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Introduction :

Enseignante, en classe « ordinaire », je proposais au cycle I des activités à partir d’albums. Mes premiers postes m’ont alors permis de retrouver ce genre littéraire oublié depuis mon enfance. Quelle ne fut pas ma surprise lorsque je découvris la réelle évolution de ces livres ! Quel plaisir ! C’est ainsi qu’il m’a semblé opportun de les adresser à des élèves de l’école élémentaire. Les élèves du cycle II utilisaient ce médiateur afin de produire des textes personnels. Les bons résultats m’ont alors encouragé à les proposer à des élèves relevant de l’enseignement spécialisé. 

Ce travail m’a donc poussé à réfléchir sur les méthodes d’apprentissage possibles dans le domaine de la production d’écrits ; en effet comme l’écrit Laurent Cosnefroy, dans Les cahiers de Beaumont, n°64, sept.1994 : « Ecrire n’est pas un exercice simple et nous savons bien la souffrance, le mot n’est pas trop fort, que cela représente pour beaucoup de personnes, élèves comme adultes. Pourtant, apprendre à écrire, au sens de développer et rédiger un texte, est certainement l’un des buts essentiels de la scolarité. »

L’objectif que se propose d’atteindre ce travail autour des albums est celui d’entrer dans l’écrit et plus particulièrement celui de développer la production d’écrits des élèves d’hôpital de jour. En effet, j’ai choisi cette année d’effectuer mon stage pratique dans une structure accueillant des jeunes ayant des troubles de la personnalité. Les adolescents de la classe présentent des traits psychotiques plus ou moins prononcés et sont en réelle difficulté cognitive.

Le travail présenté s’organise en deux chapitres.

Le premier vise à :

- présenter le mode de pensée des enfants psychotiques, leurs difficultés d’apprentissage ainsi que le rôle de l’enseignant face à de tels problèmes ;

- s’interroger sur la « raison graphique », l’accès des élèves à la culture écrite et définir l’album comme médiateur culturel et support d’apprentissage.

Dans le second je propose :

- des situations d’apprentissage permettant aux élèves de produire de l’écrit par l’intermédiaire des albums ;

- une analyse et un bilan de cette expérience réalisée auprès d’élèves scolarisés dans un hôpital de jour.

Chapitre I/ Une pensée, des albums, un écrit :

1. Une « pensée troublée » face aux apprentissages :

Pour écrire, produire un texte, il est nécessaire de penser, et de se mettre en situation d’apprendre. Les enfants des hôpitaux de jour rencontrent des difficultés d’apprentissage qui concernent à la fois le développement de la pensée chez l’enfant et son fonctionnement en situation d’apprentissage. 

1.1. Quel mode de pensée pour des enfants ayant des troubles de la personnalité ?

Que signifie penser ?

Pour Gibello, l’activité de penser est fondamentalement une activité de représentation « dans laquelle la pensée est la résultante de notre expérience émotionnelle, sexuelle, corporelle et cognitive actuelle et passée ». Cette activité est selon lui essentiellement inconsciente, seule une toute petite partie est consciente. Son développement est pour l’essentiel déterminé par le langage et le travail psychique de symbolisation.

Pour Vygotsky, la pensée est liée aux différents outils langagiers de l’intelligence à travers l’expérience culturelle de l’enfant. Quand le langage s’améliore, se construit, alors la pensée se transforme. Il s’agit d’un processus dynamique continu entre pensée et langage. La rencontre avec des représentations extérieures à la personne entraîne un changement quantitatif et qualitatif dans la relation de la pensée avec le mot et inversement.

Les enfants de l’hôpital de jour présentent pour la plupart des traits psychotiques. C’est pourquoi je me suis demandée si leur activité de penser correspond aux définitions de Vygotsky et Gibello.

Il m’est apparu que leur principale difficulté est celle du travail psychique de symbolisation.

 Qu’est-ce que signifie symboliser ?

Symboliser consiste à représenter quelque chose qui n’est plus là. Ce mot vient du grec « sumballein » qui signifie « joindre, rapprocher ». Elle permet de représenter, d’exprimer ou de matérialiser par un symbole c’est-à-dire un objet ou un fait naturel de caractère imagé qui évoque, par sa forme ou sa nature, une association d’idées avec quelque chose d’abstrait ou d’absent ; et tout ce qui, en vertu d’une convention arbitraire, correspond à une chose ou à une opération qu’il désigne.

Qu’engendre une défaillance du processus de symbolisation ? 

Hochman écrit que l’enfant psychotique déteste l’ordre symbolique et refuse de se détacher de l’objet par crainte de le perdre en le théorisant. Il confond la chose et ce qui la représente parce qu’il ne peut accepter l’absence de la chose qu’implique sa représentation. Il va ainsi soit personnaliser les signes et leur donner une existence aussi concrète que celle des objets qu’ils représentent, soit nier le rapport du signifiant au signifié. Le sujet éprouve de réelles difficultés à envisager les transformations et les états successifs. Il ne parvient pas à isoler un détail de son contexte pour en faire un signe distinctif. Cependant il ne s’agit pas d’un simple retard de développement car il se construit un code privé, un cheminement personnel saugrenu, déroutant, inattendu qui parfois le conduira malgré tout à la solution d’un problème.
Gibello évoque une pensée dans laquelle les significations se perdent en même temps que le sujet ne sait plus ou pas comment faire devant l’insensé qui occupe son esprit. Ceci entraîne une pensée concrète et adhésive. C’est une pensée éclatée qui ignore ou refoule le principe de causalité. Aucun apprentissage n’est donc transposable d’une situation à une autre. Si une opération demande plusieurs mécanismes, elle est alors complètement niée. Chaque opération, situation est conçue comme tout à fait nouvelle.

