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Avant-propos

C’est avec plaisir que j’ai conçu le projet d’écrire un livre sur la
communication avec les enfants. Tout le monde parle avec des enfants,
c’est une activité quotidienne pour la plupart des gens pendant une partie
importante de leur vie. D’autant plus lorsqu’on travaille avec des enfants
en tant que professionnel. Pourtant, nous avons du mal à parler avec eux,
tout spécialement quand ils sont très jeunes. Malgré l’importance du
sujet, il n’existe pratiquement pas de livre sur cette communication. Une
raison de plus pour écrire le présent ouvrage. J’ai essayé d’insérer toutes
les recherches sur la communication avec les enfants. C’était encore peu.
J’ai développé un modèle sur la communication avec les enfants selon leur
âge. La conversation avec un enfant de 4 ans est tout à fait différente de
celle qu’on peut avoir avec un enfant de 10 ans. En tant que chercheur
scientifique et psychologue thérapeute travaillant avec des enfants, je tiens
à développer des modèles corrects du point de vue scientifique et directe-
ment utilisables dans la pratique quotidienne.

Les techniques de communication, les différentes questions à poser,
l’adaptation à l’âge mental, tout cela est important, mais l’attitude que
l’on adopte est primordiale. Une attitude fondée sur la cordialité, le
respect, la confiance en l’expertise de l’enfant sur lui-même sont à la base
de chaque communication fructueuse. C’est pourquoi, dans ce livre, je ne
traite pas seulement les techniques, mais aussi l’attitude. 

Le livre a été très bien reçu aux Pays-Bas et il en est déjà à sa douzième
édition. À l’étranger aussi, il attire l’attention. Je me réjouis qu’une édition
française voie le jour, car dans mes veines coule le sang français de ma
mère, en harmonie avec le sang néerlandais de mon père.

Le livre est destiné non seulement aux parents, mais aussi à l’éduca-
tion professionnelle, aux professionnels de l’aide aux enfants, à la police,
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celle qu’on peut avoir avec un enfant de 10 ans. En tant que chercheur
scientifique et psychologue thérapeute travaillant avec des enfants, je tiens
à développer des modèles corrects du point de vue scientifique et directe-
ment utilisables dans la pratique quotidienne.
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respect, la confiance en l’expertise de l’enfant sur lui-même sont à la base
de chaque communication fructueuse. C’est pourquoi, dans ce livre, je ne
traite pas seulement les techniques, mais aussi l’attitude. 

Le livre a été très bien reçu aux Pays-Bas et il en est déjà à sa douzième
édition. À l’étranger aussi, il attire l’attention. Je me réjouis qu’une édition
française voie le jour, car dans mes veines coule le sang français de ma
mère, en harmonie avec le sang néerlandais de mon père.

Le livre est destiné non seulement aux parents, mais aussi à l’éduca-
tion professionnelle, aux professionnels de l’aide aux enfants, à la police,
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aux psychologues et pédagogues : c’est-à-dire à tous ceux qui vivent,
parlent et travaillent avec des enfants.

Je remercie ma famille et spécialement mon mari pour leur soutien et
leur patience.

Martine F. Delfos
Utrecht, décembre 2006

10 De l’écoute au respect, communiquer avec les enfants
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Est-ce que tu m’écoutes ? Combien de fois les enfants entendent-ils
cette question prononcée sur un ton catégorique et sévère ? Combien de
fois pensent-ils en leur for intérieur : Et moi, est-ce que tu m’écoutes ? Et ils
ont raison. Même si ce sont les enfants qui ont la réputation de ne pas
écouter les adultes, l’inverse se produit tout autant. Est-ce que tu
m’écoutes ? Par ces mots, l’adulte demande en général à être obéi, tandis
que l’enfant implore que l’on écoute son histoire.

Tout le monde a été enfant, et la plupart d’entre nous parlent souvent
avec des enfants, mais communiquer réellement avec eux demeure diffi-
cile. 

