
dépasse largement le cadre des «jeux dirigés » (voir section 8.2.1 page 282).
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Un parcours stabilisé

Roseraie | 13h15. Le «jeu sportif » est un « dodgeball - roi du silence » me dit I’animateur, Nico, alors que
%3 | entre dans le gymnase. Mélange de deux jeux, il s’agit d’une balle au camp mais silencieuse : si
les enfants parlent, ils vont aussi en prison; comme s’ils s’étaient fait toucher par un tir adverse.
Un gargon dit « Touché! J’t'ai en! », content de son tir, et va en prison a la demande de Nico.
Celui-ci égraine de fagon laconique : « Touché [untel] » avant qu’ils aillent s’asseoir sur le banc
non loin de sa chaise ou il est assis, prés du radiateur; puis il les autorise a revenir sur le terrain
délimité : « Tu peux y aller ». Atmosphere étrange, tout en retenue, je n’entends que les bruits
des chaussures crissant sur le sol et des exclamations étouflées.
13h21. Des enfants vont spontanément en prison tandis que d’autres n’y vont pas si jamais
I’animateur ne leur demande pas d’y aller... Cela dit, aucune remarque n’est contestée. D’un
autre cOté, les contrevenants qui parleraient iraient directement en prison.
13h29. Fin du jeu, N1co se leve et annonce le départ : « Stop... - C’est fini? - Oui c’est Pheure de
remonter dans la cour du hant ». Rangement du matériel (plots, tapis) ramenés par les enfants
avant de se rhabiller puis ils se rangent devant la porte en attendant les derniers. Avant de sortir,
Nico précise ce qui va étre fait et demande a ce que les enfants « marchent et lattendent devant
Pentrée et pas dans le couloir comme la derniére fois ». Je suis.

Si on peut apprécier le coup de la « muette ** » consistant a réaliser un jeu silencieusement,
cette séquence témoigne surtout comment un «jex dirigé » s’installe sur un terrain délimité
voire dans un espace clos, un gymnase ou une salle. De plus, le début comme la fin de la
partie sont prononcés par I’animateur qui en assure le déroulement. Est-ce a dire que la forme
ludique enfantine n’affecte pas les espaces ou elle prend place? Ce serait plutdt le contraire en
suivant les travaux qui montrent bien comment les enfants investissent ces lieux par des usages
spécifiques (ARMITAGE 2005) ou des significations invisibles aux yeux des adultes (FacTor
2004) voire qui se confrontent a leur planification (THOMSON 2005) et se les approprient avec
des cabanes (BACHELART 2011-2012). Autrement, les animatrices prennent un soin particulier
a mettre en forme le terrain d’un «jex dirigé » jusqu’au rangement de I'installation a la fin du
temps alloué.

2.4.2 L'unicité d’une forme sportifiée

En définitive, le détail du travail de structuration des «jenx dirigés » permet de dégager ce
qu’on nomme une « forme ludique animative » (BESSE-PATIN 20124, p. 61-62). En reprenant
les critéres retenus par BROUGERE (2005b), on peut interroger moins leurs présences que
leurs variations. Si I'issue d’un jeu animé reste indéterminée, elle peut aboutir a un score
paritaire. Pimportance attribuée aux « vraies régles » du jeu peut rigidifier I’organisation et
les mécanismes par lesquels se prennent les décisions, pour le moins réduites quand un grand
nombre d’éléments du jeu sont déja définis. Quelle est sa principale qualité? Contrairement
a la duplicité de la forme ludique enfantine, le travail de structuration des animatrices réduit
les variations possibles d’une structure ludique et conduit a une forme d’unicité. Méme
st la comparaison de ces formes ludiques a travers plusieurs critéres communs - en partie
appuyée sur le travail, déja ancien, de SUTTON-SMITH (1959a) - sont repérables dans les sections
précédentes, le tableau les met en exergue (voir tableau 2.1 page suivante).

18. Pour reprendre le terme critique de BO1sSCONTIER (1939) cité par LIOTARD (1997, p. 8) lors l'utilisation de
jeux pendant les séances d’éducation physique.
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Forme ludique animative enfantine
Organisation  Préparée a ’avance Réalisée sur le moment
. . - Variable durant (ou selon) la
Espace Un terrain unique, délimité : ( )
partie
. Variable selon I’envie des
Temps Une durée (souvent) définie

joueurs

Des équipes fixées, repérées

~ 1,/ Selon les affinités, plutdt ho-
Groupement  par des dossards, plutot héte- P

. mogene
rogene
. Vraies, détaillées, expliquées Rarement précisées, souvent
Regles > / -
et arbitrées adaptées et flexibles
Matériel Spécifique Avec ou sans, tres variable

TABLEAU 2.1 — Variations de la structuration des formes ludiques

Sans prétendre a ’exhaustivité des éléments constitutifs d’une forme ludique, ce tableau
vise avant tout a mettre en avant le processus de structuration appliquée par les animatrices
qui peut concerner tout ou partie des criteres listés. En d’autres termes, ce ne sont pas deux
catégories opposées qui réuniraient ’ensemble des possibilités mais plutdt les deux poles d’un
continuum et les critéres peuvent €tre plus ou moins présents selon les situations. D’une part,
les jeux initiés par les enfants se distinguent moins par leur faible structuration - qui peut
étre élevée dans certaines occasions — que sa variabilité. D’autre part, les « jeux dirigés » et leur
structuration affichent une stabilité assurée a travers bien des situations. Les connaisseurs de
la classification proposée par CAILLOIS (1958) pourraient y lire ce qu’il nomme paidia et ludus
mais ce serait oublier trop rapidement leur inscription dans une logique développementale
du niveau culturel lorsqu’il soutient que le ludus « apparalt comme le complément et comme
’éducation de la paidia, qu’il discipline et qu’il enrichit » (CAILLOIS 1967, p. 80).

Comme le titre I'indique, il semble plus juste de voir une analogie entre ce processus de
structuration avec la sportification®® des jeux traditionnels analysée par PARLEBAS (2003a,b,
2016) ou plus récemment avec le parkour (LEBRETON et al. 2010) et le quidditch moldu
(TuarLLoN DeMESY 2017). Que ce soit pour la soule (L. S. FOURNIER 2009) ou les jeux
traditionnels du Nord (VIGNE et DORVILLE 2009), il est utile de noter comment un méme
jeu - ou plus précisément une méme structure ludique - peut étre plus ou moins sportifiée
selon les contextes historiques ou sociaux. Néanmoins, I’analogie avec le sport s’arréte ou
commence le « show sportif » (VIGARELLO 2002) bien que la forme sociale du jeu partage des
caractéristiques communes avec le sport (BROUGERE 2005b, p. 124-131). Méme si on pourrait
voir une forme de spectacle dans la mise en scéne d’Olympiades (voir section 8.1.1 page 265)
avec ’ensemble des décorations associées et I'importance attribuée a la victoire et au score, les
jeux sportifiés par les animatrices s’éloignent tout de méme d’une dimension d’entrainement
ou d’une valeur économique. L'analyse proposée ici se rapproche plutot des travaux de Erias
et DUNNING (1994) ou ceux de DuGas (2007) qui analysent justement les formes sociales du

19. Qui plus est, ce rapprochement peut s’expliquer selon I’évolution historique de ’encadrement des jeux
des enfants qu’ont pu analyser CAVALLO (1981), en particulier.
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sport en s’intéressant & une méme pratique sportive lorsqu’elle est qualifiée de «loisir » ou de
« compétitive » et comment une méme pratique motrice se transforme *° en sport.

Pour finir, Particle de P. A. ADLER et P. ADLER (1994) a propos de I'institutionnalisation
des activités parascolaires aux Etats-Unis assure la transition avec la derniére section. En
analysant la rationalisation de ces activités supervisées par des professionnel-les et visant des
bénéfices scolaires, ils associent les formes ludiques les moins structurées - dit « jeu spontané »
(P. A. ADLER et P. ADLER 1994, p. 312-314) — aux familles des classes populaires tandis que les
parents issues des classes supérieures privilégient des activités que 'on pourrait qualifier de
« sportifiées » notamment par leur dimension compétitive (P. A. ADLER et P. ADLER 1994,
p- 315) pouvant engendrer et renforcer une logique méritocratique et élitiste (P. A. ADLER
et P. ADLER 1994, p. 318-323) a travers les classements, des entralnements rigoureux et le
nécessaire engagement. En d’autres termes, la structuration des jeux, qui est ici décrite, dénote
aussi une hiérarchisation sociale implicite qui s’observe dans la valeur attribuée a certains
jeux selon leur formalisation.

2.5 Des jeux dé-valoriseés

Tulipe [ 14h52. PauL dit a Fativa qu’il veut « lewr faire faire un petit jen dehors ». Il maintient son idée
9% | malgré le fait que les autres enfants commencent 4 se réveiller de la sieste et qu’ils ne veulent pas
venir. Alors qu’ils viennent d’étre accompagnés jusqu’a la salle par SEVERINE, un premier puis un
deuxieme, répondent en hochant négativement de la téte, tétine bien en place.
14h53. PAUL se place au milieu de la salle et lance : « Est-ce qu’il y en a qui veulent aller dehors faire
un jen? » Plusieurs « oui » et des « non ». Difficile. « On peut aller jouer an toboggan ¢ - Non non,
on va essayer de faire un jen... Allez mettez les chaussures, on va aller dehors, vous étes trop excités »
continue-t-il. Plusieurs enfants marmonnent et se plaignent. Petit brouhaha.
14h56. Une fille demande : « On est obligé d’y aller dehors¢ » Une négociation s’engage. PauL
hésite et se retourne vers FATIMA qui hausse les épaules et lui dit en aparté : « Apres, si tu leur
demandes... »

Sans rentrer dans les détails de 'organisation des rencontres entre « jeux dirigés » et jeux
initiés par les enfants discutés dans le chapitre suivant, cette derniere section met en exergue
la valorisation des premiers a contrario des seconds. Face a I'incontournable toboggan qui
a ouvert ce chapitre, intention maintenue de PAUL et son refus de la demande enfantine
laisse entendre que sa proposition de « faire un jeu tous ensemble » aurait plus d’importance.
Si on a pu saisir les différences au niveau de la structuration des formes ludiques, cette
différence structurelle recele aussi une distinction sociale, une hiérarchisation implicite des
jeux pratiqués.

Tulipe | 15h21. Deux animatrices discutent assises sur un banc. Elles sont un peu a I’écart, proches de
our 1 . \ . ’ . .
) la salle. PauL tente de suivre a distance en accompagnant les déambulations des gar¢cons qui
vadrouillent entre les flaques, les plots oubliés d’une séance de sport et le toboggan.

15h33. PaUL profite du répit donné par la stagiaire pour venir me voir et me poser des questions
sur mes observations et mes études. « Bon, on est a 'arrache mais... » Je tente de le rassurer.

20. On peut trouver d’autres exemples avec les travaux de P. BORDES, LESAGE et LEVEL (2013) concernant
les « jeux collectifs de rue » ou le «football de pied d’immeuble » observé par TRAVERT (1997) voire de la
«sportivisation » des quilles de Gascogne analysée par Camy (1995).
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Avec des difficultés a réunir des enfants et expliquer les reégles du Loup glacé pour débuter
la partie, ’animateur abandonne finalement son intention premiere pour prévenir la visite
de flaques par plusieurs enfants. Lors de la session d’observation suivante, PAUL me raconta
« ce qui lui semble important dans 'animation » et critiqua le fait qu’il n’y a pas de « projets a
moyen ou long terme » et donna ’exemple des « grands jeux avec des animatenrs déguisés qui ont
disparu » (jour 2, 17h20). Derriére la figure du « grand jeu », pinacle du «jeu dirigé », d’autres
jeux moins organisés et structurés c’est-a-dire formalisés selon les perspectives animatives,
paraissent de moindre valeur.

2.5.1 Le mépris du foot

Roseraie | 13h24. Interpellation. « On a pas le droit de jouer au foot ici aujourd’hui... » pose ALEXIA A un
%2 | garcon qui venait de taper dans un ballon. ..en passant. Il ne m’avait pas I’air vraiment engagé
dans une partie. A c6té, les Kapla et les voitures en plastiques sont toujours 13, dans la cour du
haut, pres du tapis vert avec quelques enfants autour.

jour 7| 13h37. En passant, je croise deux enfants qui jouent avec une boulette d’aluminium sous le préau,
sorte de foot ou ils tirent trés fort et courent apres la « balle ». Pas de ballon? Qu’importe!

Particulierement populaire aupres des garcons, le foot et ce qui s’en rapproche - jeux de
ballons au pied - I’est moins aupres des animatrices. Sans s’étendre, de nombreux travaux se
sont intéressés aux incidences de la pratique du foot dans les cours de récréations concernant les
relations entre filles et garcons (DELALANDE 2001) dont I’appropriation inégalement distribué
des lieux (MARUEJOULS-BENOIT 2014) ou a propos de possibles violences (BOXBERGER 2016). On
retrouve aussi des perspectives analogues en Angleterre qui appréhendent les relations sexuées
performées dont une masculinité hégémonique (RENOLD 1997 ; SWAIN 2000) et interrogent
I’interdiction du foot (THOMSON 2005) et les points de vue négatifs des adultes (Jarvis 2007).
De par I'image de « mauvais gar¢ons » véhiculée et promue (BERTRAND 2014), I'illégitimité du
football est bien connue notamment sauf s’il est utilisé pour « encadrer » les jeunes (JESU et
NAZARETH 2016).