Cette « pensée troublée » entraîne donc chez l’enfant psychotique des difficultés d’apprentissage.

1.2. Quelles difficultés d’apprentissage ?

Qu’est-ce qu’apprendre ?

Apprendre vient du latin : apprehendere qui signifie « saisir, comprendre »

C’est mettre en jeu son intelligence et sa mémoire, faire appel à ses représentations personnelles pour les modifier et pouvoir en appréhender de nouvelles, établir de nouvelles relations entre les savoirs ; accepter l’erreur, se confronter à ses insuffisances.

L’intelligence repose sur la qualité du processus de symbolisation, la place du sujet par rapport au système commun de signifiants. 

Pour Vygotsky, tout apprentissage humain est à la fois artificiel et naturel, et toujours en partie dépendant d’une des institutions humaines. Il n’y aurait pas, d’un côté des « acquisitions naturelles » descriptibles en termes de mécanismes universels, et d’un autre côté des situations d’apprentissage « artificiel », liées à des institutions humaines. « L’école est dès lors le lieu même de la psychologie », parce que c’est le lieu même des apprentissages et de la « genèse des fonctions psychiques ».

Du point de vue psychanalytique, l’apprentissage met en jeu tout l’appareil psychique de l’individu. L’enfant qui apprend a le souhait de faire plaisir à son entourage. Si l’apprentissage représente une menace pour l’équilibre du fonctionnement familial, il sera refusé par l’enfant.

Apprendre permet de s’approprier intellectuellement des choses extérieures, de maîtriser le monde environnant. Pour cela il est indispensable de se remettre en question. Il est alors nécessaire de partager « le monde » avec les autres et de ne plus penser que la cause des événements est « magique ».

A l’inverse, lorsque l’on apprend, il est nécessaire d’abandonner ses certitudes, d’accepter de ne pas savoir, de rencontrer des règles et des limites, d’être jugé, comparé.

Les enfants psychotiques élaborent-ils ce fonctionnement psychique propre à tout apprentissage ?

Cette élaboration leur est difficile : apprendre devient un réel problème pour les élèves d’hôpital de jour. L’expérience de S. Boimare, auprès d’enfants scolarisés en institut de rééducation, pourrait-elle être transposable aux élèves d’un hôpital de jour ?

Ces enfants ont : 

- des carences des repères identitaires

- des troubles de la pensée : évitement du temps de suspension : l’enfant fuit ce moment, où il ne sait pas, rempli d’incertitudes. Il est pourtant nécessaire à l’élaboration de la pensée. L’enfant quitte alors le mode d’une pensée magique et inaccessible aux remises en cause nécessaires à l’apprentissage.

- utilisation particulière de la curiosité infiltrée par des préoccupations personnelles archaïques. Pour mieux bloquer les rouages de la pensée, l’enfant peut sacrifier sa curiosité. Pour faire face aux apprentissages scolaires, il ne lui reste plus que le conformisme, le suivisme, la répétition stérile, alimentés par le désintérêt et l’ennui.

C. Charbit & A. Cervoni montrent que chez les psychotiques ces mêmes types de processus peuvent se mettre en place. Ces deux enseignantes évoquent dans leur ouvrage les difficultés qu’elles ont pu rencontrer à mettre en place des situations de production d’écrits. Elles furent confrontées à des problèmes très proches des miens dans la mesure où ces activités ont eu lieu en 1993 dans un hôpital de jour. De la même façon, elles mentionnent un temps d’apprentissage souvent nié et expliquent qu’apprendre met en jeu la personne puisque cela suppose s’ouvrir sur le monde extérieur. Ces enfants doivent donc lutter en permanence contre leurs angoisses. Leur pensée est souvent limitée par l’indifférenciation et la répétition. Ils ont un problème d’échange dû à leur problème identitaire. Ils peuvent se couler dans le désir de l’adulte ou l’ignorer complètement, n’étant pas curieux et reproduisant inlassablement le même résultat.

Face à de telles difficultés, l’enseignement occupe-t-il une place particulière ? Favorise-t-il certains types de comportement ?

1.3. Quelle est la place des enseignants face à ces problèmes ?

Une attitude, une stratégie pédagogiques particulières, la multiplication des entrées peuvent permettre d’aider les enfants de l’hôpital à produire de l’écrit.

Concernant l’attitude pédagogique, je pense que les définitions de Carl Rogers sont tout à fait adaptées au vécu de l’enseignant d’une classe « thérapeutique ».

Il parle de trois attitudes facilitatrices de la relation :

- la première est « l’empathie » : il s’agit d’une qualité d’écoute qui permet d’entendre et de comprendre au plus près comment l’autre perçoit les choses ;

- la deuxième est « le regard positif inconditionnel », un regard dépourvu de jugement de valeur ;

- la troisième condition est la « congruence ». Elle permet de réajuster notre comportement interne en fonction du vécu et ce en accord avec nos comportements explicites. Il s’agit d’être soi même, de mettre en accord son comportement ouvert avec ce que l’on vit à l’intérieur. Il vaut mieux dire sa colère que d’essayer de la cacher, ce qui induirait de l’angoisse chez l’enfant qui ne saurait plus à quoi se référer, à ce qu’il voit et entend, ou à ce qu’il perçoit.

Je pense que ces trois conditions relationnelles sont indispensables pour aider l’enfant à élaborer son savoir.