Il existe très peu d’ouvrages qui traitent de la façon de s’entretenir
avec des enfants, surtout avec les plus jeunes, et les recherches scienti-
fiques effectuées dans ce domaine sont rares. Les études existantes portent
essentiellement sur la différence entre les adultes et les enfants au niveau
de la communication. L’accent repose rarement sur la façon dont les
adultes et les enfants conversent ensemble, et la façon dont ils peuvent
communiquer compte tenu de leurs possibilités et de leurs limites.

Toutefois, l’intérêt porté à l’enfant s’est accru, comme en témoigne la
ratification par les Nations unies, il y a plus de quinze ans, de la Conven-
tion internationale des droits de l’enfant. L’attention converge de plus en
plus vers l’enfant (Delfos, 2001 ; 2006) et l’intérêt pour ses opinions
grandit, illustré par des études sur la réalisation de questionnaires et d’in-
terviews d’enfants dans le cadre d’enquêtes (Borgers, De Leeuw et Hox,
1999).

Parler avec des enfants représente pour beaucoup d’entre nous une
activité quotidienne, du moins pendant une partie de notre vie. Pour tous
ceux dont la profession est de travailler avec des enfants, il s’agit même
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d’une activité essentielle. Toutefois, les enseignements suivis nous forment
très peu sur ce sujet, et nous devons tirer l’essentiel de nos connaissances
de notre propre expérience et de celle de ceux qui nous entourent. Les
ouvrages de psychologie du développement consacrent, dans le meilleur
des cas, une ou deux pages à ce sujet. Un intérêt spécifique pour les
conversations ouvertes avec des enfants, qui constituent le sujet central de
ce livre, est encore plus rare. Les recherches portent généralement sur la
façon de communiquer avec des enfants dans le cadre d’interrogatoires ou
de témoignages.

LA PRÉDOMINANCE DE LA LANGUE

Plus l’enfant est jeune, plus les adultes semblent être mal à l’aise pour
converser avec lui (exercice 1.1, annexe 1), particulièrement lorsqu’il est
question d’un sujet difficile ou douloureux. La difficulté n’est pas
moindre pour l’enfant. Plus il sera jeune, plus la conversation avec un
adulte sera étrange. Tout commence à la naissance. Les bébés ne naissent
pas dotés d’une langue, mais de la possibilité d’y accéder (Chomsky,
1957 ; Kegl, Senghas et Coppola, 1999). Le bébé saisit assez vite qu’un
adulte ne le comprendra vraiment que s’il s’exprime avec des mots. Il
comprend, sans que personne ne le lui explique, qu’il doit apprendre ce
que signifie ce tissu de sons produits par les adultes et il s’efforce de lui-
même de reproduire la langue. Un nourrisson arrive même à abstraire les
différents sons appartenant au même système phonétique, mais
prononcés par différentes personnes. Des groupes de sons tels que
« manger » ou « dehors » prononcés par diverses personnes avec des voix
différentes sont reconnus comme correspondant au même concept. Cette
identification opérée, de manière tout à fait autonome, un peu encouragé
par les enfants et les adultes qui l’entourent et sans l’appui d’aucune règle,
le bébé parvient à élaborer un vocabulaire, un lexique et une grammaire.
S’il entend différentes sortes de sons, il les regroupera dans des langues à
part, rangeant « manger » et « dehors » dans un groupe, et eten et buiten
(les mots néerlandais correspondants) dans un autre groupe. Dans cet
exemple, l’enfant fait de manière inconsciente la différence entre « fran-
çais » et « néerlandais ». Lorsqu’un enfant entend deux langues différentes,
voire trois, il les apprendra en principe toutes. 