Ainsi, a Roseraie, la pratique du foot était interdite en dehors d’un atelier spécifique - la
« ligne » - comme en témoigne 'interpellation vigilante d’ALEX1A envers le garcon. Malgré
tout, cela n’empéche pas d’utiliser des substituts au ballon - ici un déchet et cela peut étre un
sachet d’une compote a boire 3 Messal - pour débuter une partie. Comme ’explique une des
directrices, la raison est simple :

Roseraie | 12h24. Alors que je m’approche du terrain SANDRINE me présente « Uinstitution du vendredi : la
%% | ligue » qui dure depuis, au moins, sept ans. Il s’agit d’un tournoi de foot en deux fois un match
du fait qu’il y a deux services a table servis au self. Ils en sont venus a cette organisation pour
limiter « [’hégémonie du foot » et utiliser « d’autres ballons » le reste de la semaine. [...]

Comment se déroule cette mise en forme animée du foot ? Sans surprise, on peut observer
un travail de structuration similaire aux analyses précédentes avec I’arbitre d’un match suite a
la formation d’équipes pendant une durée limitée sur un terrain spécifique. Qui plus est, le
« jeu dirigé » s'impose face aux pratiques ludiques enfantines habituelles qui doivent s’écarter.
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Roseraie | 1h08. La « ligne » débarque sur le terrain et plein de garcons affluent. Les joueurs de caisse a
9812 | caisse ralent suite 3 Pinvestissement de leur terrain de jeu. MARC les prévient : « Vous le savez,
C’est vendredi et c’est la ligue ». Soit une compétition de foot qui prend officiellement place sur
le terrain. « Allez les gars, on fait des passes a tout le monde » annonce-t-il tandis que les premiers
courent apres le ballon. Des équipes hétérogenes sont formées sur le moment par un capitaine
plus ou moins désigné par ’animateur. « Aussi anx filles, Lucio, derriére toi... » tout en restant
sur le bord du terrain dans la longueur. Juste avant, I’animateur proposait aux dépossédés d’aller
«jouer aillenrs » sur d’autres terrains [...]

A Tulipe, en pleine période de coupe du monde de football, la pratique du foot s’est
inscrite dans un autre contexte vu que le foot n’y est pas proscrit. Régulierement, des garcons
sollicitaient les animateurs a ce propos afin d’obtenir I"autorisation d’emprunter un ballon
devenu précieux (jour 13, 9h39; jour 14, 11h34).

Si on peut apprécier la persévérance de Lucien qui ne démérite pas, les justifications
avancées par LEa et CORENTIN sont importantes pour écarter cette possibilité : « Non, on
oublie le foot car il fait trop chaud et tu en fais tout le temps. .. » (jour 14, 11h42). Le lendemain,
CoRreNTIN doit affronter les questions tenaces de Christian qui revient régulierement a la
charge (jour 15, 15h06; 15h10).

Une nouvelle fois, on retrouve la justification physiologique liée a la chaleur estivale.
Sans aborder maintenant la diversion opérée par I’animateur, une autre situation permet de
comprendre ’aversion pour la pratique du foot lorsque CORENTIN s’est retrouvé ["unique
animateur pendant une aprés-midi alors que sa collégue LEA devait consulter un médecin. Le
lendemain matin, cette derniere interrogea des enfants quant au déroulement de leur apres-
midi et sa réaction ne laisse guere de doute : « Vous avez fait un foot et c’est tout? » (jour 13,

8h33).

Des lors, dans quelles conditions le foot peut-il étre accepté ou, a minima, toléré du point
de vue de LEA ? En réponse A une éni¢me demande provenant de gargons une fois précédente, sa
réponse est pour le moins explicite en condensant ’ensemble des criteres de la forme ludique
animative dégagée précédemment. De méme que pour la « [igne » a Roseraie, cette (mise en)
forme sociale spécifique assure une toute autre considération de cette pratique autrement
dévalorisée. Et parmi ’ensemble des critéres, il semblerait que la dimension collective du jeu
soit importante.

Tulipe | 1 4h30. ALEX propose d’étre a 'extérieur ou a I'intérieur. « En fait, on va faire comme le mercreds,

our . . .

9% | on  va tous ». LEA enchaine et contredit quelque peu son collégue : « Ce gu’il faut retenir, c’est
que ce seva ou a lintérieur ou a Uextérienr, sans éprenves particulieres ». Puis elle ajoute : « Mais, un

Joot ¢a veut dire des équipes, un terrain, des régles, un arbitre qui sera un animatenr » continue de

préciser LEA.

En plus des cas précédents de jeux « semblables mais différents », le cas du foot met en
lumiére les valeurs distinctives attribuées aux deux formalisations ludiques repérées. Cette
valeur est en outre certifiée par la présence de I’arbitre qui maintient le cadre établi en évitant
les éventuels débordements. Est-ce a dire que les jeux initiés et conduits par les enfants
possedent moins de valeur? La section suivante tend a le montrer.
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2.5.2 Des coccinelles insaisissables

Tulipe

jour 8 11h23. Elodie, Inés et Clara récupérent des coccinelles pour les mettre dans « leur arbre », une

branche cassée. Elles ont rassemblé plusieurs bestioles et, me penchant sur leur abri, elles
m’expliquent qu’elles se « sanvent du rat » dont elles ont « peur ». Une béte s’envole et la bande
la poursuit pour la reprendre. Valentine revient des toilettes et elle les appelle parce qu’elle vient
de trouver un nouveau lieu ou « il y a des fourmis qui sont en danger ». Les copines accourent.

«Il n’y a pas que le foot dans la vie » pour citer LEa, il y a les coccinelles aussi. Méme
s’il est particulierement visé, ce n’est pas la seule pratique ludique oubliée ou occultée par
le désintérét des animatrices dont la collection d’insectes > est une tradition ancestrale des
cultures enfantines (CHUDACOFF 2007 ; FACTOR 2004 ; N. L. LEWIs 2002). La « vallée des coccis »
comme leurs multiples cabanes pour les défendre des rats ou des lézards ont été largement
investies par les enfants - surtout des filles - pendant une quinzaine de jours durant la matinée
ou la soirée de maniére récurrente. Cela dit, ces pratiques sont restées inapercues aux yeux des
animatrices sauf quand les coccinelles provoquaient un incident en apparaissant a I'intérieur

de la salle.

Tulipe | 16ho4. Un cri me surprend. « Hey! C’est la guerre des coccinelles! » annonce Valentine. Elles se
our 10 1, s . . .

) sont retrouvées « [ibérées » sur le carrelage et elles galopent dans plusieurs directions. Inés et Clara

puis Martha les encadrent. Zazie regarde un jeu sur I’étagere.

16h24. Nouveau chapeau! LA redemande la parole. . . et elle veut parler « a celles gui font du trafic
de coccinelles, ¢a s’adresse a Elodie. .. Ce sont des animanx qui ont besoin d’évoluer dans leur milien
a elles. Donc, tu iras les relacher. Imagine, si on te mettait toi dans une boite, donc arréte de jouer
avec». [...]

Ces deux cas permettent néanmoins un rapprochement transfrontalier avec I’étude d’un
play-center en Italie. SATTA (2011b) questionne la « sorte de jeu » promu par des « institutions
pour jouer » en s’intéressant a la forme (shape) qui est valorisée et a la place qui lui est accorde.
Elle dénote ainsi la dévaluation des pratiques ludiques enfantines et plus largement de leurs
cultures de pairs face au «jeu congu par les adultes » qui se rapprochent, sans difhiculté, des
« jeux dirigés ». Ouvertement critiquées ou simplement occultées, on peut retenir - pour
I’instant ** — une hiérarchisation des pratiques ludiques, ou plutdt de leur formalisation, qui
promeut leur structuration. On reviendra sur celle-ci dans le dernier chapitre de la partie
(voir chapitre 5 page 149).

Interlude

A la suite de ce chapitre, le doute embarrassé de CORENTIN (voir page 1) prend une autre
mesure. Probablement peu au fait ni attaché a la différence entre les « jeux libres » et les « jeux
dirigés », la clarification de LEA a permis de préciser le cadre avec lequel saisir la situation et
comment y est organisée I’expérience. Le contexte d’alors rend incompatibles certains jeux et
autorise ’acces & ou impose d’autres jeux compatibles avec I'interprétation ajustée du cadre si

21. Culture ludique enfantine sur laquelle s’est largement appuyée Pokémon (BROUGERE 2003a, 2011b; Bu-
CKINGHAM et SEFTON-GREEN 2003).
22. Les raisons de cette qualification sont traitées plus longuement dans un chapitre ultérieur (voir section 11.3

page 416).
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’on suit, encore, I’analyse goffmanienne (E. GOFFMAN 1991, p. 432). Des Kapla assemblés
ou des figurines manipulées sur le tapis ne sauraient remplacer un jeu de société dirigé par
’animateur, engageant alors les enfants.

Ces premieres réponses appellent évidemment de nouvelles questions. Envisagés séparé-
ment pour analyser leur formalisation respective, il convient dorénavant de les considérer
dans un méme mouvement pour appréhender comment ces deux formes ludiques cohabitent
et, parfois, comment elles se confrontent comme dans la situation ou Paut tente d’animer un
« jen tous ensemble ». Derriere le « jeu » dont on parle, la derniere section interroge plus préci-
sément « le pouvoir de nommer une activité comme jeu ou non-jeu » (SATTA 2011b, p. 253) et,
on retrouve ainsi les «jeux au sens propre » selon I'expression introductive de DELPHINE. Par
extension, on peut maintenant interroger le « pouvoir de définition de la situation » comme
un jeu et de s’y engager sur un autre mode.



Chapitre 3

Des jeux et des engagements

Le jeu introduit le peut-étre dans la texture de ’étre.
J. HENRIOT (1989, p. 252)

A play of a game has players; a gaming encounter
has participants.

E. GorrMAN (1961b, p. 33)

Québec
jour 1

10hos. Dans le petit parc attenant au batiment quelques structures ou sont déja les enfants qui
ont Iair d’attendre, assis. U'animatrice propose : « Les gars vous voulez jouer a un jen? - Non... -
Comment ¢a, non ¢ Et toi Nicolas, & quoi tu voudyais jouer comme jen ? - A rien. .. - Moi je voudrais
jouer a lintérienr! [lance un autre] - Vous aimez pas les jeux extérienrs? — Non... » Quelques
secondes passent, elle s’assoie et discute avec un autre. Peu a peu, quelques-uns grimpent et
glissent sur le toboggan, d’autres sont sur une plaque de verglas, un va ranger son livre.

1oh12. Un gargon propose a son copain de «jouer a grimper ». Accord. Puis il demande a I’anima-
trice s’il y a plus de modules dans ’autre parc, qui est une ancienne proposition. Elle acquiesce
et lance le mouvement avec cette justification. Départ sans rang et sans consignes particuliéres.
Sur le trajet, un gargon jette, fouette et asticote un autre avec son gant jusqu’a une remarque
de Panimatrice : « Pierre, crois-tu que c’est le bon moment pour jouer avec ton gant¢» [...] Nous
sommes arrivés au parc ou quelques structures habituelles sont présentes.

10h28. PAKAN se balance sur un ressort [structure ordinaire d’un parc] et provoque son pour-
suivant. Les autres s’ajoutent peu a peu a part les trois garcons dont elle vient de me parler.
D’ailleurs, j’entends I'un d’eux qui demande a 'autre : « ] est o ton piege? » avant de s’éloigner
vers les buissons. [...]

10h31. A part les trois qui s’affairent entre les arbres et farfouillent dans la neige et la terre, tous
les autres enfants jouent a se poursuivre. En fait, le trio scrute une bouche d’évacuation-aération,
couchés par terre dans la neige les uns sur les autres.

10h33. PAKAN va voir le trio couché dans la neige observant le fameux « piége ». Sur un ton humo-
ristique, elle demande «s’ls dorment » et vérifie en les palpant. Sans réactions a I’auscultation,
elle entonne : « Va falloir appeler une ambulance ». Peu apres, elle renchérit : « Allez, a 10, vous
vous levez et vous jouez, ¢a vous divertira plutét que d’attendre et de vous ennuyer la téte dans la
neige ». Ils restent couchés.

10h37. Apres des sollicitations des autres enfants qui attendent, perchés dans le cordage, ’'anima-
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trice retourne les poursuivre car c’est elle la « zague ».

10h39. PAKAN revient et pose d’un ton plus ferme : « Les gars, si vous venez pas participer, vous
pourrez pas jouer ensemble cet aprés-midi. On vous a déja expliqué en début de semaine que le camp,
Clest pour étre en groupe, pas pour jouer a trois et la place pour dormar, c’est chez toi. .. Donc, si vous
venez pas participer au jeu, PAKAN vous laissera pas jouer ensemble. .. »

10h41. La menace aura fonctionné, ils se 1évent peu a peu, sous son regard, et rejoignent les
modules en s’installant dans le filet, sans bouger. Filet qui est aussi le « camp » pour €tre protégé
de la « tague ».

1oh43. Apres quelques poursuites, PAKAN rajoute que c’est « maximum 5 secondes accrochés, apres il
Jaut courir ». Le trio rechigne manifestement. Finalement, elle leur dit qu’ils « seront pas ensemble ».
Ils ralent et commencent a « bouger » et descendre du cordage. ..