De plus, Carl Rogers écrit : « Le but de l’évolution personnelle est d’être soi-même, dans n’importe quelle situation, au lieu de revêtir un rôle. En d’autres termes, le meilleur enseignant n’est pas celui qui joue le rôle d’un enseignant, mais celui qui est une personne authentique au sein de sa classe. C’est pour n’être plus que soi-même dans toutes les circonstances de la vie ». Ainsi, à la découverte de nous-même que les enfants de l’hôpital de jour nous entraînent. Ils nous interdisent, par leurs exigences d’authenticité, de tricher avec nos émotions. Ils nous imposent d’apprendre à mieux les comprendre, les accepter et les gérer.

Cervoni & Charbit précisent que l’enseignant se refusera de faire référence directement à l’histoire de l’enfant. Il limitera ses interventions verbales. En effet, le niveau d’intervention de l’enseignant doit se situer bien en deçà de ce qu’il a compris des problèmes de l’enfant. Il se refusera de faire référence directement à l’histoire de l’enfant. Il ne dit pas n’importe quoi, n’importe quand sous prétexte qu’il a compris. Ceci donnerait à l’enfant l’impression d’être transparent, ce qui aurait un effet inhibiteur sur le plan de la communication.

La mise en mots constitue donc un véritable outil de travail. Elle montre à l’enfant une volonté de le comprendre. Il reprend confiance dans ses possibilités d’échange, et peut alors partager ses difficultés avec un adulte prêt à le soutenir et à l’aider.

C’est pourquoi il est indispensable que l’enseignant établisse un climat de confiance et de sécurité réciproques, sans lequel aucun progrès n’est réalisable. Le maître met en place un cadre bien repéré, fiable, protégé de l’extérieur sans pour autant en être coupé. 

L’enseignant propose un large éventail d’activités au niveau disciplinaire (français, math, arts plastiques, musique…), de la mise en œuvre (groupale, à deux, individuelle…), de la variété des supports…

Il recherche également un terrain de communication où le partage de moments de plaisir est présent.

L’enseignant doit concilier deux types d’exigence presque contradictoires :

- créer un groupe classe avec ses activités, son territoire ;

- s’adapter aux enfants souffrant de gros troubles de la personnalité.

Dans une structure hospitalière, l’enseignant est face à la maladie mentale.

Il s’agit pour lui de résister aux effets destructeurs de ces différentes pathologies et de mettre à distance les représentations difficiles qu’elle projette. Ceci permet aux élèves de développer leurs capacités de communication et de raisonnement, d’enrichir leur pensée en accédant au registre symbolique pour leur permettre de découvrir le plaisir d’apprendre et d’entrer en tant que sujet dans la culture. 

L’enseignant programme les apprentissages et choisit les différents supports. Pour cela, il tient compte du niveau scolaire des adolescents sans négliger pour autant leur classe d’âge.

Par conséquent le maître occupe une place à la fois très proche et en même temps très éloignée de celle occupée dans une classe dite « ordinaire ».

2/ Des albums pour écrire :

2.1. Pourquoi écrire ?

Faisons un peu d’histoire autour de deux points essentiels : les premières conditions d’accès à l’écriture et pourquoi l’acte d’écrire est devenu nécessaire à l’homme au cours de l’histoire de l’humanité. 

En Mésopotamie, on a retrouvé les premières traces d’écriture, datées de 3 400 ans avant JC. Les débuts de l’écriture répondent à des fonctions commerciales et comptables. L’écriture était alors cunéiforme (caractères en forme de coins gravés dans de l’argile). A cela vont s’ajouter des préoccupations administratives et politiques : sur les tablettes d’argile, on peut lire des inventaires, des états de patrimoines associés à des personnes. Les scribes ont inscrits aussi les titres et fonctions des hauts dignitaires, les offrandes qu’ils ont faites aux dieux. Par la suite, vers – 2 500 ans, l’écriture évolue vers des récits : les guerres, la vie des hommes puissants, les grands chantiers, les réformes. Car l’écrit est lié alors au pouvoir. Les faits rapportés visent à la glorification de celui qui a commandé le récit. 
L’écriture émerge au sein de civilisations urbaines, où d’imposantes machineries politiques et administratives se mettent en place. L’apparition des écritures est contemporaine des sociétés complexes.

Longtemps l’écriture fut considérée comme un moyen efficace de retranscription de la parole, cependant de nombreux auteurs ont prouvé que l’écriture est un système de représentations des idées qui possède sa propre autonomie (exemple : 2 + 3 = 5, peut se lire dans des langues différentes), une notation graphique peut prendre du sens indépendamment de la représentation d’un mot de la langue parlée.

L’anthropologue anglais Jack Goody a étudié les liens précis entre la culture écrite et la pensée. Il a pris conscience lorsqu’il fut emprisonné pendant la guerre qu’il lui était intolérable de ne pas pouvoir lire ni écrire durant plusieurs mois. C’est ainsi qu’il s’est aperçu qu’il était extrêmement difficile de rassembler ses idées, de penser sans l’aide de l’écrit. Il considère que l’écriture a permis une évolution intellectuelle considérable dans l’histoire de l’humanité. Selon cet auteur, la possibilité de stockage des connaissances (par des listes sur des tablettes) est un premier atout pour faciliter la mémorisation de données. Mais le véritable bénéfice de la mise en liste est une classification donc une réflexion théorique.

D’après Goody, l’écrit permet de faire franchir les frontières du temps et de l’espace à une pensée.

En quoi la culture écrite forme la pensée ?

Goody souligne que l’écriture a la propriété d’être réflexive. En rédigeant un texte, on a la possibilité de choisir les mots, de refaire ses phrases, de reformuler ses idées, ce qui est très difficile à l’oral. Un perfectionnement continu est par conséquent possible.