Martin, âgé de 7 mois, me sourit avec bienveillance lorsque je lui
parle en néerlandais. Comme je suis bilingue, lorsque je passe au
français, il se met alors à gazouiller de plaisir. Il entend qu’il se passe
quelque chose de nouveau, ce qui le ravit, les bébés s’enthousiasmant
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facilement pour les choses inédites. J’ai souvent eu cette expérience
avec des nourrissons.

Tout le monde ne possède toutefois pas les mêmes dons linguistiques
ni n’est doté des mêmes capacités pour développer une langue. On note
des différences entre les filles et les garçons (Delfos, 2004a), le dévelop-
pement langagier se faisant souvent plus lentement chez ces derniers
(Rutter et Rutter, 1993 ; Delfos, 2004a).

Comme les enfants sont particulièrement sensibles à leur entourage,
ils comprennent des situations données bien avant que des mots y soient
associés (Donaldson, 1979). Cette sensibilité particulière leur permet de
percevoir des mots provenant de leur entourage et d’associer leur compré-
hension de la situation aux mots qu’ils entendent.

Dans toutes les langues, les enfants font au début des fautes qu’ils ont
eux-mêmes conçues et qu’ils n’ont pas apprises. Ces fautes découlent de
leur faculté d’abstraction, qu’il s’agisse d’un enfant intelligent ou ayant
des capacités intellectuelles plus limitées. Il dira « vous faisez », conju-
guant « correctement » le verbe d’un point de vue grammatical (surrégu-
larisation) (De Villiers et De Villiers, 1999 ; Stemberger, 2004), sans
qu’aucun adulte ne le lui ait enseigné. Au contraire, lorsque l’adulte le
reprendra et lui indiquera qu’il doit dire « vous faites », l’enfant apprendra
alors que le verbe « faire » est une exception à la règle. Il dira dorénavant
« vous faites » et en déduira qu’il existe d’autres verbes qui forment une
exception aux règles de conjugaison (Rousseau, 1957 ; Chomsky, 1975).
On se rend compte de l’ampleur de cette attitude lorsque des adultes
étrangers dont la langue d’origine ne connaît pas de conjugaison (ce qui
est d’ailleurs le cas pour la plupart des langues non occidentales) doivent
apprendre le français. Ils disent obstinément « moi pas savoir », car le
verbe « savoir » ne se conjugue pas dans leur langue maternelle, et ils
éprouvent d’immenses difficultés à maîtriser la conjugaison des verbes
français. Lorsqu’on apprend une nouvelle langue à l’âge adulte, il est rare
d’arriver à la parler parfaitement.

En 1980, des « boat people » vietnamiens arrivés en France se sont
mis à étudier la langue française avec acharnement. Mais beaucoup de
choses leur semblaient étranges et suscitaient des interrogations.
« Pourquoi est-ce que vous dites “un cheval, deux chevaux” ? C’est
pourtant clair qu’il y en a plus d’un. Pourquoi dites-vous : “je marche,
tu marches, nous marchons” ? C’est pourtant clair qu’il est question
de “marcher”. Et pourquoi dites-vous “j’ai marché” ? Si vous dites
“hier”, c’est déjà suffisamment clair sans devoir en plus préciser “ai
marché”. Ces questions devraient nous inciter à porter un regard neuf
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sur notre propre langue. Par contre, il existe en vietnamien un bien
plus grand nombre de mots décrivant les rapports entre les gens et les
sentiments. On peut peut-être se demander ce qui fait la richesse
d’une langue (exercice 1.2, annexe 1).

Il existe une période sensible pour le langage (Montessori, 1936), de
la naissance jusqu’à environ 7 ans, au cours de laquelle l’enfant est axé sur
la langue et apprend à la parler couramment. On distingue ensuite une
période sensible pour le perfectionnement de la langue, surtout d’un
point de vue grammatical, ainsi que pour l’apprentissage de la lecture et
de l’écriture, de l’âge de 7 ans jusqu’à 10 ans environ.