Par —25°C en plein hiver, cette longue séquence tirée d’un « camp de jour », équivalent
québécois d’un Accem, permet d’introduire les pratiques animatives a ’'ceuvre pour débuter
un «jeu dirigé » — quelles que soient les conditions météorologiques - dont on retrouve
quelques caractéristiques abordées dans le chapitre précédent et la priorité voire la primauté
sur les pratiques ludiques du trio « endormi ». Comment la « tague » - jeu de poursuite - a
entrainé plusieurs enfants a la suite de I’animatrice et d’un gar¢on? Malgreé les réticences
silencieuses du trio intéressé par un « piége », I’animatrice a déployé plusieurs techniques -
dont les premieéres se sont avérées infructueuses - jusqu’a la menace de la séparation au nom
de « Pesprit du camp [de jour] ». Comme PakAN me le confie avant de repartir, elle est satisfaite
d’avoir « fait jouner tout le monde » et explicite son intention.

Moins connu que Les cadres de lexpérience, I'essai Fun in Games de E. GOFFMAN (1961b)
propose des outils d’analyse supplémentaires pour saisir le déroulement d’un jeu en s’appuyant
largement sur la notion d’engagement. Appliquée ici, on peut estimer que les pratiques
animatives utilisées visent a engager tous les enfants dans le « jen dirigé » envisagé. Rassemblés
pendant la journée au « camp de jour », I’animatrice les a conduit a I’extérieur dans un parc
pour une « rencontre ludique » (gaming encounter) et tente de recruter des participant-e's
récalcitrant-e's. Au fur et a mesure, des joueurs se joignent a la partie et s’engagent dans les
fuites et les poursuites, ou presque.

« Les jeux peuvent etre amusants a jouer, et le plaisir uniquement est une raison valable
pour y jouer » (E. GOFFMAN 1961b, p. 17). Pris au jeu, des enfants éprouvent le fun attendu et
sont absorbés (engrossed) dans cette rencontre focalisée. Néanmoins, d’autres dont le trio,
pourraient user de leur « droit de se plaindre d’un jeu qui ne fournit pas le plaisir immédiat
attendu » mais comme E. GOFEMAN (1961b, p. 17) le précise : « les enfants, les malades mentaux,
et les prisonniers peuvent ne pas avoir de choix quand les responsables annoncent un temps
de jeu ». Enjoints et contraints par I’animatrice, le trio se doit de participer au déroulement
de la rencontre mais est-ce encore le fun pour eux?

Ainsi, jouer, c’est s’engager dans une action conjointe et a défaut de cette implication
(involvement), le fait d’étre engagé dans et par la situation (commitment) pourrait €tre in-
suffisant. On le pergoit, I’engagement personnel des personnes est un enjeu majeur pour la
transformation ou la modalisation d’une rencontre ludique réunissant des participant-e-s -
ou un rassemblement focalisé lors d’une occasion quelconque - en une « partie » d’un jeu
avec des joueurs absorbés, capables de se détacher - ou d’opérer une « inattention sélective »
(E. GOFEMAN 1961b, p. 35) - de ce qui n’importe pas au déroulement de leur action collective.
Autrement dit, ’enjeu est que les personnes qui sont « entrées dans le jeu » et son illusion
puissent continuer de s’auto-illusionner en échangeant le message « ceci est un jeu ».
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Comment les animatrices procédent pour engager les enfants durant les « jeux dirigés »?
Que peuvent permettre de comprendre les jeux initiés par les enfants? Ce sont les deux
questions centrales discutées ici. Apres un détour théorique pour clarifier les usages de
la notion d’engagement, le « travail d’intéressement » (HELOU et LANTHEAUME 2008) des
animatrices et les « techniques de cadrage » (DURLER 2015) employées sont analysées pour
générer le fun attendu. Ces analyses prennent en compte la distribution des engagements qui,
dans certaines situations, révele une forme d’alternance et un enchalnement d’interactions
« monofocalisées » tandis que d’autres occasions accueillent de multiples foyers d’attention
et autant d’actions se déroulant en parallele. Or, on I'imagine sans peine, ces cadres et leurs
structurations respectives affectent les engagements des personnes coprésentes et donc les
pratiques animatives. Au terme du chapitre, ’analyse de la « structure de ’engagement dans
la situation » (E. GOFFMAN 2013, p. 165) peut se résumer selon un processus d’unification et
son pendant, un processus de diversification que I’on décrit plus en détail. Pour "annoncer
brievement, animer un jeu revient a faire converger les engagements dispersés vers une méme
rencontre ludique quitte a générer un paradoxe.

3.1 Sous le flow des engagements

Pour entamer ces précisions théoriques, le terme de flow est emprunté a STRANDELL (1997)
pour décrire la multitude des lignes d’actions enfantines qu’elle a pu observer dans un accueil
de jeunes enfants'. Comme elle ’explique, c’était la métaphore la plus appropriée pour décrire
les pratiques ininterrompues, leurs croisements et leurs détours, leur « dispersion » et leur
«fragmentation » au fil de la journée. Quelques années plus tot, MANDELL (1984) développe une
analyse similaire - usant du méme terme - pour décrire comment les capacités interactionnelles
des enfants qui s’engagent dans des actions collectives et partagent une signification commune.
Depuis I’auto-engagement, ’observation attentive (parfois invasive), I’engagement paralléle
jusqu’a I’engagement réciproque, ces positions qu’elle observe quotidiennement montrent les
expériences enfantines (parfois infructueuses) pour naviguer au gres du flux et comment ils
arrivent (parfois) a un « ajustement mutuel d’une activité conjointe » en s’accordant sur une
deéfinition partagée de la situation (MANDELL 1984, p. 205).

Appliquée 2 la situation introductive, cette conception des pratiques enfantines possédent,
a minima, un avantage certain : elle permet de penser leur continuité et leurs évolutions au
cours du temps. La métaphore hydraulique invoquée peut étre encore filée pour comprendre
les (dés)engagements qui opérent au cours de jeux, qu’ils soient « dirigés » ou initiés par les
enfants. On peut imaginer autant de cours (d’eau) que de personnes impliquées. En amont,
deux affluents se rejoignent pour entamer une poursuite et peu a peu, d’autres affluents
abondent, en aval, un méme cours d’eau devenant de plus en plus important. Les ruisseaux se
sont rejoints en une riviere. Néanmoins, un dernier canal latéral semble défier le mouvement
(presque) général jusqu’a ce qu’une déviation ou une dérivation intervienne. Un ensemble
d’a-flux-ents a constitué un fleuve. On pourrait ainsi résumer le travail d’animation.

Afin de décrire finement comment se déroule ce processus d’unification, les prochaines
sections s’attardent sur une notion centrale qu’est I’engagement notamment dans la tradition
sociologique dont je m’inspire. Apres quelques remarques liminales reprises & BECKER (2006a),

1. C’est aussi un terme que I’on retrouve dans un sens proche dans les travaux de MEHAN (1978, 1982) et
MEHAN et GRIFFIN (1980) & propos de la structuration des activités scolaires en classe.
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il s’agit surtout de concevoir leur distribution sociale au sein de cadres différenciés et comment
le jeu est une affaire d’engagement en s’appuyant largement sur les travaux de E. GOFFMAN
(1961b, 1963). La théorisation du premier permet de considérer des lignes d’actions et leurs
rencontres et les apports du second visent a saisir, dans le méme temps, les conditions
situationnelles de leurs ajustements et de leurs convergences. En dernier lieu, une modélisation
simplifiée est proposée pour visualiser ce flow des engagements.

3.1.1  Un engagement équivoque

L’engagement est une notion pour le moins commune et largement théorisée par plusieurs
disciplines (psychologie sociale, sociologie, sciences politiques, sciences de gestion ou les
sciences de I’éducation ®...). Cette courte section n’en prépare pas une note de synthése mais
s’appuie sur les « quelques notes » de BECKER (1960) afin d’en poser les bases suffisantes 3 afin
de positionner les analyses suivantes.

Avant cela, il s’agit d’inscrire ’engagement dans le courant de I’interactionnisme symbo-
lique dont la question centrale, ici résumée par BECKER (2006¢, p. 381), est la suivante :

comment les étres humains peuvent-ils agir collectivement? Comment les gens
peuvent-ils se rejoindre dans des lignes d’action qui s’enchainent afin de former
un acte collectif? Par acte collectif nous devrions comprendre, [...], toute
activité comprenant au moins deux personnes dans laquelle des lignes d’activite
individuelle parviennent a une certaine unité et a une certaine cohérence entre
elles.

Ce n’est évidemment pas un hasard si cette méme question traverse les articles cités précé-
demment de MANDELL (1984) et de STRANDELL (1997). Et c’est dans cette méme filiation
qu’on inscrit I’analyse des actions collectives que constituent les pratiques animatives et les
pratiques ludiques enfantines.

La notion d’engagement est particulierement heuristique pour comprendre les « lignes
d’actions cohérentes » (BECKER 20063, p. 179) ainsi que leur consistance et leur congruence,
des personnes et de leurs trajectoires. Cette cohérence s’établit a partir de « paris subsidiaires »
(ou adjacents) effectués par une personne lors d’un acte a engager. Lorsqu’une situation engage
des paris antérieurs voire entraine une prochaine décision, cette personne considere le poids
de la perte et les intéréts de ses paris; parfois sur le moment si elle n’était pas consciente
des paris passés. Pour I'illustrer, on peut prendre ’exemple de la bande & Malo du chapitre
précédent confrontée a des décisions complexes pour s’inviter dans une partie, proposer un
jeu — et pas un autre - a certaines personnes et en refuser d’autres voire apporter un jouet
particulier ce jour-la. Autant de paris subsidiaires a considérer pour approcher une cohérence
de leurs pratiques ludiques et espérer saisir comment ils parviennent a jouer ensemble.

A cette approche presque trop mécanique et simplifiée, BECKER (2006¢) y ajoute les
paris subsidiaires liés a 'implication d’une personne au sein d’une organisation sociale - par

2. En particulier a travers les travaux de ARDOINO (1983) et M. BATAILLE (1983a,b) qui I’analysent au prisme
de la notion d’implication.

3. Pour étre exhaustif, il conviendrait de réinscrire ce court article dans I’ceuvre beckerienne pour en
rallonger ce qui peut sembler des raccourcis en considérant ses travaux moins connus - rassemblés dans une
méme partie pour leur traduction (BECKER 2006a) — sur les métiers et les carrieres (BECKER et CARPER 1956a,b;
CARPER et BECKER 1957) participant a un processus de socialisation adulte (BECKER et A. L. STRAUSS 1956).
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exemple le travail avec le cas des enseignantes de Chicago et leurs carrieres horizontales
(BECKER 1952b) - qui contraint les actes futurs sans qu’ils aient un lien direct avec leurs paris.
Comme illustration, la présence des enfants - et leurs futurs engagements - dans le centre
de loisirs sont (probablement) contraints par les paris de leurs parents comme ceux des
animatrices. De plus, on peut y adjoindre le « systeme de valeurs » qui pondérent I'intérét des
actes et des paris sous-jacents au sein d’une culture professionnelle 4 ou des cultures enfantines.

[U]n cadre ne se contente pas d’organiser le sens des activités; il organise éga-
lement des engagements. L’émergence d’une activité inonde de sens ceux qui'y
participent et ils s’y trouvent a des degrés divers absorbés, saisis captivés. Tout
cadre implique des attentes normatives et pose la question de savoir jusqu’a quel
point et avec quelle intensité nous devons prendre part a I’activité cadrée. (E.
GOFFMAN 1991, p. 338)

Cette citation fondamentale introduit la deuxiéme face indissociable de la piece de ’en-
gagement. La perspective goffmanienne 5 déplace la focale des interactions ajustées entre les
personnes coprésentes vers [’ordre de I'interaction et ses cadres qui imposent et attendent un
engagement 2 la situation. A la fois « processus psychologique » et « obligation socialisante »
(E. GOFEMAN 1991, p. 339), on distingue, d’une part, la face subjective et personnelle voire
pronominale - s’engager (involvement) - et, d’autre part, la face situationnelle et imperson-
nelle voire passive - étre engagé (commitment ®) - due a la situation, sa structuration et son
organisation, son insertion sociale - et les paris subsidiaires attachés — qui attribuent une
« deéfinition de I’engagement » et un « niveau d’engagement » a maintenir (E. GOFFMAN 2013,
chapitre 3).

Instable a maintenir

Si on laisse de coté les rites d’interaction ordinaires (E. GOFFMAN 1974) pour se centrer
sur la question du jeu, «[1]es jeux de sociéte et les jeux de cartes semblent, de ce point de vue,
spécialement congus pour fabriquer des gens “absorbés” [...] » (E. GOFFMAN 1991, p. 338)
comme d’autres dispositifs fictionnels analysés par SCHAEFFER (1999). Cette immersion peut
méme s’affranchir des perturbations voisines si 'on en croit ’exemple d’une partie de bridge
donnée par E. GOFFMAN (1961b, p. 26) entourée de la clameur maniaque d’autres patient-es.

La definition sociale des engagements a tenir et de ’absorption a maintenir n’empéche
pas quelques écarts selon ’appréhension des cadres et de leurs transformations par les per-
sonnes concernées. Des erreurs jusqu’a la rupture du cadre, il ne suffit parfois que d’un léger
accroc ou d’une interprétation malencontreuse pour provoquer embarras et géne; et ’ceuvre
goffmanienne regorge d’exemples. L’absorption ou 'immersion au sein d’une interaction
peut difficilement se conserver lors de nos interactions et le facework repéré par E. GOFFMAN
(1974) vise justement a prévenir et feindre que ces moments d’inattention n’existent pas afin
que notre interlocuteur sauve la « face ».