L’écriture et la lecture permettent de construire des articles, des livres, des traités, de formuler de « longs trains de pensée » selon la formule de Charles Darwin, alors que la réflexion solitaire et orale est limitée.

David R.Olson considère que l’écriture est une condition nécessaire de développement des sciences et de la culture théorique. Mais cette condition n’est pas suffisante. Pendant des siècles, l’écriture est restée confinée dans le cadre de fonctions sociales précises. Durant la haute Antiquité, elle était le privilège des scribes. Subordonnée au politique, au religieux, l’écriture peut conduire au « monolithisme de la pensée plutôt qu’à son essor critique ».

Les raisons invoquées pour faire de l’écrit un outil vraiment nouveau (stockage de la mémoire, dialogue entre auteurs, réflexivité…) n’ont été réunies qu’au terme d’un long processus historique. Il faut attendre le 16ème siècle en Occident, avec l’intervention de l’imprimerie et la laïcisation du savoir, la démocratisation de l’écriture, pour que s’impose vraiment une « civilisation de l’écrit ».

La cognition a donc une histoire et l’écrit y a joué un rôle fondamental.
Pour Vygotsky, de nouveaux systèmes de signes et de nouvelles formes de rapports interpsychiques sont les bases de constructions de nouvelles fonctions psychiques. « Le développement du langage écrit est une merveilleuse illustration des rapports complexes entre histoire, moyens et formes d’interaction sociaux et développement psychique. »

Ces rappels historiques permettent de comprendre que l’écrit a une influence capitale pour accéder à la structuration de la pensée. Il semble important de développer une telle compétence chez des enfants dont l’une des grandes problématiques est justement celle de penser.

Il est alors intéressant de s’interroger sur le mode d’accès des enfants à la culture écrite.

2.2. Comment les enfants entrent-ils dans la culture écrite ?

Vygotsky écrit dans « Pensée et langage » : « l’écolier qui aborde l’apprentissage de l’écriture non seulement ne ressent pas le besoin de cette nouvelle fonction verbale, mais n’a encore qu’une idée extrêmement vague de sa nécessité en général ». C’est sans aucun besoin apparent que l’enfant abordera le monde de l’écrit.

Cet auteur précise qu’apprendre le langage écrit implique aussi apprendre à prendre sa propre activité langagière et son produit comme objet ; cela signifie contrôler d’une manière ou d’une autre son activité langagière. Entrer dans la culture écrite, ce n’est pas seulement apprendre à lire et à écrire, c’est aussi modifier son rapport au langage, au monde. Le rappel historique précédent montre combien le chemin pour accéder à l’écrit fut long et difficile. Il est donc évident que ce travail d’appropriation sera pour l’enfant un travail laborieux et semé d’embûches.
L’entrée dans la culture écrite ne se limite pas à savoir lire/écrire. Elle requiert et construit tout à la fois, une maîtrise symbolique, réflexive, explicite, consciente du monde qui l’entoure. Entrer dans l’écrit, c’est se construire des modes de pensées qui viennent ordonner, raisonner et donc transformer ce qui dans l’expérience ordinaire peut relever de l’usage et de la pratique implicites, non conscients.

Modifiant le rapport au langage et au monde, l’entrée dans l’écrit ne peut se réaliser sans transformations cognitives. Mais ces transformations ne s’effectueront pas non plus sans modifications subjectives, sans résistances chez celui qui apprend. Ses rapports à autrui seront modifiés. Apprendre et sans doute plus particulièrement entrer dans la culture écrite, c’est grandir. Dans son ouvrage, Bernardin montre qu’il faut « vivre le savoir comme une aventure humaine, inscrire son devenir propre dans un dialogue avec l’histoire des hommes avec les concepts, les techniques, les significations et les œuvres dont elle est tissée. » Sa propre identité est engagée et mise à l’épreuve dans ce rapport au savoir. 

Afin de permettre aux élèves cette entrée dans la culture écrite, je leur propose comme médiateur : l’album de jeunesse.

2.3. Quels sont les intérêts des albums ?

La littérature destinée aux enfants a une importance capitale : c’est le passage du témoin d’une génération à une autre. « Il faut avoir lu petit pour savoir bien lire grand » nous dit Rolande Causse.

Qu’est-ce qu’un album ?

Au sein de la littérature pour la jeunesse, l’album de fiction est depuis longtemps un genre reconnu par les professionnels du livre et de la lecture. Cette reconnaissance vaut à l’album une place de choix à côté de celle du roman, du conte ou encore de la bande dessinée.

Marc Soriano a proposé une définition de ce qu’il appelle « le livre pour les enfants » : « c’est un message qu’un émetteur (=locuteur) adulte, d’une époque et d’un milieu socio-culturel, élabore et publie, en utilisant les circuits existants, pour le plaisir et éventuellement pour l’éducation d’un destinataire défini par son âge - celui de son apprentissage - c’est-à-dire qui ne dispose pas encore des maturations, des connaissances et en résumé du code dont dispose un adulte pour percevoir et analyser le réel. »

Cependant certains albums permettent aux adultes, comme aux enfants, de trouver matière à rêver, à penser.

Les thèmes des livres ne sauraient être a priori définis, délimités sous prétexte qu’il s’agit aussi de livres « pour enfants ». Les grands thèmes de la littérature concernent aussi bien l’enfant que l’adulte.

L’album est un ouvrage dans lequel des éléments littéraires (le texte) et des éléments plastiques (l’illustration) s’associent et se complètent pour transmettre un message.