Kegl a montré que de jeunes enfants sourds qui grandissaient
ensemble élaboraient une langue des signes complète et dotée d’une
grammaire, tandis que les sourds qui ne commençaient à vivre ensemble
au sein d’une communauté qu’à l’adolescence parvenaient seulement à
développer un vocabulaire sous forme de signes (Kegl, Senghas et
Coppola, 1999).

La capacité d’apprendre à communiquer à l’aide du langage est consi-
dérable. Une recherche extensive sur le talent des écrivains français du
Moyen Âge jusqu’au XXe siècle (Delfos, 1999b) montre que la littérature
peut être stimulée par des événements traumatisants qui surviennent dans
la vie des grands auteurs. Les trois quarts des écrivains français ont subi la
perte prématurée d’un père ou d’une mère pendant leur jeunesse. Cette
perte n’est pas la cause directe de l’écriture, mais elle peut donner un élan
au développement de leur talent. Plusieurs écrivains (par exemple Zola,
Rimbaud, Voltaire) ont subi cette perte alors qu’ils apprenaient à écrire,
c’est-à-dire à 7 ans. 

Bien que considérable, la capacité d’apprendre à communiquer à
l’aide du langage doit être développée. Les adultes commettent souvent
l’erreur de croire que dès qu’un enfant est en mesure de prononcer les
mots d’une langue, il est également capable de formuler les questions
qui le préoccupent, ce qui n’est certainement pas le cas avant l’âge de
10 ans. L’incapacité des enfants à formuler ce qu’ils désirent les conduit
souvent à avoir recours aux questions répétitives, c’est-à-dire à reposer la
même question. Les adultes interprètent souvent cette attitude comme
un manque d’attention et répliquent qu’ils ont déjà donné une réponse
et que l’enfant doit mieux écouter. Il se peut qu’un enfant qui pose sans
cesse la même question n’ait pas prêté suffisamment attention, mais il
s’agira plus souvent d’un enfant qui essaie de susciter une réponse
donnée sans être en mesure de formuler la bonne question pour y
parvenir. 
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Intika, 4 ans, s’intéresse beaucoup à Bastien, le bébé des voisins. Elle
demande à chaque fois : « Est-ce que Bastien boit au biberon ? » Elle
pose chaque jour la question et reçoit comme réponse qu’effective-
ment Bastien boit au biberon, jusqu’au moment où la voisine se rend
compte qu’Intika veut peut-être demander autre chose. Elle propose
alors : « Veux-tu donner le biberon à Bastien ? », et Intika répond
« oui ! » avec un grand soupir de soulagement. 

Même si l’enfant reçoit une réponse détaillée, il va répéter la question
dans l’espoir de recevoir la réponse souhaitée. Les questions répétitives
sont fréquentes jusqu’à 8 ans environ. Les enfants ne peuvent pas encore
organiser une conversation selon les règles suivies par les adultes. Par
exemple, la concision, qui est l’une des règles appliquées implicitement
par les adultes, est pratiquement irréalisable pour les enfants.

Les adultes interrompent souvent les initiatives prises par les enfants
pour participer à une conversation. Ils laissent rarement à l’enfant le
temps d’exprimer ce qu’il veut dire et prennent en main la conversation
(Van Haaren, 1983). « Attends ! » dira rapidement l’adulte (exercice 1.3,
annexe 1). Van Haaren allègue que le déroulement d’une conversation
avec des enfants reflète le degré de créativité des adultes. Communiquer
avec des enfants exige un esprit ludique et l’abandon des schémas prééta-
blis. Selon Van Haaren, parler avec des enfants demande également d’ap-
prendre à se défaire des sentiments d’angoisse et d’impuissance pour
prendre part au monde de l’imagination, des rêves, des symboles, des
idées et des sentiments. En d’autres termes, il faut se départir de sa rigi-
dité et cesser de désirer tout standardiser et interpréter, ainsi que de
vouloir être le meilleur.