4. On revient plus longuement dans un chapitre ultérieur sur les paris des animatrices au regard du « vrai
boulot » (BIDET 2011).

5. Pour rappel, on peut lire la recension de DENzIN et KELLER (1981) de Les rites d’interaction étiqueté comme
structuraliste et la réponse cinglante d’ironie de E. GOFFMAN (1981a) ou ses entretiens avec WINKIN (1984) et
VERHOEVEN (1993) en plus des nombreuses analyses abordées en introduction (voir page 8).

6. On peut se reporter aux définitions liminales qu’en donne E. GOFFMAN (2013, p. 36) ainsi qu’au troisieme
sens avec Lattachment, engagement affectif et émotionnel ou lire ’analyse de HeaTH (1989).
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Comme I’évoque E. GOFEMAN (1961b, p. 38), une partie de jeu de société - les échecs en
’occurrence - tolere des engagements latéraux ainsi que des degrés variables d’absorption
des participant-e-s ratifié-e's tant qu’ils prennent part a leur tour de jeu. Si le jeu, en général,
tolére des moments d’évasion ou de réverie, qu’en est-il du «jex dirigé » par les animatrices
dont la forme ludique suppose une coprésence du groupe d’enfants? Qu’en est-il si ces signes
de désengagements sont interprétés comme un ennui et donc, potentiellement, un affront a
’égard de la face des animatrices?

A Iinverse ’un ennui profond, une captivation intense peut aussi devenir problématique.
Comme le souligne E. GOFEMAN (1991, p. 372) en donnant I’exemple d’un concert de rock
ou d’un spectacle de cirque,

[s]i quelqu’un a pour tache de s’assurer que, dans une situation donnée, la majorité
de ceux qui y participent s’y engagent intensément, il sera parfois contraint de
pousser les choses au point que certains d’entre eux se laisseront emporter. Ce
qui représente un engagement total pour certains peut constituer un engagement
excessif pour d’autres.

Entre une présence minimale et une intensité débordante, comment sont gérés les degrés
d’engagement des enfants? Ce sont autant de questions que ce chapitre aborde pour décrire et
comprendre comment les animatrices” parviennent a unifier des lignes d’action individuelles
possédant leur propre cohérence. Cette focalisation de I’attention a un degré jugé raisonnable
est un premier élément important.

Distribué a ordonner

Tulipe | 12h28. CAROLE demande a Zazie ou lui intime de «arréter de jouer » et de manger. Elle discutait
our .o . . . o
%5 | avec sa voisine. ... et je n’ai pas apergu d’éclats de voix ou de mouvements brusques.

En introduction d’un ouvrage récemment traduit, E. GOFFMAN (2013) propose d’autres
concepts utiles pour décrire plus finement la « distribution » des « engagements situationnels »
des personnes observées tout en considérant le « cadre de participation » dans lequel elles
se positionnent. Un « engagement principal » se distingue des « engagements secondaires » ®
(E. GOFEMAN 2013, p. 40-41). Ceux ci sont plus ou moins tolérés par les personnes qui
régissent I’engagement principal, tant qu’ils ne dérangent ni n’empéchent la « ligne principale
d’action » de se dérouler. En I'occurrence, il est possible de discuter a table tant que les assiettes
sont vidées. Cependant, cette distinction est redoublée par la différence entre « engagement
dominant » et « subordonné » exigés par la situation et son cadre (E. GOFEMAN 2013, p. 41).

Roseraie | 12h54. Dans la salle d’arts plastiques, Lou-Anne et Doriane se courent apres. MARC leur intime
%4 |« d’arréter ». Elles continuent et se cachent sous les tables, rampent. Tom les prévient que si
elles continuent, elles « iront au temps libre car c’est une salle ici ». MARC propose : « Qui veut une
guitare? - Moi, moi... - Hé bé, il va falloir vous calmer d’abord, je vous fais une guitare mais vous
faites attention. Vous la peignez aprés? - Oui - Non... » Les deux copines ne sont manifestement
pas d’accord.

7. Ce qui n’est pas sans rappeler d’autres métiers comme on le verra par la suite avec ’enseignement.
8. Autre exemple ordinaire, une personne peut s’adonner a une activité principale (lire, discuter) tout en
effectuant d’autres taches (tricoter, fumer...).
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Typiquement dans une classe, ’enseignant-e définit 'engagement dominant - la legon - et
ceuvre pour qu’il soit 'engagement principal des éleves malgré les distractions, les bavardages,
les diversions. .. Engagements dits « occultes » qui doivent rester secondaires - tolérables -
au risque de ne plus « tenir la situation » et le déroulement de I’enseignement. Ici, apres la
menace de Towm face a la modalisation de I’attente de Lou-Anne et Doriane, MARC propose
et conditionne la confection d’un objet a I’'abandon de leur engagement devenu principal -
via un «canal de distraction? » (E. GOFFMAN 1991, p. 202-209) - et la réintégration ou leur
subordination a son engagement dominant au sein du cadre de la « salle ».

«D’ordinaire, on s’attend d’un engagement principal qu’il soit dominant et d’un engage-
ment secondaire qu’il soit subordonné [...] » (E. GOFFMAN 2013, p. 41) Or, cet ordinaire se
maintient grace a une « gestion » subtile des engagements subordonnés et par la tolérance
variable qui leur est accordée en certaines circonstances. Par exemple, E. GOFFMAN (2013,
p- 44) cite le cas des enfants & qui on peut plus facilement excuser leurs écarts & honorer
les obligations dues a ’engagement principal d’une occasion sociale; celles d’un spectacle
de marionnettes pour jeunes enfants ne sont pas celles d’une «salle ». Brievement, un cadre
d’expérience distribue les engagements attendus et c’est un deuxieme élément a prendre en
considération lors de la prise de paris subsidiaires.

3.1.2 Des traces alignées

Afin de faciliter ’analyse et la description du flot des lignes d’action plus ou moins
collectives, une schématisation - nécessairement simplifiée - accompagne les points importants
de ce chapitre - et d’autres passages de la these — pour mettre en avant les processus repérés.
A défaut d’avoir trouvé un outil existant, le modéle ETHNO développé par CorsaRO et HEISE
(1990, p. 13-16, 30) a pu donner une premiere ébauche, mais j’ai surtout puisé dans les cartes
composées de «lignes d’erre » et de « chevétres » congues par DELIGNY (19753,b). Méme si elles
représentent essentiellement la mobilité spatiale des cheminements parcourus des personnes
autistes accueillies, elles montrent aussi leur « coutumier », leurs routines et leurs habitudes
au sein d’un lieu par I’épaisseur des tracés. Ces précautions annoncées tiennent surtout a
signaler le caractére encore perfectible *° de cette schématisation qui peut paraitre anodine, de
prime abord, mais devrait se révéler heuristique lors des prochains chapitres.

Dans cette simple illustration (voir figure 3.1 page suivante) des sections précédentes et
du flow des engagements (MANDELL 1984 ; STRANDELL 1997), chaque trait représente une ligne
d’action - a priori cohérente - des personnes coprésentes dans une situation. Ces actions
peuvent rester individuelles (auto-engagement), se cotoyer a une distance relative (observa-
tion), se rencontrer et s’ajuster, parfois pour aboutir a une action conjointe représentée par
I'unification des lignes. Les prochaines sections sont 'occasion de mettre cette schématisation
a I’épreuve.

9. Pour étendre le paralléle entre ces deux ouvrages, il est aussi possible d’envisager les « activités cadrées » et
les «activités hors cadre » (E. GOFFMAN 1991) mais vu ’usage du terme « activité » dans le monde de I’animation,
on préfere user du terme d’engagement.

10. Elle doit aussi a des échanges réguliers avec Pascale CaMUS et, avec les limites de la mémoire, une formation
BAFD en avril 2011 ou les premiéres esquisses étaient gribouillées.
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FIGURE 3.2 - Transformation d’un rassemblement multifocalisé en un engagement unique

3.2 Des engagements alternes

Tulipe | 16h24. Le groupe d’enfants se disperse entre les balangoires, les cabanes en pneus, la tour en bois,
%5 | le toboggan. . . « Tout le monde » a disparu en quelques secondes, seulement !

16h29. CAROLE et OCEANE sont postées au centre de la cour, pas loin de la cage du terrain de foot.
Elles semblent observer et discuter. Les enfants sont dans des petits groupes ou seuls. Herman,
Pauline et Masha puis Benoit et Grégory utilisent les balangoires. Germain et Zazie grimpent
sur la cage a écureuils, Manon glisse avec Clara. CLEMENCE a accompagné les grands pour aller
chercher des raquettes mais Elias est parti, il reste Germain et Farés qui font une partie de

ping-pong.

Briévement, cette scéne montre comment la distribution des engagements peut radi-
calement changer ou alterner en I’espace de quelques minutes. L’analogie avec le courant
alternatif est physiquement erronée mais elle permet de saisir « ce qui se passe ici ». Pendant
le «jeu dirigé », les animatrices définissent I’engagement dominant auquel les enfants doivent
se subordonner et peuvent reprendre les écarts enfantins, leurs engagements secondaires
s’ils viennent perturber le déroulement de la rencontre ludique initiée. Des que la partie est
close, un renversement s’opere quand les enfants définissent leurs engagements dominants -
souvent multiples - tandis que les animatrices se positionnent en retrait et n’influent plus ces
engagements sans pour autant s’y joindre ou s’y plier.

Ces deux régimes opposés s’enchalnent régulierement et produisent ce qui est nommé
ici des engagements alternés. Pour reprendre Iexpression de STRANDELL (1997, p. 457), le
« pouvoir de définir la situation » est utilisée alternativement par les animatrices et les enfants.
Sans entrer dans les détails, 'organisation du travail des animatrices dispense un temps de
pause pendant des situations ou les enfants décident de leurs pratiques ludiques comme
I’indique la situation ci-dessus. Alors qu’elles peuvent difficilement s’absenter de la conduite
d’un «jen dirigé », il semblerait que leur présence ou un degré d’engagement suffisant ne
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soit pas prévu ni sollicité dans ce cadre-la. De ce fait, les animatrices peuvent s’autoriser a
un « relichement dans le rdle » (E. C. HUGHES 1996b) avec des « écrans de ’engagement »
(E. GOFEMAN 2013, p. 35 sqq.) en utilisant leur téléphone (jour 12, 11h37), un dessin (jour 2,
15h24) ou en entamant une discussion entre collegues (jour 13, 9ho6).

Pour illustrer I’alternance, la premiere scéne présente le désengagement d’un « jen dirigé »
et le réengagement - rapide - dans une multitude de jeux initiés par les enfants mais il
convient d’explorer le processus opposé lorsque les animatrices organisent la mise en place
d’un «jen dirigé », et plus précisément la constitution d’un « engagement dominant » dont le
schéma est une représentation (voir figure 3.2 page ci-contre). Ou, en termes plus récents, les
animatrices réalisent la transformation d’un cadre primaire en un «jex dirigé ». Cette section
vise justement a comprendre comment, en décrivant des « opérations de cadrage », comme
nous y invitent les propositions de CEFAT et GARDELLA (2012).

3.2.1 Une ouverture moins facile qu’il n’y parait

Tulipe | 17h25. Quentin monte sur la tour, Martha et Agathe sont dans les bosquets. CAROLE a sonné la
%% 7 | cloche. Les enfants rentrent aprés un détour et une question de Clara : « Ca veut dire qunoi ¢a? » et
Martha lui répond : « Normalement, on se met en rang » et elle le fait en « prem’s ». Eliane donne
un autre sens au son de la cloche : « Pour aller goiiter ». CAROLE les rappelle et ils la rejoignent
vers la salle.

Une cloche qui tinte, des mains frappées, un siflement strident ou une sonnerie qui
retentit sont autant de signes auxquels nous sommes habitués notamment dans le contexte
scolaire — pratique ancestrale (de LA SALLE 1838) - et répétes des la petite enfance dans les
institutions d’accueil. Si les usages different dans les AccEM observés, on retrouve un dispositif
équivalent pour annoncer un changement dans le cours des actions engagées a I'initiative des
animatrices. « Une activité cadrée d’une certaine fagon - et tout spécialement une activité
organisée collectivement - est généralement séparée du flux des événements en cours par des
parentheses conventionnelles » (E. GOFFMAN 1991, p. 246) qui marquent |’entrée et la sortie
de cadre spécifique.

Louverture a pour marque typique que les participants se détournent de leurs
diverses orientations antérieures, se rassemblent et s’adressent matériellement
'un a 'autre (ou les uns aux autres); la cloture les voit s’éloigner réellement,

e £ , : , o os réumissas
d’une fagon ou d’une autre, de la coprésence immeédiate qui les réunissait (E.
GOFFMAN 1987, p. 140).

La distribution alternée des engagements dominants au fil de la journée entraine des phases
de transitions réguliéres ou I’on peut repérer trois opérations qui assurent la transformation du
cadre appliqué a la situation. Sans surprise, on retrouve des dispositifs partagés avec d’autres
institutions collectives dont éducatives .

11. Pour en donner une illustration dans le monde de la petite enfance, les « transitions » sont analysées d’une
fagon proche par P. GARNIER, BROUGERE et al. (2016, p. 137-140) dans le cadre d’une classe passerelle ainsi que
par THOLLON-BEHAR (2017) et ULMANN et DUPONT (2017) dans des creches.
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Le signal

Tulipe
jour 16

11th24. [...] Les enfants discutent, pour partie, entre voisins : Anne et Olga, Fabrice et
Jules...Edwin et Gary. SEVERINE présente le systeme de la cloche : « Ca veut dire que les ac-
tivités sont finies et qu’on va se regrouper sur le tapis. .. Et pour faire le silence » rajoute-elle.