Il existe trois types d’albums :

- sans texte ;

- livres d’images dans lequel l’illustration est prépondérante bien que le texte demeure nécessaire pour assurer la compréhension ;

- livre illustré, l’illustration complète le texte qui domine et occupe la plus grande surface du support.

Par conséquent, nous remarquons que l’image, l’illustration occupe une place particulière dans ce genre de littérature. Quel est son principal intérêt ?

La place de l’image dans l’album :

L’image, c’est le reflet de la réalité, elle décrit une situation, un personnage quand elle est seule. Il est alors plus difficile de s’éloigner de celle-ci. Par contre, lorsqu’elle est associée à un texte, elle peut s’évader vers l’imaginaire plus facilement.

Les fonctions des images sont doubles :

- elles aident à entrer dans le texte pour ensuite être abandonnées ;

- lire l’image permet la lecture de l’histoire sans même savoir lire.

Mais entre les premières histoires en images et le texte sans images plusieurs étapes s’intercalent qui inversent progressivement le rapport quantitatif du texte et de l’image plastique. « Artistique, belle, complexe, l’image plastique surgit d’un songe qu’elle exprime et indique. Elle est tremplin pour un voyage au pays des songes. Elle s’ouvre, et ouvre le psychisme, sur l’escalier du symbole. », écrit Duborgel.
L’image plastique est souvent suspectée d’être une source d’appauvrissement du texte. Tandis que le texte, lu ou entendu, permettrait une appropriation personnelle des significations. En réalité, il est vrai que l’image plastique peut n’être que le pâle reflet du texte, mais lorsque les choix sont adéquats ils permettent d’éviter cet écueil. L’image devient alors le déclencheur d’actes d’imagination multiples, d’expériences ouvrant notamment sur la production d’écrits.

La communication avec les images plastiques est un acte complexe dans lequel se trouve engagée et sollicitée l’imagination. L’image joue avec la réalité du texte, « la traverse, l’épure, la reconstruit, la redistribue ou la stylise, la manipule, la caricature, la déforme, la reforme. » Elle illustre le texte, l’accompagne, dialogue avec le texte. Les notions mêmes de texte et d’images se brouillent, au point qu’ « il semble que le véritable texte est constitué par le dessin ». A l’ouverture symbolique de l’image elle-même s’ajoutent ainsi les marges et les ponts qui séparent et articulent le texte et les images.

L’album est donc un groupe de signifiants plastiques et littéraires.

Au-delà de l’importance de cette interaction image/texte : pourquoi l’album de jeunesse peut-il être un support adéquat pour l’apprentissage de l’écriture en hôpital de jour ?

L’album : une médiation culturelle :

Le trajet de l’enfance, par la médiation des albums où l’image plastique est reine, constitue une initiation longue et modelée à l’imaginaire. Entre l’enfant et le monde, le livre et les images sont médiateurs.

Le travail avec des albums permet d’envisager de conduire les apprentissages liés à la maîtrise de l’écrit à partir d’objets littéraires, qui font partie de son environnement culturel. Jacques Fijalkow montre que le développement des livres de jeunesse permet aujourd’hui de substituer au vide culturel des supports habituels de l’apprentissage les œuvres de la culture et de la connaissance. L’écriture devient outil de découverte et non plus objet de toutes les normes. Aborder d’emblée le texte écrit et le texte à écrire, sans renvoyer à plus tard la rencontre avec des supports et des situations de lecture et d’écriture authentiques, peut aider les enfants à donner un sens à l’école, à l’écrit, à l’apprentissage.

Il est donc évident qu’entrer dans l’écrit, contrairement à l’idée réductrice dominante, n’est pas seulement faire l’apprentissage d’une technique, mais que c’est aussi entrer dans un monde culturel, celui de l’écrit. L’utilisation de vrais livres permet de présenter un événement, une histoire de manière authentique.

Duborgel écrit dans « Imaginaire et pédagogie » : « Le livre et l’image sont les miroirs du monde sensible. Le livre est le conservatoire du monde. Le livre et l’image servent à désigner le monde, à le connaître, à le reconnaître, à l’inventorier. Entre l’enfant et le monde, le livre et les images sont médiateurs. »

Un support d’apprentissage :

Travailler, apprendre, entrer dans l’écrit peut être bénéfique pour différentes raisons.

Tous ces signifiants vont interagir afin que les élèves puissent chacun trouver une entrée dans l’écrit qui leur sera personnelle.

L’utilisation des albums permet de trouver une matière à rêver et à penser. Elle multiplie les possibilités offertes aux adolescents pour entrer dans l’écrit. En effet, ils seront entraînés dans l’imaginaire d’un auteur et d’un illustrateur, ce qui les incitera à se retrouver dans l’histoire. Dans un premier temps, les adolescents non lecteurs pourront eux aussi rencontrer l’album sans aucune aide. En effet, en le feuilletant, ils peuvent découvrir visuellement la construction d’une histoire. Comme leurs camarades lecteurs, l’illustration leur donnera suffisamment d’indices pour « lire » l’histoire proposée, c’est-à-dire comprendre les enchaînements des actions, apprécier la qualité esthétique, émotionnelle et humaine d’un langage graphique mis au service du texte. Les atouts de l’album viennent donc de ses caractères physiques, cette qualité est très intéressante à exploiter.

De plus, les albums sont des œuvres courtes qui constituent un tout. Si l’analyse d’extraits de textes a son intérêt, celle qui porte sur un livre dans son ensemble présente de réelles richesses. Cette brièveté permet à l’enfant d’avoir une vision d’ensemble du récit, ce qui lui permet de mieux saisir comment chaque élément s’intègre dans le tout pour le faire évoluer.

