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Introduction

LA PLACE QU’OCCUPE le jeu dans le développement de l’enfant n’est plus à démon-
trer. Non seulement jouer représente l’action intégratrice des niveaux de

symbolisation, mais c’est aussi l’accès à l’expression créatrice. L’expérience du jeu
constitue l’ouverture à l’imaginaire et assure, de ce fait même, la reconnaissance
de la réalité. L’enfant qui joue sait d’emblée qu’il se déplace dans cette aire
potentielle que Winnicott1 définit comme un espace intermédiaire et paradoxal
qui n’existe que d’être ni dehors, ni dedans. Il sait, il a l’intuition immédiate
qu’il évolue dans un entre-deux qui l’autorise, en même temps, à exercer pleine-
ment ses compétences subjectives, à sentir, à s’émouvoir, à prendre plaisir et à
découvrir et que pourtant, il se situe en deçà ou au-delà de la réalité elle-même.
En faisant semblant, il explore les divers registres de la sensorialité, il déploie
les diverses performances que lui permettent ses capacités corporelles, tout en
ayant saisi quelles sont les limites de sa perception et de son action dans la
réalité. Grâce au comme si enfin, il est en mesure d’occuper la place de l’objet.
Il joue à être en lieu et place de l’autre, de la chose, de la plante, de l’animal
ou de la personne qu’il rencontre en vis-à-vis de lui-même. De l’initiation à
l’identification, l’enfant est ainsi susceptible, grâce à l’expression ludique, de
parcourir tout le spectre des interactions avec son environnement proche et
lointain, sans en éprouver pour autant les contraintes réelles et les risques
objectifs.

1. Winnicott D. W. (1971), Jeu et réalité. L’espace potentiel, Paris, Gallimard.
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2 INTRODUCTION

Il n’est qu’à observer les jeux dans une cour de récréation ou dans un jardin
public, pour se persuader de l’importance chez l’enfant des échanges avec les
autres, dans le champ de l’imaginaire. Des groupes se forment spontanément, par
opportunité ou par affinité et une thématique se déploie, une action s’engage
autour des rôles qui se sont distribués plus ou moins consensuellement. Les
règles qui régissent les interactions sont tacites, mais il suffit que l’une d’elles
soit transgressée pour que l’action s’arrête et que soit énoncée clairement la
raison de l’interruption : « Ce n’est pas du jeu ! ». D’eux-mêmes, les enfants
sont en mesure de réguler et de maintenir l’espace ludique qui correspond à leur
besoin d’expression. On peut avancer que ces jeux collectifs ont une valeur et
une portée thérapeutique dans la mesure où ils offrent une possible adaptation
entre les exigences psychiques et les nécessités de la réalité sociale. Grâce à
ces temps de jeu, l’enfant trouve la voie de l’intégration dans la réalisation
de soi. Les plaisirs éprouvés n’ont d’égal que le dépassement des potentialités
conflictuelles et traumatiques rencontrées.