Comme expliquée, la cloche remplit sa fonction et assure la transmission rapide d’une

information a ’ensemble des enfants présents sans avoir a répéter cette méme information a
chaque enfant ou a chaque clique pouvant étre dispersée entre plusieurs lieux. En principe et
comme toute regle pratique, elle souffre de quelques écarts plus ou moins volontaires de la
part de quelques enfants.

Tulipe
jour 17

i

11hz22. La cloche sonne. Louis, Mathias et Lars sont rappelés trois fois alors qu’ils ont encore
le nez entre le bac a sable et les buissons. C’est peu dire comparé a Edwin et Gary a qui 'on
répete, plusieurs fois qu’ils « ne doivent pas lancer de cailloux » quand ils arrivent au promontoire.
En quelques dizaines de secondes, la cour se vide. .. Je suis seul dans une ambiance un brin plus
calme.

jour 16

11hs3. La cloche sonne par I'intermédiaire de LEa. CaroLE hurle apres les filles au fond de la
cour, occupées par la recherche de leurs coccinelles. « [Prénom]! ’en ai marre! A chaque fois

B) /4 /4 ORI O \ b} 4 . /4
c’est comme ¢a!» Malgré les répétitions, elle se résigne a aller les chercher, d’un pas détermine.
Pendant ce temps, LEA fait attendre les premiers arrivés dehors, devant le perron et annonce la

suite [...]

Malgreé la répetition quotidienne de ce signal, il peut arriver qu’il ne soit suffisant pour
s’éviter de traverser la cour ou avertir les enfants qui n’ont pas saisi le changement d’enga-
gement principal. On peut ajouter, a la décharge de ces derniers, que jouer c’est-a-dire étre
absorbés dans une ligne d’action consiste aussi a en oublier les voisins du bac a sable ou les

Ccris

des poursuites pour justement se concentrer et se consacrer a leur pratique ludique.

Le rangement perpétuel

Tulipe
jour 16

13h32. SEVERINE sonne la cloche et va chercher les gargons dans la salle et les prévenir de ranger.
« Ob lalala, on est obligé de ranger ? - Et oui, on a joué, on range » confirme-t-elle. Elle les aide tout
de méme A rassembler les objets. A cOte dans I’ancienne salle de sieste, les filles s’installent dans
les coussins et les couvertures, se glissent dessous et rigolent, sans leurs chaussures. SEVERINE

revient et leur demande de trouver « chacun sa place ».

Deuxiéme étape. Epreuve bien connue des familles et des parents notamment, parfois pour
se réapproprier le salon (LONG 2014), et d’autant plus que les enfants disposent dorénavant
d’une chambre, le rangement est malheureusement moins connu du c6té de la recherche
a quelques exceptions pres (Roucous et DAUPHRAGNE 2015). Comment ce rangement se
déroule a Tulipe?

Tulipe
jour 10

14h26. Sur le tapis, les filles implorent : « Pas la tour, s’il te plait » mais LEA refuse la négociation.
Elles la détruisent sans plaisir en la piétinant. Puis elle dit a d’autres que « ce n’est pas le moment
de faire des perles. .. on range ». Elles s’y mettent aussi. animatrice passe de table en table pour

demander aux enfants de ranger.
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Le jour suivant, la situation se répéte a quelques nuances pres et il est possible de citer, a
quelques minutes pres, des sceénes semblables tous les jours de la semaine en ajoutant, quelque
fois, une legere exaspération ou un coup de main selon les animatrices.

Tulipe | 14h18. LEA répete les indications et leur demande de se « réunir sur le tapis », passant de groupe en
PR ] groupe. Rassemblement en cours. ALEX demande aussi de « remettre les chaussures ». « Mais non,
ils vont sur le tapis » s’exclame sa collegue. Il reprend et il appelle maintenant les « Guépards » et
les « Dauphins » A se réunir. LEA passe voir les perles : « Ce n’est pas le moment de faire des perles
mais de ranger » ... avant de relancer un autre groupe : « Les filles aux Kapla, on passe l'accélératenr!
Allez! » Le ton s’impatiente. Mouvements en cours.

A un niveau situationnel, la distribution alternée des engagements engendre une forme
de réitération. En ce sens, on peut comprendre les demandes enfantines pour éviter de « rout
ranger » ou « tout détruire » dans la mesure ou, comme on I’avait vu précédemment, leurs
pratiques ludiques sont routiniéres. Dés lors, ils interrogent — implicitement - les raisons de ce
rangement alors que les mémes jeux seront utilisés sous peu. Pendant son terrain d’observation
dans un play-center, SATTA (2011b, p. 255-258) a justement proposé de supprimer ce moment
pour expérimenter une autre forme d’organisation et a pu relever les craintes de la part des
animatrices (play-assistants).

Tulipe | 1oh10. « Allez les enfants, on va vous demander de ranger les jouets pour le rassemblement an coin
9% 7 | calme ». Appel général, et il faut enlever les chaussures pour les premiers arrivés. « Allez, on range
le jen les fulles. .. Lenmny, on pose les jouets, le temps du rassemblement, s’il te plait ». CAROLE mene le
rangement. « Les filles, écartez-vous, on va essayer de faire un cercle ». Uanimatrice s’est assise avec
les enfants tandis que LEA répete I’appel au rangement et « 7abat » les enfants vers le tapis.

Avant d’introduire le « rassemblement », cette derniére situation montre, toutefois, que
ranger a aussi une fonction stratégique pour préparer la derniere opération. Ranger les
jouets, c’est aussi occulter et éloigner les objets possédant un « pouvoir de distraction » (E.
GOFFMAN 1991, p. 202) et ainsi faciliter la focalisation sur I’engagement approprié, décidé par
les animatrices.

Le rassemblement de « tout le monde »

Tulipe | 1 gh15. « Les enfants, on va ranger pour le rassemblement! » annonce OCEANE puis DELPHINE. Le

jour 2 . g 2 R0 0O c
] tapis commence a se vider. CAROLE qui faisait des bolas avec les boules et jongle, s’arréte.

Chaque jour, matin et apres-midi, un méme ballet se reproduit a des heures sensiblement
identiques.

Tulipe | ghg1. Puis LEA répete : « Allez, on range tout! » trois fois. Elle précise que « ce n’est pas ‘on laisse
P B tout’ comme la veille osi c’était exceptionnel ». Quentin est rappelé séchement en plein tressage :
« On t’attend ». Et de nouveau, a la volée : « Allez zoun! Tout le monde est prét, allez on s’active un
pen! On enléve ses chaussures et on s’assoit sur le tapis » insiste |’animatrice.

ohs2. LEA leur annonce : « Pour ce matin, vous allez avoir le choix : aller an marché, se balader et
sortir de l’école, et un auntre groupe pourra rester ici pour préparer les jeux d’ean de cet apres-midi :
bataille, parcours » Christian fait une proposition, mais elle est directement refusée. « Est-ce gue
C’est un programme qui vous convient ¢ » continue I’animatrice. J’entends deux « oxi » et un « non »
sur Pensemble du groupe, la quinzaine d’enfants. Zazie lit, d’ailleurs, discrétement sous I’étagere.
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« Ca vous dérange pas? Ca va? » insiste LEA et des enfants opinent.

Derniére étape de 'opération de transformation. Suite a la réception de I’annonce et
I’achevement du rangement, le « rassemblement » regroupe ’ensemble des enfants présents
pour introduire le ou les nouveaux engagements principaux et s’assurer qu’ils soient domi-
nants. En principe, toutes les conditions sont réunies pour que les enfants focalisent leur
attention sur les informations annoncées par les animatrices méme si quelques engagements
secondaires discrets — une revue oubliée sous une étagere - restent possibles.

Tulipe | ghs7. Eliot arrive...en marchant. FatiMa et DELPHINE lui rappellent que « laccueil se fait de 8h3o
JOUT 21 & oh30 » jusqu’au « regroupement ». |[...]

1oh11. Un autre enfant arrive avec un parent qui s’excuse platement de son retard. Il a droit & un
«rappel de ’henre » vu qu’il y a un « regroupement [et] le lancement des activités » rappelle FATIMA.
DELPHINE rajoute qu’il y a « un ordre a respecter tout de méme » avec un sourire. [...]

Que ce soit dans la premiere scene ou dans les deux suivantes, I'importance notable du
« collectif ' » apparait explicitement au moment du « regroupement ». Et c’est parce que « tout
le monde » n’est pas présent que le rassemblement est empéché ou retardé. Qui plus est, les
deux rappels a ’'ordre, humoristiques ou non, témoignent de I’obligation d’honorer le cadre
et les engagements liés mais aussi de la « vulnérabilité » (E. GOFFMAN 1991, p. 430 sqq.) de ce
méme cadre sans la coopération enfantine.

3.2.2 Des prévisions renforcées

Comme on I’a évoqué, ces opérations traversent de nombreuses institutions et, pour
de nombreux travaux, elles constituent des « rites » ou une ritualisation qui conduisent a
une forme de socialisation (MoLLO-BOUVIER 1998). Pour n’en prendre qu’un exemple, il est
possible de décomposer I’institution scolaire en un ensemble de rites dés la « rentrée » ou
le « premier jour » (D. BLANC 1986 ; DORAY 1997 ; GASPARINT 2013) jusqu’a la cérémonie de
diplomation en passant par le quotidien de la classe (JEFFREY 2015; MARCHIVE 2007 ; MERRI
et VANNIER 2015). Ici, le propos se détache d’une fonction socialisatrice du rite pour envisager
le role du rituel dans le quotidien des interactions entre les animatrices et les enfants et
comprendre « quand une situation cesse d’étre & multiples foyers et se transforme en une
situation a un et un seul engagement » (E. GOFEMAN 2013, p. 139).

Néanmoins, les « erreurs de cadrage » comme les actions « hors cadre » des situations
précédentes permettent d’introduire une notion clé dans I’analyse goffmanienne des cadres
de Pexpérience : la vulnérabilité lors de leur rupture (LAUGIER 2012). En effet, malgré la
récurrence des « rites » répétés quotidiennement, cela n’empéche pas quelques incartades plus
ou moins volontaires jusqu’a voir poindre I’énervement de CAROLE qui s’en plaint : « Cest
possible de ne pas vous répéter 15 fois la méme chose? » (jour 16, 14h10). Est-ce a dire que ces
« rites » sont inopérants? En considérant la vulnérabilité de tout cadre primaire qui peut étre
soumis a des transformations plus ou moins malignes, E. GOFFMAN (1974, 1991) montre la
fragilité de la définition d’une situation, alors méme qu’elle oriente nos fagons de nous y
engager, pouvant alors provoquer honte et embarras.

12. Plus avant, il est proposé une analyse plus détaillée de I’expression « tout le monde » (voir section 6.3.3
page 214).
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Le signal a ses malentendants, le rangement a ses amnésiques et le rassemblement peut
se confronter a quelques perturbateurs. Pour n’en donner qu’un court exemple, STRANDELL
(1997, p. 458-460) raconte comment un groupe de jeunes enfants lors d’un « regroupement » -
une situation a priori controlée - parvient a redéfinir collectivement la situation et, implici-
tement, en exclut les professionnelles — probablement embarrassées - par ce débordement
voire ce détournement. Pour se prémunir d’un éventuel moment de folie 3, les opérations
de transformation ritualisées viennent protéger ’ordre des futures interactions en définis-
sant explicitement le cadre élaboré ou, pour le dire trivialement, permettent de « tenir la
situation ' ».

Tulipe | 13hoo. Au départ, DELPHINE donne des conseils & ALEX car, a son appel, les enfants ne I’écoutent
ot pas. Il doit «attendre qu’il ait lattention de tout le monde ». Méme topo dans le couloir, ou LEa
annonce a son groupe, avant de rentrer dans la salle, que « ¢a va étre le temps calme et comme elle
a vu des gens qui étaient fatigués », elle « leur propose un moment dans une piece ».

En ce sens, I’insistance souvent chronophage des animatrices durant ces moments de
transition entre deux cadres distingués visent a protéger les engagements qu’elles ont pré-
vus. Comme I’indique la scéne précédente, le point de vigilance de la part d’une directrice
vis-a-vis d’un animateur indique que c’est une pratique animative a appliquer de maniére
consciencieuse. Au fur et 2 mesure et dans une forme de prophétie autoréalisatrice, ces pré-
visions fréquemment répétées deviendraient une évidence, un allant-de-soi qui s’imposerait
de lui-méme sans, justement, avoir a le répéter quotidiennement, c’est-a-dire une forme de
naturalisation ou de « primarisation », un « cadre primaire » qui ne serait plus contesté ni
contestable. Et si jamais ces annonces ne provoquent pas les engagements attendus, cela
prouve qu’il est encore nécessaire de les répéter. Autrement dit, ce «rituel 5 » a pour but
d’éviter des « erreurs » dans leur travail (E. C. HUGHES 1951) et, en I’accomplissant, 1’éventuel
« blame ne se porte pas sur lui mais sur le malheureux écolier ou étudiant » (E. C. HUGHES
1996b, p. 94) ou les enfants, en I'occurrence.