Par conséquent, les albums peuvent être un genre intéressant à aborder avec des adolescents en grande difficulté d’apprentissage.

Chapitre II/ Des adolescents écrivent :

1/ Où et avec qui écrire ?

1.1. Un lieu : l’hôpital de jour :

Chaque vendredi, je suis en stage dans un centre neuropsychiatrique dont le recrutement est défini par « les névroses, prépsychoses, troubles complexes de la personnalité relevant de la cure multidimensionnelle en milieu spécialisé avec une prise en charge de la famille ». Ils mettent en parallèle la cure institutionnelle (fonction contenante de l’institution) et la psychothérapie individuelle. Cette institution est importante, elle comprend plusieurs pavillons :

- un internat pour les jeunes enfants, un autre pour les adolescents ;

- un externat pour les enfants, un pour les adolescents.

Je suis accueillie dans l’hôpital de jour où 26 jeunes de 10 à 16 ans passent la journée. Ces jeunes présentent des troubles de la personnalité.

Les préadolescents partagent leur temps entre :

- la classe où un enseignant prend en charge un groupe de 6/7 enfants. Ils viennent en classe en groupe complet le matin de 9 heures à 10 heurs 30 puis ils se répartissent entre la classe (par « groupes » de 2 ou 3) et les ateliers thérapeutiques le reste de la journée ;

- des ateliers thérapeutiques animés par les soignants utilisant diverses médiations (cuisine, modelage, sculpture, peinture, vidéo photo, sports, jeux dramatiques…) ;

- des prises en charge psychothérapeutiques ou rééducatives individuelles ;

- des moments de vie collective (accueil, repas, détente, récréations, sorties culturelles et éducatives).

 Ils sont encadrés par une équipe pluridisciplinaire placée sous la responsabilité médicale d’un médecin psychiatre. L’équipe comprend une interne, une psychologue clinicienne, des infirmiers, des éducateurs spécialisés, une assistance sociale, des agents et quatre enseignants.

1.2.Une classe : un groupe :

Je suis accueillie dans la classe de Patrick (enseignant option D).

Le groupe classe est constitué de six enfants : cinq garçons et une fille, ils ont entre 11 ans et 15 ans. Deux enfants ont des traits autistiques plus ou moins marqués : René et Charles, trois des traits psychotiques : prononcés pour Benoît, moins présents pour Léa et Romain, Ali évoluerait davantage vers une pathologie limite. Leur pathologie semble se stabiliser, le diagnostic peut cependant évoluer. La prudence est de rigueur lors d’un diagnostic d’enfants. Il existe chez ces enfants une discordance importante entre leur âge, leur maturité et leur niveau scolaire.

L’hétérogénéité est très importante dans le groupe, les uns ne sont pas proches des autres aux niveaux :

- scolaire,

- comportemental,

- de leur pathologie.

 Ils n’ont a priori aucune aptitude à vivre en groupe. La première tâche consiste à élaborer une activité qui permette un regroupement. 

Ce groupe classe existe mais à de nombreuses reprises il me semble qu’il dysfonctionne. De nombreuses interactions ont lieu entre les mêmes enfants (Ali, Romain et Léa). La communication est très difficile chez deux d’entre eux : Benoît et Charles. René alterne un comportement de repli sur soi avec une entrée en communication avec ses camarades.

Les enfants paraissent accepter difficilement le groupe : ils fonctionnent souvent en binôme ou seul. Dans un premier temps je m’adresse au groupe, puis, individuellement, je formule à nouveau à chacun d’entre eux la consigne, voire même une simple remarque. Vivre en groupe signifie être un minimum autonome. Or les enfants de la classe dépendent souvent de l’adulte. Exceptés Léa et Romain, les autres demandent un soutien quasi constant de l’adulte. Ali sera très rapidement autonome lorsque son blocage en lecture disparaîtra.

Ces différents éléments compliquent donc le fonctionnement du groupe. Mais une observation fine et précise de chaque membre du groupe améliore la compréhension des interactions avec ses partenaires. Au cours de mon stage, je m’y suis attelée pour tous les membres du groupe, mais il est vrai que je me suis davantage penchée sur deux d’entre eux. Pourquoi ces deux adolescents parmi les six présents ? Tout simplement, parce que ces deux jeunes m’ont particulièrement questionnée. 

1.3 Deux élèves : Ali et René :

Au fil des séances d’apprentissage je découvre chaque enfant et tente d’élucider leur complexité afin d’établir une relation structurante. René et Ali font l’objet d’une présentation plus détaillée. C’est au cours de discussions avec le psychiatre et surtout avec leur enseignant que j’ai élaboré ces deux portraits. 
René est âgé de 15 ans. Depuis quelques années ses parents sont séparés. Son père est informaticien, d’origine sénégalaise, sa mère, française, est infirmière. Il a une demi-sœur qu’il ne voit que très rarement. Selon les soignants qui l’encadrent, René présente une forme d’autisme.

René commence sa scolarité en milieu « ordinaire », cycle I, puis est orienté dans une structure spécialisée. Il y a deux ans, il fut intégré à temps partiel en classe de perfectionnement. Ses parents suivent attentivement le parcours de René.

Ce garçon est d’abord dynamique et ouvert, avec un très bon niveau de langage. Il peut être rapidement à l’aise dans le groupe. Il participe régulièrement, s’intéresse et pose des questions pertinentes. Cette curiosité peut aussi l’amener à se fixer sur quelque chose qui l’intrigue. Alors il ne pense plus à suivre le groupe ou commence à papillonner d’un endroit à l’autre avec avidité. Il prend des initiatives qu’il faut parfois réfréner : elles ne sont pas toujours justifiées.