Ceux qui observent les tout-petits qui ne parlent pas encore peuvent
voir à leur attitude qu’ils comprennent beaucoup de choses. La compré-
hension de la langue devance de beaucoup sa production. Le vocabulaire
actif – le nombre de mots qu’un enfant emploie – est loin de refléter le
vocabulaire passif – le nombre de mots que l’enfant connaît et comprend.
Il existe par exemple un décalage de cinq mois entre la compréhension de
cinquante mots par un enfant (à l’âge de 13 mois) et le fait de pouvoir les
produire (à l’âge de 18 mois) (Menyuk, Liebergott et Schultz, 1995). Les
garçons sont en retard par rapport aux filles au niveau du vocabulaire de
la petite enfance (Reznick et Goldfield, 1992).

Marec, un enfant de réfugiés politiques âgé de presque 2 ans s’est
trouvé brutalement séparé de ses parents et hospitalisé, atterrissant
dans un environnement linguistique radicalement différent. Ses
parents n’étaient pas autorisés à se rendre à l’hôpital et aucun autre
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membre de la famille n’était présent. Les premiers jours, Marec a
formulé encore quelques sons originaires de sa propre langue. Face à
l’absence de réaction, car ces sons n’étaient pas compris, l’enfant cessa
de s’exprimer dans sa langue et se contenta uniquement de répéter des
mots qu’il entendait autour de lui. Cet enfant, bien que très jeune,
s’était rendu compte de manière infaillible que son propre système
langagier ne pouvait pas être utilisé et s’était attaché à apprendre une
nouvelle langue.

Il est souvent attendrissant et comique de voir comment un tout-petit
qui comprend lui-même parfaitement bien ce qu’on lui dit peut devenir
fou furieux et serrer les poings de rage de n’être pas capable de produire le
langage permettant à l’adulte de le comprendre. On note même que les
accès de colère et les coups assénés aux autres diminuent chez de
nombreux enfants à partir de l’âge de 3 ans environ, c’est-à-dire à partir
du moment où ils peuvent se faire comprendre un tant soit peu à l’aide
du langage.

L’APTITUDE À APPRENDRE ET LE DÉSIR D’APPRENDRE DE L’ENFANT

Maria Montessori (1936) estime que les adultes devraient faire preuve
de plus de respect pour la prouesse de l’enfant qui arrive de lui-même à
élaborer un système linguistique. Elle précise que ce manque de respect
transparaît dans la façon dont, à l’école, les adultes présentent l’alphabet aux
enfants comme s’il s’agissait d’un formidable cadeau. Ils veulent donner des
cours aux enfants dans ce cadre, méconnaissant complètement la formi-
dable aptitude à apprendre de l’enfant, qui a déjà acquis une langue de
manière autonome. Avant d’arriver sur les bancs de l’école, l’enfant a assi-
milé, en partant de rien, une grande partie de la phonologie, de la séman-
tique, de la grammaire et de la pratique de sa propre langue (Berk, 2003).

La volonté d’apprendre des enfants est également énorme. Les jeunes
enfants sont tout à fait désireux de découvrir de nouveaux domaines si on
leur en offre la possibilité, qu’il s’agisse de maîtriser une langue ou d’ap-
prendre à faire de la balançoire, de devenir propre ou d’apprendre à
compter, de faire la vaisselle ou de se servir d’un ordinateur.

Il est proposé à Serge, 4 ans, qui fait encore pipi au lit, de commencer
à être propre la nuit. Plein de bonne volonté, il réplique : « Dis-moi
comment faire et je le ferai. » Sa mère, très surprise par sa demande,
ne sait que lui répondre. « Comment veux-tu que j’apprenne si tu ne
peux pas me l’expliquer ? » réplique Serge.