3.3 Le travail d’intéressement des animatrices

Roseraie | 15h41. JULIEN arrive en avance et il annonce qu’il va « préparer sa salle », le « labo », et 1a « nettoyer ».

our . . . . .. . .,

%4 | Lorsqu’il sort, AUDREY et SANDRINE sourient puisque, la derniére fois, il était « arrivé comme
une fleur » et il avait di se faire aider pour « mettre en place atelier cuisine ».

«La transformation d’une situation a multiples foyers en une situation a un engagement
de face est un processus intéressant a étudier. » (E. GOFFMAN 2013, p. 139) Parmi le rituel

13. Cette notion est pour le moins complexe a manipuler mais elle référe ici aux propositions de E. GOFFMAN
(1968, 1989a) quant a I'inscription de la « folie dans la place » (E. GOFFMAN 1973b, p. 313-361; voir JOSEPH et
ProusT 1996).

14. Enjeu particuliérement important du travail enseignant qui est aussi nommée « gestion de classe » (F1-
JALKOW et NAULT 2002), autant de techniques qui assurent un « climat scolaire », une ambiance de travail pour
’enseignement a proprement parler (voir aussi MEHAN 1978). Paralléle opportun mis a part le contenu, les
cadres se ressemblent si on s’en tient aux analyses de TARDIF et LESSARD (1999, chapitre 4, 187-189).

15. Plus loin, E. C. HuGHES (1996b, p. 94) avance que « la trace de ce qui est peut-étre la fonction la plus
profonde de I’art, du culte et du rituel [est que cJeux-ci sont susceptibles de fournir un ensemble d’assurances et
de contrepoids émotionnels et méme organisationnels contre les risques objectifs et subjectifs de Iactivité. »
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pour réussir sa tache, la « préparation » est une étape jugée importante par les deux directrices
ainsi que ’ensemble de la profession comme en témoigne les ouvrages méthodologiques - ou
I’ensemble du processus est résumé par I’acronyme PSAADRAFRA *° - et qui se rapproche de la
préparation et de la planification dans I’enseignement (ALTET 1993). Au-dela du protocole
a suivre, on peut repérer un champ lexical spécifique lors des réunions autour du terme
«accroche ». Accrocher le regard ou ’attention, retenir un intérét ou les prendre au jeu, voila
le pari. A Tulipe, par exemple, la « sortie & la piscine qui marche toujours » est envisagée tout en
anticipant que « les petits décrochent assez vite » (jour 6, 10hs4). Plus tard, et apres le lancement
du « grand jeu », LEA estime aupres de ses collégues que les enfants « se sont bien attelés a la
tache » (14h34).

TUIiPZ 10h38. [...] MARINA me donne ’exemple de « Malo et Giacomo qui sont toujours aux Lego » et
PRV quils « n’ont pas réussi & accrocher ». [...]

Dans les termes de BECKER (2006a), les animatrices prennent des « paris subsidiaires »
pour orienter et nécessairement réduire les paris possibles en concevant ce qui pourrait €tre
appelés des engagements préfabriqués, préts a 'emploi, dés lors qu’ils sont saisis par les enfants.
Comme le note SEVERINE, dés qu’ils sont «accrochés », c’est pergu comme une réussite. Pour
ce faire, les sections suivantes décrivent les « procédés d’engagement » et les « techniques
de cadrage » (DURLER 2015) utilisées par les animatrices qui se rapprochent des « dispositifs
d’intéressement » analysés par DURLER (2015, p. 95-104). S’il s’agit de capter I’attention et
susciter de la motivation (HELOU et LANTHEAUME 2008), a la différence du travail enseignant,
ces pratiques animatives visent a produire, en plus, du fun et de I’enjoyment associé au jeu et
au loisir (J. C. HARRIS 1978).

3.3.1 La captation de I’attention

Tulipe [ 13h13. CAROLE continue. « Je vais vous donner une technique que j’ai apprise en colonie pour se
084 | compter. Je vais vous donner un numéro et vous le répéterez a votre tour ». OCEANE et CAROLE
attribuent un numéro i chaque bindme et tentent de le faire répéter. Mais Mehdi et Elias
perturbent le comptage en rajoutant des numéros farfelus pendant le décompte, malgré les « gros
yeux » menagants.

jour 9 [ ohso. « All6...alld... - Jéconte » LEA demande, tant aux enfants qu’aux animateurs, s’ils sont
« bien habillés et converts ». Cela gigote dans le rang, en attendant.

jour 10 | 16h18. « Les enfants, les enfants...- Jécoute! » répondent quelques-uns. «Je n’ai pas dit allé »
s’étonne LEA qui enchaine : « Je demandais le silence » ...Beau réflexe! Elle propose ensuite
du rabe a celles ou ceux qui en souhaitent.

Techniques de cadrage largement répandues au sein des ACCEM comme d’autres institutions
accueillant des enfants, on peut en faire un rapide inventaire : rester silencieux, lever le bras,
mettre un doigt sur la bouche, prononcer une expression ritournelle - «all6 all6 » -, mimer
un chapeau, éteindre la lumiere. .. Complémentaires du signal, ces techniques fréquemment
répétées tentent de (re)focaliser les attentions enfantines parfois dispersées. La derniére scéne

16. Lacronyme signifie : « Préparation Sensibilisation Aménagement Accueil Déroulement Rythme Anima-
tion Fin Rangement Analyse ».
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nous montre méme comment cette technique peut s’apparenter a un « conditionnement
opérant » tel que théorisé par B. F. SKINNER (1938) alors que des enfants se trompent sur le
sens de 'intervention de I’animatrice.

;z‘l’f:;a‘e 13h53. ALEXIA annonce qu’elle a trouvé la « sensibilisation » pour la féte de jeudi : « A 13h40, sous
le préan, on joue de la musigue, on danse et on s’en va comme ¢a et ils suivront pour voir ce qu’il se
passe ». AUDREY approuve. [...]

A d’autres occasions, les animatrices confectionnent une « sensibilisation » misant sur un
effet de surprise supplémentaire, c’est-a-dire sans user des signaux habituels, pour générer le
meéme effet : que les enfants s’attroupent et suivent le mouvement créé par les animatrices.
Cette technique peut s’apparenter a une « fabrication bénigne », « des manceuvres qui prennent
une ou plusieurs personnes pour cibles dans le but déclaré de s’amuser. » (E. GOFFMAN 1991,
p. 97) Malgré P'intention de tromper, cette fabrication reste du registre de la « farce » moins
¢laborée que les « canulars » ou les « machinations » (E. GOFFMAN 1991, p. 99-110). Plus
avant, on discute de la « fabulation » (voir section 8.2.1 page 281), pour employer un terme
émique, qui reléve d’une « fabrication abusive » (E. GOFFMAN 1991, p. 112) en ayant réellement
’intention de tromper.

3.3.2 La fabrication du fun

Tulipe | o9hs6. « Aujourd’hui, il y a un atelier surprise — Ah, mon papa, il a dit d’y aller » rajoute un garcon.
JO% | Puis Lina et Olga reviennent pour dire qu’elles n’ont pas trouvé leurs affaires. « On va jouer anx
épées? — Ben elles ont disparues. .. - Mais qui a pu les prendre? » s’étonne FATIMA. MARINA annonce
qu’elle va « voir si elles arrivent a décoder le mot gue les filles rameénent ».

o9hs9. « Regardez, elles ont trouvé ce mot a la place des épées... On va peut-étre I’écouter » insiste
MARINA. « Oub la la, ¢a a Pair sérieux!» Selon le mot, un «dragon farceur a piqué toutes les
affaires » : les épées, les casques, les baguettes, les couronnes. C’est-a-dire, ce qu’a construit FaTima
pendant la semaine avec SEVERINE.

1oho1. Des enfants s’exclament : « Un dragon! Ils nous a tout pigué! — Chut, ce n’est pas fini »
tempere FaTiMA. Un peu d’effervescence et un nouveau rappel est nécessaire pour rétablir le
silence...grace a la cloche. « Il nous a préparé une chasse an trésor comme des épreuves...- Oh
out, j’adore les chasses au trésor! » disent certains. « Alors, il faut écouter! » répéte MARINA et elle
présente les épreuves et les « croyances ». « On léve le doigt pour parler... » relance I’animatrice.
«Le dragon est de ’autre c6té de la maison » 'interrompt Simon. Anne se demande s’il est « gentil
ou méchant ». Harry fait le dragon et rugit. ..

« Engageant » serait €tre une fagon trop simple de décrire le ton de I’animatrice. Avenant
et tonique, le ton enjoué peut étre percu comme une forme d’enjolivement qui marque a la
fois la dimension extraordinaire - ou un cadre différent - de la proposition effectuée ainsi
que la volonté de convaincre les enfants de son bien-fondé. « On va samuser avec du bois
flotté cet aprém, ¢a va étre trop cool » assure LEA un autre jour (jour 15, 9h37) devant une mine
interrogative. Dés que les attentions ont convergeé vers les animatrices, elles peuvent présenter
le « grand jeu » organisé et prévu pour la suite de la journée ou de la semaine.

Tulipe | 10h41. Dehors, MARINA s’emploie : « Regarde Mattéo ! Ils font la chasse! » alors qu’il grimpe sur les
1 ’ . \ . \

SO P | tunnels en béton. Elle s'empresse auprés d’Edwin, dans le bac 4 sable, « d’aller jouer & la chasse an

trésor » mais il reste aimanté ou accroché au bac a sable. Il creuse. Ensuite, CORENTIN explique le
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parcours en étant déguisé. .. avant de reprendre un enfant « qui n’a pas écouté » .. .et il continue.
10h44. Un stand de chamboule-tout est installé dans un coin et SEVERINE désigne le passage des
enfants. CORENTIN demande a Mattéo de « laisser la voiture 5’1l veut faire le parcours ». Il accepte
mais.... il part dans le « mauvais sens », pas celui prévu par I’animateur. Du coup, il court a son
coté et lui indique ce qu’il faut faire a chaque étape. MARINA temporise vu qu’une équipe n’a pas
fini. Puis elle rappelle aussi Gary et Lino quand leur « éguipe est la ». MARINA temporise encore et
récupere le petit cafouillage sur les passages. . . et ’équipe verte ne fait pas d’épreuve a ce tour-ci.

Pour soutenir et surtout renforcer cet engouement recherché, les animatrices peuvent
s’appuyer sur des techniques de cadrage qui relévent de la mise en scene presque théatrale. Si
le « théeme » ou le « fil rouge » est un élément récurrent pour former une cohérence entre les
propositions des animatrices, on peut rajouter des accessoires et des costumes afin de donner
de la consistance a des personnages - plus ou moins fictifs - qui investissent la scéne et son
décor, souvent sommaire et pour le moins éphémere.

Tulipe | 13h27. Au retour, une nouvelle discussion débute entre MARINA et SEVERINE. La premiére juge
L qu’ils sont « trés papillons » donc elle a pensé « désigner un chef d’équipe » et qu’ils « doivent érre
tous présents pour faire une éprenve... » C’est sa réponse a la remarque de SEVERINE qui « trouve
la notion de groupe pas claire ».

En cohérence avec une forme ludique animative, le jeu préparé met en opposition des
équipes en misant sur la compétition intergroupe 7 pour générer une tension quant a I’incer-
titude de la victoire. Cette compétition peut étre attisée par I’entremise de la création d’un
nom d’équipe, de chants ou de « c7i de guerre » régulierement répétés par les provocations
d’une animatrice. Il s’agit prosaiquement de chauffer I’'ambiance avec des artifices connus et
utilisés dans d’autres mondes sociaux a la maniére d’un jeu télévisé (LEVENEUR 2006, 2015;
VERNIER 1987) ou au Club Méditerranée (BoscoLO 1991 ; REAU 2006).

Pour instiller ou inspirer du fun, le travail d’intéressement des animatrices relévent majo-
ritairement d’un « travail d’affichage » (display work) au sens de E. GOFFMAN (19733, 1975)
avec un ensemble de techniques de cadrage mais surtout d’un « travail émotionnel » défini
comme un «acte qui vise a évoquer ou a fagonner, ou tout aussi bien a réprimer un sentiment »
(HocHSCHILD 2003, p. 33). Usant de la métaphore ludique, elle montre comment gérer des
émotions par un «jeu en surface » - forcer un sou-rire, feindre I’exaspération - et un «jeu
en profondeur » qui nécessite d’exprimer « réellement » I’émotion quitte a se remémorer
des situations passées (HOCHSCHILD 2017, p. 58-69) en suivant des « régles de sentiment »
distribuées socialement. Comme les hotesses de ’air affichant calme et assurance ou les agents
de recouvrement d’impayés maitrisant les affres de I’agressivité, I’'animation d’un «jex dirigé »
nécessite d’assurer la transmutation d’émotions pour exprimer - et « jouer » — en situation
’envie et ’appréciation, la joie et 'amusement afin de transmettre cet état émotionnel aux
enfants.

17. Sans que la filiation soit explicite dans les pratiques animatives, ce principe réside dans les premieres
expériences de psychologie sociale et, en particulier, celles de M. SHERIF (1958) et M. SHERIF et C. W. SHERIF
(1953). On aura ’occasion de revenir sur ces travaux américains qui ont largement irrigués les pratiques animatives
frangaises (J.-M. BATAILLE 2004). On peut se reporter au guide MEGE (1961, p. 114) qui prend appui dessus pour
créer de ’émulation ou le Carner du monitenr de colonie de vacances qui prévoit déja des fiches d’équipe pour le
déroulement de jeux.
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3.3.3 De l’engagement provoqué a ’engagement extorqué

Parmi les pratiques repérées, on peut distinguer trois formes caractéristiques employées
par les animatrices qui peuvent avoir des incidences sur le travail d’intéressement a fournir
pour «lancer » un «jen dirigé ». Clairement, les procédés se différencient par le nombre
d’engagements principaux ouverts suite au changement de cadre. Entre des voies paralleles
suivant les propositions jusqu’au sens unique de I'imposition, les cadres fabriqués par les
animatrices n’offrent pas les mémes lignes de conduite aux enfants.