Certains codes sociaux ne sont pas intériorisés par René. Ces codes ont-ils un sens pour lui ? Mais c’est au prix de nombreux efforts qu’il arrive de mieux en mieux à se contenir, à différer ses désirs et à respecter de consignes. Une anxiété importante l’amène souvent à s’isoler dans un petit lieu où il se sent en sécurité, alors il parle seul, lit.

Les conflits entre d’autres enfants, la réprimande d’un adulte peuvent l’angoisser terriblement. Il est nécessaire de lui expliquer immédiatement ce qui se passe. Il sait se faire apprécier des enfants et des adultes par sa gentillesse et ses témoignages d’affections. Il ressent beaucoup d’empathie pour les personnes qui souffrent, qui ont de la peine.

Il se déstabilise facilement, changeant d’avis dès qu’il sent le doute chez l’adulte. Même si sa lecture paraît se faire avec du sens, il ne semble l’utiliser que s’il est très encadré par l’adulte. Son niveau en mathématique est très faible. De plus, il ne semble absolument pas dérangé par le fait de se tromper ou d’écrire n’importe quoi sur son cahier. La classe l’aide à se structurer. S’il est livré à lui-même, il fait n’importe quoi, sans même sembler se rendre compte de ce qu’il est en train de réaliser. 


Ali est âgé de 13 ans. Il est le second d’une fratrie de quatre (trois garçons, une fille). Ses parents sont d’origine marocaine, son père est maçon, sa mère au domicile. Aujourd’hui il présente des troubles limites de la personnalité dans un contexte de carence affective précoce. Auparavant le diagnostic montrait une dysharmonie psychotique.

Ali est né à 30 semaines, il a été hospitalisé 2 mois à l’hôpital. Le développement psychomoteur des deux premières années est sans grande particularité. Ali est resté dans le système ordinaire jusqu’5 ans. La prise en charge en institution est motivée par une demande de l’école maternelle où Ali est instable, isolé, et a des spasmes du sanglot.

Un signalement au procureur se met en place pour maltraitance. C’est le jour de ses 7 ans qu’Ali est placé sur mesure judiciaire à l’internat de cette structure. L’année suivante, il lui est possible de retourner vivre dans sa famille. Aujourd’hui, des problèmes similaires resurgissent. Pour sa mère, les difficultés de son fils sont essentiellement d’ordre scolaire. Les préoccupations internes d’Ali, ses affects, ce que les soignants lui expliquent de ses troubles psychologiques, ne semblent pas la concerner.

Ali est autonome dans la vie quotidienne et se révèle un des enfants leader du groupe. C’est un garçon très curieux qui pose beaucoup de questions, participant activement quand le sujet abordé l’intéresse. Il peut nouer des relations fortes avec d’autres enfants du groupe et souhaite souvent rentrer dans une relation privilégiée avec les adultes.

Mais les troubles de la personnalité dont il souffre se caractérisent par une grande intolérance à la frustration, un rejet de la remise en cause et du doute et une grande souffrance dans les situations d’échec. Il se rebelle quand on lui impose la nature et le support d’une activité pédagogique, qu’il cherche à détourner systématiquement. Sa capacité d’attention est suffisamment longue lors des travaux individuels avec support papier (découpage, collage, copie…).

 Par contre, lors des échanges oraux, il lui est bien plus difficile de maintenir sa concentration afin d’écouter ses camarades. Son incapacité à lire commence à le désavantager sérieusement malgré la réflexion et la pertinence de ses propos. Cette incapacité serait davantage la conséquence d’un « blocage » qu’une réelle déficience intellectuelle.

2. Comment écrire ?

2.1.Quelles compétences pour les élèves de l’hôpital de jour ?

La relation textes / images présente dans un album met en œuvre des démarches stimulantes, de questionnement, d’interprétation et d’appréciation. Le but visé est la production d’écrits par l’intermédiaire de l’appréciation d’un livre comme un tout, et non par l’explication de morceaux choisis ou l’exploitation d’un livre prétexte. 

Suite à une évaluation diagnostique, les compétences de mes élèves se situent au niveau du cycle I et II. 

Les enfants du cycle I repèrent la cohérence du récit, saisissent les étapes du récit et les effets de narration. Il s’initient aux valeurs du temps dans des récits construits sur des parcours marqués par des repères successifs : d’un lieu à un autre, d’une pièce à l’autre… Les enfants apprennent à repérer certaines constructions narratives remarquables : les récits linéaires, les récits aux épisodes répétitifs… Ils réagissent à l’événement déclencheur qui crée la rupture « tout à coup », prêtent l’attention à la chute, à la clôture du récit.

Les enfants du cycle II prennent conscience de la dynamique et de la cohérence d’une histoire. Ils explorent la notion de temps, l’avant et l’après d’un événement, la simultanéité ou la succession de plusieurs actions. Ils apprennent à vérifier qu’une progression inscrite dans des images et des éléments textuels met en mouvement un système d’échos. Ils s’habituent au maniement des connecteurs, des organisateurs textuels, de références de plus en plus élaborées dans le temps et dans l’espace. Les enfants s’approprient la notion de personnages à travers ses récurrences, sa permanence, ses modalités d’insertion dans l’histoire, sa fonction dans la construction d’un récit cohérent. Ils le reconnaissent dans le texte et dans l’image, l’identifient et le nomment à travers les reprises nominales et pronominales qui le désignent. Ils savent reconnaître d’une histoire à l’autre un même personnage, l’inscrire dans une série.


C’est à partir de ces objectifs que j’ai pensé mon dispositif pédagogique. Lors de cette mise en œuvre une difficulté majeure est apparue : le choix des albums.