16 De l’écoute au respect, communiquer avec les enfants
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Les enfants aiment même tellement apprendre qu’ils sont entière-
ment absorbés par ce qu’ils font et oublient leur entourage. Une fois qu’ils
sont arrivés au but fixé, ils éprouvent alors le sentiment de revenir entiè-
rement à eux, ce qui constitue la normalisation (Montessori, 1936). Ils
regardent autour d’eux et prennent à nouveau conscience d’un monde
dont ils avaient été un moment coupés.

Les jeunes enfants sont moins assujettis à des schémas déterminés. Ils
sont tout à fait capables d’envisager les faits selon différentes perspectives
et ils abordent le monde avec moins de préjugés que les adultes.

Allport et Postman (1947) ont réalisé une étude qui fournit un bon
exemple de la façon dont le parti pris peut (dé)former la mémoire. Ils ont
montré à des enfants et à des adultes deux photos, l’une représentant un
homme noir, l’autre un homme blanc. L’homme blanc avait un couteau à
la main. Les enfants se souvenaient dans l’ensemble correctement que
l’homme blanc avait un couteau. Les adultes citaient l’homme noir
comme étant celui qui avait un couteau à la main.

Il existe chez le jeune enfant une autre façon d’observer, que l’adulte ne
connaît plus ou à peine (Schachtel, 1973). Aussi les expériences de l’enfance
seront-elles plus aisément rappelées à l’aide de sensations olfactives ou
tactiles et seront difficiles à rendre à l’aide de mots. Il est d’ailleurs doté
d’autres attributs biologiques. Il « regarde » par exemple avec sa bouche et
possède pour ce faire un plus grand nombre de papilles gustatives que
l’adulte. Le petit de l’homme naît « précocement » et parvient à maturité
environ vingt-cinq ans après sa naissance (Gesell et Ilg, 1949 ; Tanner,
1990). À la naissance, la partie supérieure du crâne présente une ouverture,
appelée fontanelle, qui ne se referme qu’au bout d’un ou deux ans, afin,
entre autres, de laisser de la place pour la croissance, et également de
permettre à la boîte crânienne de se comprimer au cours de l’accouchement.
Le processus de maturation signifie qu’il n’existe pas encore de forme intégrée
de perception, comme chez les adultes. Jusqu’à l’âge de 7 ans environ, la
moitié droite et la moitié gauche du cerveau fonctionnent assez indépen-
damment l’une de l’autre. Les expériences sont rangées dans les différentes
parties du cerveau sous forme de fragments d’odeurs, de couleurs et autres,
sans qu’il existe trop de liens entre elles. L’intégration des deux moitiés du
cerveau ne se fait qu’à 7 ans, au moment où un changement apparaît égale-
ment dans la configuration génétique (Fulker, Cherry et Cardon, 1993).

Selon Schachtel (1973), les enfants remarquent, en grandissant, que
les adultes possèdent une façon langagière bien définie de décrire le
monde et sont en outre fortement incités à s’y adapter. L’angoisse générée
par le fait de s’écarter de la norme, ressentie non seulement par l’enfant
plus âgé, mais également par l’adulte, entraîne un profond désir de
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conformité. Ce désir conduit l’enfant à s’exprimer de plus en plus verba-
lement, car c’est ce que l’adulte attend de lui.

En dépit du large éventail de moyens de communication, parmi
lesquels les sensations olfactives jouent peut-être un rôle essentiel dans le
comportement, l’adulte a tendance à se limiter à la communication
verbale, contrairement à l’enfant qui utilise avidement les différentes
possibilités et qui arrive, par exemple, à se faire comprendre au moyen
d’un jeu ou de gestes. De plus, le langage n’est pas uniquement un moyen
de communication, il est aussi un instrument permettant d’ordonner, ce
qui apparaît clairement dans le fait de parler à voix haute, la langue inté-
rieure des jeunes enfants (Vygotsky, 1996). Ces discours à voix haute
accompagnent les activités des petits, les aidant à comprendre ce qu’ils
font, à ordonner et à coordonner : « Maintenant je mets ce cube ici… »

Plus l’enfant avance en âge, plus la pression exercée en vue du fonc-
tionnement verbal sera grande. Le fait de ne pas avoir recours au langage
sera même régulièrement taxé par les adultes d’impolitesse : « Ne montre
pas du doigt, mais dis ce que tu veux. »

Au cours des ans, l’usage de certaines formes d’expression diminue,
tel le fait de s’appuyer contre quelqu’un quand on a besoin d’un appui ou
d’indiquer quelque chose au lieu de le nommer.