Dans un premier cas, on peut dénombrer, le plus souvent, autant d’engagements qu’il y a
d’animatrices présentes avec quelques ajustements a posteriori selon la répartition des enfants
ou des absences imprévues. On peut faire un parallele avec les sessions d’ateliers organiseés
a I’école maternelle lorsque le groupe classe est divisé entre enseignante et I’ATsEm. Dans
un second cas, il n’existe qu’un seul engagement principal - qualifié d’extorqué - ou tous les
enfants présents sont réunis et tout ou partie des animatrices. Ce terme peut sembler excessif
sauf 1l est rattaché aux théories de «’engagement comportemental » (JOULE et BEAUVOIS
2002) a partir des théorisations classiques de KIESLER (1971).

Des propositions multiples

Tulipe | ghs1. SEVERINE demande 2 ses collégues voisines : « Alors guest-ce que vous proposez 2 » MARINA
jour 16 5 o ] g 5. .c N o DS : g c
annonce qu’elle «a besoin de petites mains pour Laider a finir animal de compagnie ». Fabrice dit
qu’il ne « vent pas » quand Valentine accepte. FATIMA propose «de finir les lunettes commencées et
des couronnes » ... Tandis que SEVERINE compte « découper des épées dehors ». Vu les mouvements
des corps, elle annonce que C’est « bientét fini... » et qu'elle «en a marre de lever le ton car
personne ne I’écoute... Comme Malo » .. .qui s’arréte a 'annonce de son prénom, de discuter avec
ses voisins.

jour 17 [ 10hoz. MARTINE arrive et refait un appel des enfants a partir d’une liste écrite a son attention.

Fatima rappelle Malo parti dans la cour vu qu’il était inscrit et 'emmene vers le coin lecture ou
s’est installée la lectrice. « On retrouvera les copains apres » assure 'animatrice. MARTINE estime
pourtant que ce n’est pas nécessaire et sait bien qu’ils « disparaissent an fur et a mesure ».

Apres le rangement et le rassemblement des enfants, le « regroupement » est I’occasion
de présenter les « propositions » des animatrices. Comme dans la séquence précédente, il y
a généralement autant de propositions que d’animatrices présentes et les enfants peuvent
choisir parmi celles-ci. Décision publicisée, c’est une condition*® qui est censée faciliter le
maintien d’un engagement ultérieur (JOULE et BEAUVOIS 2002) dans la mesure ou, pour éviter
une éventuelle dissonance (FESTINGER 1957) entre une décision et des actes, on peut rappeler
a des enfants leurs choix antérieurs. Comme le montre la deuxiéme séquence, cette décision
publique peut étre renforcée par 'inscription sur une liste.

Tulipe | 10hos. Présentation des animatrices : « Ce matin, et toute la journée, on va faire des éprenves

jour 10| . . . N g / . . .
intellectuelles le matin et sportives I'apreés-midi... - Oh non!» disent deux ou trois. Ensuite, elle

explique les « propositions » et ils « doivent voter pour deux ». Zoé et Iméne continuent leurs

18. Parmi d’autres : « [L]’engagement repose sur le caractére public de ’acte, sur le caractére irrévocable de
Iacte, sur le caractére coliteux de I’acte, sur la répétition de I’acte, et surtout sur le sentiment de liberté associé a
Iacte, ce sentiment étant lui-méme lié 4 la faiblesse des pressions de tous ordres fournies par ’environnement »
(JoULE et BEAUVOIS 2002, p. 82).
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scoubidous en écoutant. Maurin est repris pour s’étre rassis sur la chaise. ..

jour 9| 14h32. [...] CAROLE reprécise et demande «des idées de jeux comme le mercredi ». Zazie propose
une Nuit au musée, d’autres une Balle assise et ALEX propose un Monster ball qu’il explique. LEa

e e : e : ,
propose qu’a I'intérieur, ils fassent un « temps libre » et ils s’organisent avec le matériel disponible,
ils peuvent «aller an brico voir si des choses les intéressent ».

Dans cette scene, on retrouve un méme « dispositif participatif » (DURLER 2015) - nommé
« réunion » ou « conseil » - qui peut étre per¢u comme un « acte préparatoire » a I’engagement.
Par rapport aux situations précédentes, la variante repose sur Iutilisation d’un vote qui
vient couronner et légitimer une décision de la majorité des enfants. Plus largement, le
choix offert par les animatrices peut soutenir, a minima, un « sentiment de liberté » (JOULE
et BEAUVOIS 2002, p. 79-84) censé faciliter ’'adhésion des personnes ou leur « soumission
librement consentie » selon une logique de responsabilisation.

Une proposition unique

Tulipe | 11h28. SEVERINE lance : « Avant le repas, on se chante une petite chanson? - Non! - Je n’ai pas posé
our 1 . . 0 12 0 5 G 5 5 5.

O de question. .. Bon qui a une idée de chanson? » interroge I’animatrice et plusieurs propositions

fusent, plus ou moins farfelues.

La rectification de ’animatrice est utile pour saisir ’erreur de cadrage qu'ont pu entendre
les enfants - ou @ minima I’observateur - alors que ’annonce semblait interrogative. Or, si ce
n’était pas une question, quelle peut-étre la raison de cette formulation devenant simplement
rhétorique ? Evoquées dans le mémoire (BEsse-PATIN 20124, p. 101), la terminologie de DURLER
(2015, p. 51) est explicite en les nommant des « fausses questions » — dont on connait la réponse
- qui se révelent étre un mode d’interaction adulte comme le montrent MANDELL (1984) et
WAKSLER (1996). L'affirmation interrogative laisse entendre un doute comme un choix possible
alors que I’engagement principal est d’ores et déja décidé et, pour employer un oxymore,
s’affiche comme une proposition unique.

Tulipe | 4 cheo. [...] A la suite de animateur qui leur « propose de chanter », PAUL demande une « idée de

P22 chanson ». Un garcon propose une chanson et ils reprennent en coeur. Comme il y a quelques
parasites qui modifient les paroles, I’animateur éleve la voix : « On ne fait pas n’importe quoi
sinon ¢a sert a rien. .. et on ne chante plus ». Nouveau départ avec une autre fille qui propose une
autre chanson. Le groupe en chante un couplet mais gueére plus malgré les relances des anims.

Cette séquence rapporte un procédé similaire en insistant sur une deuxieme dimension.
Bien que I’engagement principal soit unique et défini par les animatrices, les enfants peuvent
y contribuer, méme modestement, quand leurs avis sont sollicités.

Une imposition fragile

Tulipe | 14h10. « LEa, est-ce qu’on est obligé d’y jouer? — Oui, ¢ca va étre trop bien! On n’est pas obligé, on
%7 | fait des choses tous ensemble. .. il y a des temps ost vous faites ce que vous voulez et d’antres non, on

on fait des choses tous ensemble. Cest un pen le but des vacances an centre aéré, non ¢ » Autour de la
question, quelques enfants opinent de la téte, la jeune fille semble peu convaincue. La discussion
continue sur le chant, I’hymne de I’équipe a trouver ou inventer.
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En plus de I'usage rhétorique de la « fausse question », le ton enjoué parvient difficilement
a cacher I'imposition d’un engagement principal et peut laisser apparaitre, parfois, un léger
embarras. Si les ressorts d’une « communication engageante » conférant un rdle actif aux
récepteurs (GIRANDOLA et JOULE 2008) ne sont pas toujours efficaces, la justification en
dernier recours traverse aisément I’océan depuis la situation introductive : « le but des vacances
an centre aéré » serait de vivre des rassemblements focalisés qui réunissent I’ensemble des
enfants.

Tulipe | 11h35. Passage chez les « grands » en attendant le repas. J’arrive en pleine discussion dans la cour.
U8 | On va continuer un antre jeu apres, on va pas faire un jen a coté » rétorque LEA A la demande de
Thibault et Ishan de « faire un foot ». Elle renchérit en considérant « gu’il n’y a pas le temps pour ¢a »
et rajoute que «apres le temps calme, c’est pas impossible mais ce matin, ce n’est pas an programme ».
CAaRrOLE enchalne avec la « proposition d’une Tomate » pour les éliminés de la balle nommée.
« Pourguoi ¢ On peut pas regarder - Oh non pas une tomate... » répondent certains. « Allez on se
motive! » continue ’animatrice.

11h38. Peu a peu, le cercle de mains initié par I’animatrice s’agrandit au fur et a mesure que les
enfants daignent, mollement, s’accrocher. Trois minutes plus tard, la partie n’a pas commencée
vu que LEA explique encore les régles. Pourtant, c’est un classique.

11h44. La partie de tomate a commencé. A I'intérieur du cercle. .. ¢a fonctionne difficilement. Le
ballon en mousse ne roule pas a cause de morceaux manquants, ce n’est plus vraiment une sphere.
Avec le nombreux de participants, le cercle est bien trop grand et, du coup, les tirs manquent
régulierement de vigueur sans atteindre les cibles.

11hy4s. Apres quelques tirs et échanges laborieux, une remarque un brin dépitée. « Bon, cenx
qui n’ont pas envie de jouer, ils ne jouent pas » lache CAROLE vu P’entrain plus que déclinant des
participants. Un peu avant, elle leur demandait et tenter d’encourager : « Tape plus fort Inés! »
11h46. « Qui a envie de jouer? Personne? » insiste CAROLE, vu I’absence de réaction du groupe
d’enfants silencieux. Du coup, I’animatrice annonce un « temps libre jusqu’an repas ». Cinq garcons
partent sur le terrain de foot, Clara et sa copine se dirigent vers la balangoire, Arno et Mario
grimpent sur la tour en bois, une grande s’assoit et LEA la rejoint sur son banc.

Participant a la rencontre ludique, les enfants ne deviennent pas des joueurs de la partie.
L’entrain relatif voire la contestation des enfants de ’engagement principal décidé par les
animatrices donne tout son sens a la notion d’« engagement extorqué » des lors qu'on obtient
«de quelqu’un qu'’il fasse quelque chose [...] dont il aurait préféré se dispenser - et qu’il
n’aurait pas fait a la suite d’une simple demande [...] » (JOULE et BEaUVvOIS 2002, p. 14).
Mise a part I’extorsion en tant que telle?, les travaux de psychologie sociale rapportés
par JOULE et BEAUVOIS (2002) permettent de comprendre que les justifications basées sur
des contraintes externes - ici le « programme prévu » ou le « mangue de temps » — peuvent
difficilement soutenir un engagement consistant voire provoquent un engagement désinvesti.
Par ailleurs, et pour appuyer cette analyse, les animatrices semblent avoir noté I’échec de
leur travail d’intéressement avant d’annoncer la fin de le partie et il ne suffit que de quelques
secondes pour que les enfants s’éparpillent et s’engagent dans d’autres pratiques ludiques.

Autrement dit, si 'on peut (ren)forcer ’engagement situationnel au sens de commitment,
il ne conduit pas forcément a une implication personnelle, un engagement au sens de involve-

19. JOULE et BEAUVOIS (2002, en particulier le chapitre 9) donnent de nombreux exemples liés a I’éducation -
et on reviendra sur la « pédagogie de I’engagement » (JOULE 2003, 2005) - tandis que DURLER (2015) en fournit
une analyse détaillée dans le contexte scolaire derriére la rhétorique de ’autonomie devenue obligatoire.
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ment nécessaire pour aboutir a ’absorption recherchée (engrossment). Pour cette raison, on
va explorer la vulnérabilité de ce cadre mais avant cela, il reste a décrire I’autre cas possible
quand les engagements ne sont pas alternés.

3.4 Des engagements continus

En continuant de filer la métaphore du courant électrique pour appréhender la distribution
alternée et la succession des engagements, il s’agit dorénavant d’envisager la possibilité quand
le courant est « continu ». Sans interruption ni transformation ritualisée de ’engagement
principal, on observe des situations ou cohabitent les jeux initiés par les enfants et les « jeux
dirigés » des animatrices. C’est le cas dans la situation introductive ou I’engagement débuté
par ’animatrice se déroule en méme temps que d’autres pratiques nommeées ici « paralleles »
en référence aux travaux de SIROTA (1988) et VASQUEZ-BRONFMAN et MARTINEZ NAVARRETE
(1996).

Pour reprendre le vocabulaire goffmanien, une méme place ou un méme lieu accueille
plusieurs rassemblements focalisés, une « situation a multiples foyers » (E. GOFFMAN 2013)
dont aucun ne semble prévaloir. Méme si la revendication du caractére dominant d’un
engagement peut survenir, ’absence d’engagement principal lié a la situation reste établi.
Chaque rencontre dispose de ses participant-e's ratifié-e's — généralement selon les relations
affinitaires - et a part quelques intrusions ou provocations, les rencontres ludiques - voire
les parties — peuvent coexister sans infractions notables. Pour donner un exemple hors du
contexte des ACCEM, le parc public ou I'aire de jeux peut rassembler cette configuration de la
structure situationnelle (voir figure 3.3).