Dès que l’on cherche à appréhender la complexité du jeu chez l’enfant, on
découvre la place primordiale de l’intersubjectivité. Pour apprendre à jouer seul,
l’enfant doit, préalablement, avoir fait l’expérience du jeu avec l’autre, en l’oc-
currence, la mère. En effet, les premiers échanges entre mère et enfant, s’ils se
mettent en place dans de bonnes conditions, sont marqués par les mouvements
d’exploration du corps de la mère par l’enfant, les jeux d’imitation, les jeux
lors des soins corporels, les jeux de regard, enveloppés d’un bain de parole.
Le jeu de l’enfant se fonde sur ces premiers jeux avec l’autre, suffisamment
présent, disponible et authentiquement impliqué dans ces échanges. Le travail
de rêverie, d’interprétation et de jeu maternel est d’importance pour l’harmonieux
développement des capacités ultérieures de jeu de l’enfant. Winnicott souligne
que le travail de l’adulte est d’aider l’enfant à passer d’un état où il n’est pas
capable de jouer à un état où il est capable de le faire. Il ajoute que le jeu
dans le cadre thérapeutique permet au sujet d’utiliser l’espace transitionnel et
les objets qu’il crée fantasmatiquement. Il peut de la sorte faire l’expérience
de la destruction et de la survivance de l’objet et ainsi, trouver-créer l’objet.
L’expérience du jeu est donc fondamentale car elle favorise la croissance psy-
chique et, lors de jeux partagés avec autrui, elle permet d’établir des relations de
groupe. Il s’agirait alors d’aider les enfants à jouer ensemble, puis de permettre
à chacun de jouer seul en présence de l’autre. Winnicott rappelle les trois temps
du jeu qui permettent à l’enfant de se découvrir lui-même, de saisir le monde
qui l’environne et d’expérimenter le lien entre soi et l’autre. Ce n’est que sur
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la base de cette rencontre inaugurale que l’enfant est en mesure d’internaliser
l’objet et de développer isolément une activité ludique.

Le jeu du fort-da, comme l’a montré Freud1, est le passage obligé pour accéder à
la capacité ludique pleine et entière. En effet, il s’appuie sur l’observation de
son petit-fils Ernst, âgé d’un an et demi. L’enfant joue avec une bobine attachée
par une ficelle, lors d’une des absences de sa mère. Il fait disparaître la bobine
en prononçant o-o-o !, pour exprimer le mot fort (loin), puis il fait réapparaître
et ramène vers lui l’objet en s’exclamant da ! (là), de manière répétitive. Par son
jeu, l’enfant met en scène le départ et le retour de sa mère et symbolise ainsi
l’alternance de présence et d’absence de l’objet. Le jeu de la bobine permet à
l’enfant d’exprimer le manque éprouvé face à l’absence de la mère. Freud montre
qu’ainsi il répète la situation déplaisante et, progressivement, assume un rôle
actif : il maîtrise l’absence de l’objet en le faisant symboliquement partir, puis
revenir, dans son jeu.

Jouer avec les autres enfants et jouer en groupe est une étape complémentaire
du développement de la subjectivité. Non seulement l’enfant accède de la sorte
à la socialité, mais il fait aussi l’expérience de la différence et de la frustration.
Concéder dans le partage, limiter sa toute-puissance et éprouver les difficultés du
compromis représentent autant de limitations qui seront largement compensées
par la découverte du plaisir de partager et de l’extension du champ des possibles,
grâce à la mobilisation des compétences d’autrui et à la richesse des échanges.
Le groupe amplifie et démultiplie la puissance expressive et créative du jeu,
en décuplant les effets de plaisir, à condition qu’aient pu être intégrés les
nécessaires ajustements et régulations qu’il exige.

Lorsque les dispositions ludiques de l’enfant viennent à être mises à mal, soit
en raison de dysfonctionnements internes, soit en raison de défaillances de
l’environnement familial et social, lorsqu’il n’est plus capable d’engager une
relation de jeu avec autrui et avec un groupe de pairs sans que l’interaction
tourne à l’excitation irrépressible ou à la transgression violente, il est temps
d’interroger ce retour plus ou moins massif à la toute-puissance infantile comme
modalité défensive contre l’angoisse générée par les contacts relationnels. Dans
de telles circonstances, l’enfant n’est plus également en mesure de construire
un jeu, seul. Il reste prisonnier de la dépendance à l’adulte et s’enferme dans la
morosité et l’ennui. Lorsque les flux pulsionnels mobilisés dans l’activité ludique
submergent l’enfant, lorsque les passages à l’acte se multiplient, lorsque le
plaisir de l’être-avec et du faire-semblant laissent place à l’affrontement, le jeu

1. Freud S. (1920), « Au-delà du principe de plaisir », in Essais de psychanalyse, Paris, Payot.
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