Gaspar, 5 ans, demandait à une adulte très occupée à débarrasser une
pièce : « Où est-ce que tu vas mettre ce bac ? » L’adulte, trop absorbée,
ne trouve pas ses mots. Si cette question avait été posée par un autre
adulte et non par un enfant, il aurait alors, pour aider, proposé sous
forme verbale plusieurs possibilités : « Sous la fenêtre ? Dans le coin
gauche ? » Gaspar comprend que le système langagier ne fonctionne
pas dans l’agitation et dit gentiment : « Montre-moi où » ; il traduit
ensuite correctement à l’aide de mots l’endroit qui lui est indiqué.

Le mode de fonctionnement des crèches de Reggio Emilia (Edwards,
Gandini et Forman) montre à quel point la pression exercée par les adultes
sur les enfants pour que ceux-ci communiquent verbalement est restrictive
pour ces derniers (et aussi pour eux-mêmes). Dans cette ville italienne, des
artistes et des pédagogues guident conjointement les enfants dans leurs
efforts d’expression et dans leur processus d’apprentissage. L’approche de
Reggio consiste à stimuler le développement intellectuel de l’enfant sur la
base systématique de moyens d’expression symboliques. Le résultat est
stupéfiant. Les jeunes enfants semblent pouvoir nous faire comprendre
énormément de choses à l’aide de la créativité. Leur « art » parle tant à l’ima-
gination que les œuvres des enfants de Reggio Emilia, exposées sous le titre
« Les cent langages des enfants », ont fait une vive impression dans le
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monde entier. La méthode de travail appliquée à Reggio Emilia peut être
considérée comme un prolongement de la pensée de Montessori, puis-
qu’elle est principalement orientée vers les enfants et leurs possibilités de
développement. Elle s’appuie toutefois sur un large éventail de moyens d’ex-
pression, tels que le dessin, les récits, et surtout la coopération et l’inter-
action avec les pairs. Ce dernier point, surtout, avait peu retenu l’attention
de Maria Montessori (1936), qui était davantage axée sur le développement
cognitif individuel de l’enfant. Aujourd’hui, il existe également en France
des crèches et écoles expérimentales qui suivent le modèle de Reggio Emilia.

FIABILITÉ ET SUGGESTIBILITÉ

Les entretiens avec les enfants ayant fait l’objet de peu d’écrits, le
présent ouvrage ne peut s’appuyer que pour une faible part sur la littéra-
ture et les recherches existantes. Ces dernières portent essentiellement sur
le degré de fiabilité des témoignages d’enfants. Cette question a été
pendant longtemps jugée très négativement. Jusqu’à une époque récente,
on est parti de l’idée que les enfants étaient très influençables, notamment
les jeunes enfants qui seraient très sensibles à la suggestion. La suggestibilité
désigne la disposition d’une personne à être amenée par une autre à croire
à un événement ou à une description physique qui ne correspond pas à la
réalité ou à des souvenirs. Il peut s’agir par exemple de faire croire que
quelque chose qui ne s’est jamais passé dans la réalité a eu lieu (Loftus et
Davies, 1984).