FIGURE 3.3 - Rassemblement multifocalisé et engagements continus

3.4.1 Une fluidité mouvementée

Tulipe | 10ho6. Alors qu’ils regardent le Perplexus et les emportes-pieces, Malo demande : « On va jouer
U8 | Jehors 2 - Ob oui! » répondent Thomas et Harry. Sanaélle dessine et Giacomo pleurniche. Sanaélle
tente une approche et lui propose un dessin a colorier mais il ne veut rien entendre et se détourne
en se bouchant les oreilles.

jour 2 | 14hoo. « Bon, on joue maintenant ¢ », le trio quitte la table et je retourne a celle des dessins. Zazie
est avec Sylvain qui s’applique sur sa feuille. Masha est dans les coussins en train de lire une revue.

jour 18 | 18ho4. Christian sort de la salle suivi de Quentin. « Oz joxe ¢ » demande un. Puis ils commencent
a courir et ils sont des « fantémes » et ils se tirent dessus avec leur main-pistolet. Poursuites. . . et
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grimpes a travers la cour.

Sans revenir sur la rapidité avec laquelle les jeux sont initiés par les enfants ou leurs

adaptations en cours de partie (voir section 2.3.1 page 71), la situation précédente rappelle
I’importance des affinités aux fondements de la forme ludique enfantine. Entre deux parties
ou d’autres pratiques, les enfants s’accordent sur leur prochain « engagement mutuel » par
un «on joue » expéditif ou, parfois, un simple regard. Si certains s’étalent et investissent le
temps alloué a cette occasion, on peut retenir deux traits structurants de cette fluidité qui
peut paraitre désordonnée, au premier abord.

Roseraie
jour 8

12hg2. Les filles de ’Abalone sont passées au Memory - Maud, Maélie -, cinq enfants assistent
maintenant a la partie du Puissance 4, les mémes sont restés sur le tapis avec le train. Il n’y a plus
que des filles autour de la dinette et le groupe de trois gargons qui ont demandé le jeu viennent
de commencer une partie.

Tulipe

jour 7

13h56. Mario assemble des pieces et Arno le regarde. Quentin vient récupérer des figurines de
dinosaures sur le tapis. Zazie récupere le Trou de souris. Les cours d’action, évoluent. ..

Séquence parmi des centaines d’autres, on peut régulierement observer des cliques enfan-

tines qui changent de jeux ou de jouets voire se déplacent pour d’autres lieux, mais restent
ensemble.

Tulipe
jour 3

14hs1. Je croise Pauline, Selma et Masha qui galopent aussi comme des chevaux. Killian est allé
rejoindre Zazie avec son diabolo. Il lui montre un geste et une technique et va chercher le sien
dans la salle. Les deux fréres et Sylvain ont rejoint Elias dans la cour carrée. Cela fourmille
toujours.

jour 1

16h45. La situation se régle avec ’arrivée d’un autre gargon et lui propose de « faire un pige pour

le lion qui était dans la flague ». Nouvelle recomposition des petits groupes du bac a sable.

Dans ces cas, les pratiques ludiques des enfants restent stables et continuent - les poursuites,

la manipulation du diabolo, I’exploration du bac a sable - et d’autres enfants viennent se
greffer a ’engagement initié voire le quittent pour une pratique parallele. Toujours inclues
dans un réseau de relations, les deux sections suivantes détaillent la dynamique du flow
enfantin en termes d’attractions et de répulsions.

Att

ractions contagieuses

Roseraie
jour 7

1zhoz. A ¢bté, un garcon demande au groupe de filles : « Je peux jouer avec vous les filles? -
Non...on veut essayer de battre un record. .. - Vous savez qu’il en mangue une? - Non ». Tentative
ratée de s’inviter dans la partie entamée de Memory. 1l regarde. Une autre demande : « Je peux
jouer? — Non - Bah, an pire je reste la comme ¢a » et elle retourne au Perplexus. Une des deux lui

annonce «apres toi, je joue apres toi! » et elle la rejoint en posant le Perplexus. Partie partagée.

Scene ordinaire de la « ludo-biblio », les jeux initiés par les enfants s’offrent au regard

d’autres qui ne sont pas encore engagés dans le cours d’une partie. Que I'acces soit refusé ou
accepté, il reste possible d’observer la partie en cours ou d’initier un autre jeu. La structure de
la situation peut accueillir des dizaines de rencontres focalisées, parfois dans la méme piece.
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Tulipe | 8h45. Dehors, Rémi et Ishan se poursuivent. .. avec un plus jeune. Les cerceaux sont utilisés pour
Jo% ™ | emprisonner des enfants, dans une sorte de jeu d’attrape. Contamination. D’autres enfants s’y
lancent et une alliance des plus jeunes s’établit contre les plus agés. Ishan et Quentin se délivrent
mutuellement et s’échappent a nouveau.

jour 8 [ 10h35. Manon et Zazie se font des « pigiires blanches » et Ishan les rejoint. « Fais-le moz, fais-le
mot... » alors qu’elle le tapote avec une craie blanche sur le bras aprés s’étre assis sur un probable
siege d’auscultation. Embarquement sur la chaise, et Rémi les rejoint. Au tableau, Inés et Clara
dessinent, tandis que Valentine les regarde. Ishan gagne une fessée de Zazie, qui rigole. Les soins
continuent.

E

Comme I'indique la notion de « magnétisme social » de STRANDELL (1997, p. 455), le
moteur des pratiques ludiques enfantines que sont les relations sociales se redoublent d’une
dimension particulitre : « étre 13 ot est I’action » (SUTTON-SMITH 1997, p. 102). A la maniére
du (fou-)rire, lattitude ludique peut étre pergue comme contagieuse et attirer de nouvelles
personnes si ce qui est observé ou donné a voir, le fun éprouve, invite a rejoindre la partie.
Que ce soit dans la cour ou un méme lieu, les divers engagements de la situation sont visibles
et, parfois, accessibles offrant ainsi plusieurs possibilités pour les enfants qui ne seraient pas
encore engageés, soit autant de facilités pour entrer dans le cours d’une partie.

Roseraie | 12h31. Au ping-pong, tous les enfants se sont réunis sur la méme table en train de faire une
%7 |« towrnante ». Il y a quatre garcons et une fille. Dés qu’il y a deux éliminés, ils rejoignent la
deuxiéme table pour échanger quelques balles. A la fin de la « finale », ils retournent sur la table
principale....et ils reprennent la « tournante » avec des vies supplémentaires.

jour 5 | 12h35. En parallele du caisse  caisse, les gargons font du badminton. Dés que c’est leur « reléve »
ou leur tour, ils changent de jeu tres rapidement. Le badminton est comme la salle d’attente du
caisse A caisse.

Comme le note FINE (1986a), a certains moments d’une partie, |’attente de la « reléve » ou
d’une élimination pouvait prendre du temps et peut générer des engagements latéraux (side
involvements) avec la deuxiéme table de ping-pong ou les raquettes de badminton. Tolérés par
la flexibilité des regles adaptées *° et la faible structuration de la situation, ces engagements
subordonnés participent de I’engagement dominant en évitant un éventuel désengagement de
la partie principale.

Répulsions tumultueuses

Tulipe | 11h31. Malo, Harry et Giacomo creusent le sable et remplissent des pneus de sable. Mathias
jour 18 5 . . A . . \ A 7 .

s’invite et reproduit les mémes actions. Malo hurle tout comme Harry...juste a coté. Et il
commence a le poursuivre en criant. Malo reprend en écho. Ils estiment que Mathias leur a « pris

une pelle » alors qu’il I’a juste récupérée plus loin. CORENTIN s’étonne et se léve de son banc pour
le bac a sable.

!‘0562 aie | 16h28. « Je peux jouer avec vous ¢ » demande un gargon aux filles devant Abalone. Face a leur refus,
JOU® 1l les embéte avec une bille rangée et leur fait du chantage : « Je continue tant que je jone pas avec
vous». [...]

20. Concernant I’'usage du terme informal, on peut traduire ce terme par « informalité » (E. GOFFMAN 2013,
p- 170) plut6t que « informel ».
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Méme si les animatrices peuvent rencontrer des difficultés en se confrontant aux infractions

enfantines, il ne faudrait pas croire que les jeux initiés par les enfants se déroulent sans
anicroches. Cette scéne peut paraitre caricaturale, elle n’en est pas moins ordinaire. De
la méme fagon, on ne s’attarde pas ici sur les relations entre filles et gargons sujettes a de
nombreuses provocations, attaques, invasions et poursuites déja analysées par de nombreux
travaux (DELALANDE 2001 ; THORNE 1993). Il s’agit plutdt de mettre en avant d’autres types de
relations qui ne sont pas liées a leur dimension genrée lorsque des menaces oscillent entre le
chantage et la délation dont les histoires de Malo donnent un premier apergu (voir section 2.3.1

page 73).

Roseraie
jour 5

12h41. En bibliothéque, quelques filles écrivent au tableau : « la date et exercice », une « dictée »,
des « calculs de maths ». Elles jouent manifestement aux maitresses. A coté, deux filles dessinent
et sont rejointes par une troisieme : « Je ne suis plus la copine de Sophie et de Charline, tu sais
pourquoi ¢ Parce que au jeu des tortues j’étais sur le point de gagner et elle a dit que c’était a elle... »
Une discussion s’engage sur qui est copine avec qui, etc. et comme Eléonore joue avec Sophie

elle « n'est plus sa copine ».

1 & ie et les f. de j iner d S cell
Lissue d’une partie et les fagons de jouer peuvent entrainer des conséquences réelles

dans les relations enfantines. En particulier, la scéne suivante m’a marquée par sa tonalité
dramatique.

Roseraie
jour 6

16h42. Dans le fond du rassemblement, un groupe de trois gargons discutent sur les jeux auxquels
ils vont jouer. L'un explique qu’il «en a un pen marre de jouer a Pokémon » et leur discussion
glisse sur ce que « font les meilleurs amis ». « Normalement, c’est cenx qui. .. et vous étes mes deux
meilleurs amis... » A un moment, les deux autres s’assoient sur un banc 4 c6té du préau. Le
troisieme continue face a eux : « Réfléchissez bien a ce que je viens de dire... » alors qu’il s’en va. Il
revient et relance. « Et ¢a vaut aussi pour toi André parce qu’apres je sevai peut-étre plus ton ami! »
Le ton est grave, presque solennel. Les deux ont I’air penauds voire tristes. Quelques minutes
plus tard, ils n’ont pas bougé et discutent. Le troisieme déambule seul dans la cour.

16h52. Alors que je sors du préfabriqué dans la cour, les deux garcons précédents sont toujours
assis sur le banc. L'un pleure a coté d’une fille - sceur ou copine? - et leur « meillenr ami » est
assis sur un autre banc en train de regarder les joueurs de ballon au caisse a caisse. ..

17hoz. Lintrigue continue. Les deux gargons ont rejoint le troisiéme qui était reparti sur son banc
avec la fille copine-sceur. Une discussion s’entame a trois et la fille non loin. Je croise AUDREY
qui me donne quelques explications qui sont proches de mes suppositions. « Loris a rendu triste
Mathis et André » qui n’avaient plus d’amis sans lui.

17h24. « Mathis est triste parce que Loris I'a ignoré toute la jowrnée » dit sa voisine, Ludivine. A qui
il retorque : « Ca ne fait pas plaisir ce que tu dis et Caimerais pas étre a ma place ». Je m’immisce en
lui demandant «sz c’est sa sceur ». En fait, c’est une de ses copines, ils sont « ensemble dans la méme
classe depuis longtemps » et avant, ¢’était « son amoureuse ». Mathis revient. Elle me dit que j’aurai
« pu le deviner parce qu’il n’y a pas 15 facons de devenir ami ». Vu mes yeux étonnés, elle rajoute :
« Ben, en jouant ensemble! » Je ne peux qu’'approuver et elle me raconte qu’elle « avait essayé de le
consoler tout a heure », dans la cour. Je les laisse a leurs histoires qui ne sont pas simples.

cas

Aux attractions contagieuses répondent des répulsions, plus ou moins ludiques dans le
des cooties (SAMUELSON 1980; THORNE 1993), ou le rdle des relations affinitaires reste

central. Néanmoins, et méme quand les copines ou les copains sont absents ou partis, il reste
possible d’assister a d’autres engagements et, parfois, s’y inviter. Dés lors, comment s’inserent
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le ou les « jeux dirigés » organisés par les animatrices? Comment effectuent-elles leur travail
d’intéressement ? Comment s’en retrouve-t-il affecté?

3.4.2 Un travail d’intéressement adapté

Du fait de la distribution des engagements et la structure de la situation, les pratiques
animatives restent équivalentes mais les procédés d’engagement ** utilisés subissent quelques
arrangements par rapport a leur version précédente. Evidemment, I’allocation diversifiée des
engagements affecte forcément leur « régulation » qui contraint « a peine les participants a
montrer du respect pour le rassemblement » contrairement a la situation précédente fabriquée
par les animatrices ou « une forte dose de respect est requise » (E. GOFEMAN 2013, p. 169).

Une « pub » incitative

Roseraie | 11hg1. [...]Ils sont cinq garcons au caisse a caisse, quatre au ping-pong, quatre copines discutent,
%7 |un garcon et une fille sautillent sur la marelle, deux filles et un garcon suivent une action
commune dont je ne saisis pas le sens. En passant, SANDRINE leur demande : « Ca vous dit de
continuer les robots ¢ — Eub. .. oui — Mais mot, j’ai perdu le mien — Moi aussi... » Du coup, elle les
invite a les chercher avec elle et la rejoindre dans la salle d’arts p