À un très jeune âge, même à 3 ans, les enfants semblent cependant peu
sensibles à la suggestion lorsqu’il s’agit d’un événement stressant qu’ils ont
vécu personnellement, et ils peuvent indiquer assez correctement ce qui leur
est arrivé (Davies, 1991 ; Peterson, 1999 ; Fivush, Sales, Goldberg, Bahrick
et Parker, 2004). La suggestibilité des enfants diminue entre 4 ans et 8 ans,
et augmente à nouveau légèrement à partir de 13 ans environ (Nurcombe,
1986). Le degré de suggestibilité semble relié au niveau de développement
moral. En moyenne, toutefois, les enfants ne se montrent pas plus malhon-
nêtes que les adultes et pas moins fiables en qualité de témoin (Nurcombe,
1986). Ils peuvent même se révéler de meilleurs témoins que leurs aînés. Les
enfants de 5 et 6 ans en particulier ont moins d’idées toutes faites par rapport
à un événement et ont donc une approche moins partiale que les adultes, ce
qui favorise une observation plus exacte. Cet aspect apparaissait également
dans l’étude déjà mentionnée portant sur l’homme blanc et le couteau
(Allport et Postman, 1947). En revanche, la fiabilité des déclarations des
enfants relatives à un événement est moindre vers 5-6 ans, âge auquel ils
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sont très influençables et ouverts à des questions suggestives, surtout lors-
qu’il s’agit des caractéristiques de personnes ou d’objets. Considérant que
l’adulte est sérieux et n’essaie pas de les tromper, ils ne vont pas facilement
remettre en question ce qu’il dit. Toutefois, ils vont spontanément moins
raconter (exercice 1.4, annexe 1).

Un jeune enfant auquel on demande si les ballons dans la classe sont
rouges ou bleus va assez rapidement nommer une couleur, même s’il
n’y a pas de ballons dans la classe. L’enfant ne remettra pas naturelle-
ment en cause la déclaration de l’adulte en se demandant s’il y a bien
des ballons dans la classe. La question ne met pas en cause leur
présence – suggérant ainsi qu’il y en a – mais met seulement en cause
leur couleur. Si on demande au même enfant s’il y a des ballons dans
la classe et si oui, de quelle couleur ils sont, il répondra alors qu’il n’y
a pas de ballons et il ne nommera pas de couleur. De plus, le jeune
enfant a tendance à interpréter le comportement de l’adulte comme
un jeu et il joint le jeu des ballons imaginaires sans hésiter.

On peut se demander si les enfants se rendent jamais compte de
cette suggestibilité. Un petit film montrant l’exemple du Père Noël en
est une bonne illustration. On y voit la maîtresse d’une classe de mater-
nelle se déguiser en Père Noël devant les enfants. Quand on leur
demande ensuite où est la maîtresse, ils répondent qu’elle n’est pas là.
Cet exemple sert à illustrer le fait que les enfants ne savent pas faire la
distinction entre l’imagination et la réalité. Toutefois, une réflexion plus
poussée s’impose. En regardant le film avec plus d’attention, on voit que
les enfants hésitent quand on leur demande où est la maîtresse. Ils se
regardent mutuellement, dans l’expectative, cherchant comment réagir.
Un enfant franchit le pas et dit que la maîtresse n’est pas là. Les autres
disent ensuite la même chose. L’hésitation traduit probablement l’éton-
nement provoqué par le sens de la question. Le fait que la maîtresse est
le Père Noël est vraisemblablement évident pour les enfants, la question
a donc un autre sens. Celui qui a répondu le premier a probablement
conclu qu’il s’agissait d’un jeu et il joue à son tour. Cette interprétation,
basée sur le comportement non verbal des enfants, n’est pas forcément
juste. Mais conclure que les enfants ignorent que la maîtresse s’est
déguisée n’est pas très réaliste.

Les adultes sont d’ailleurs tout aussi sensibles aux questions sugges-
tives, comme le démontrent entre autres les recherches menées par Loftus
et ses collègues (1995). « Que pensez-vous de la montée de la criminalité
parmi les jeunes ? » suscite d’autres réponses que « Estimez-vous qu’il y a
une montée de la criminalité parmi les jeunes et, si oui, qu’en pensez-
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