2.2. Une difficulté : le choix des albums :

Choisir des albums pertinents pour un travail en production d’écrits : quelles solutions ?

Dans un marché qui se porte assez bien, la production éditoriale est très importante. Cette production fourmillante n’est pas homogène et il est donc très facile de s’y perdre ou de passer à côté d’un livre qu’on aurait aimé découvrir. L’édition pour enfants va des textes les plus plats, des illustrations les plus niaises, des adaptations les plus dépourvues d’intérêt (albums dérivés des films d’animation) aux véritables créations artistiques.

Depuis la mise en place du dispositif, j’établis différents contacts avec des bibliothécaires qui m’aident à cibler le choix d’album. Chaque semaine, la bibliothèque municipale me permet d’emprunter des albums.

Le public auquel je m’adresse est constitué de jeunes adolescents, ce qui engendre une problématique propre à leur âge. En effet, les albums ne sont traditionnellement plus utilisés pour des élèves de cet âge. De plus, une problématique propre à leur handicap est à prendre en compte. Ce double problème accentue la difficulté du choix.

Fijalkow écrit dans un article que le travail de l’enseignant est de savoir dégager des œuvres denses en rapport avec les apprentissages de ses élèves. Mais qu’est-ce qu’un excellent livre pour les enfants ? Marc Soriano a écrit : « il n’y a pas de littérature pour enfants, il y a la littérature, il n’y a pas de couleurs pour enfants, il y a les couleurs, il n’y a pas de graphisme pour enfants, il y a le graphisme qui est un langage international d’images. »

Je leur propose chaque semaine un éventail d’albums, chacun peut alors découvrir celui qu’il aime. Les enfants restent les principaux acteurs de ce choix. Cette palette d’albums, je l’ai choisie en fonction de cinq critères présentés dans « Livres et apprentissages à l’école » (collectif d’auteurs de CNDP, 1999).

1/ La diversité :

Elle concerne aussi bien les auteurs, les illustrateurs, les éditeurs, les formats, les matériaux, les sujets, les thèmes… Il s’agit d’ouvrir le champ des rencontres, depuis les albums sans texte qui peuvent donner à voir la complexité des récits jusqu’aux premiers romans illustrés, aux bandes dessinées…

2/ La qualité :

Le mot qualité ne désigne pas seulement l’attention portée à la réalisation matérielle du livre, il renvoie aussi à la capacité de dire le monde autrement, en mots et en images. Les livres de jeunesse n’ont pas le même intérêt, ils n’offrent pas plus de garanties de qualité que les manuels.

3/ L’adaptation aux représentations des enfants :

Les situations de lecture dans la classe sont le plus souvent des situations d’apprentissage, c’est pourquoi la sélection des ouvrages tient compte du niveau de l’hétérogénéité de la classe. L’adaptation aux représentations des enfants est indissociable de la volonté d’enrichir et de faire bouger ces représentations. Face à des mondes complexes et conflictuels, les enfants ont besoin de se rassurer, de retrouver des repères et de trouver des points d’ancrage entre leurs expériences sociales et familiales.

4/ La capacité à accompagner les domaines d’activité :

Accompagner les grands domaines d’activités suppose un certain nombre d’objectifs favorisant l’appropriation des livres. Ainsi l’activité choisie est celle de l’entrée dans la production d’écrits, chaque séance débute (15 minutes environ) par cette phase d’appropriation

5/ La capacité d’inscrire des éléments au départ isolés dans des parcours littéraires diversifiés :

Il s’agit de créer l’habitude de va-et-vient d’un livre à l’autre, l’habitude de faire des comparaisons, de marquer des ressemblances et des différences. L’important est de varier les entrées, dans la constitution par les enfants de tels réseaux, par exemple : l’entrée par l’auteur, par l’illustrateur, le thème, le genre, la collection, par le personnage dans une série.

En conséquence, les albums présentés aux élèves sont sélectionnés selon ces cinq critères. Une rapide description des séances permettra maintenant de comprendre la mise en place pédagogique.

2.3. Le déroulement des séances :

Elles ont lieu le matin de 9 heures 15 à 10 heures 30, le groupe de travail est constitué des six enfants. Chaque séance débute par une phase d’appropriation des albums, de lecture d’albums. La lecture d’un album sera une lecture découverte, elle n’est pas une lecture achevée, encore moins une lecture exhaustive. Une phase de production d’écrits poursuit la séance. A la fin de chaque séance, la socialisation des écrits par une lecture oralisée et leur réunion dans un recueil de textes permettra, outre la relance de l’écriture, les retours sur la cohérence sémantique et syntaxique, de distinguer les styles personnels et d’évaluer les compétences et les savoirs que chacun mobilise pour produire du texte.

Séance n°1 :

- faire émerger leurs représentations concernant les albums 

Séance n°2 :

- repérer les caractéristiques générales des albums

- évaluation diagnostique : hypothèses de sens à partir de la première de couverture de l’album « YACOUBA » de Dedieu.

Séance n°3 :

- débat / critique autour des albums sélectionnés « mon album préféré » (chaque semaine il leur est laissé une dizaine d’albums empruntés à la bibliothèque afin qu’ils émettent un choix, leurs albums préférés resteront une semaine supplémentaire et une liste sera établie afin d’acheter les meilleurs ouvrages pour la bibliothèque de l’école).

- lecture de chaque texte, vérification des hypothèses de la séance n° 2

Autour de « LES CACATOES » de Quentin Blake

 Séance n°4 : débat / critique

- le début du texte est lu sans le support des illustrations par les enfants

- un recueil d’illustrations (un exemplaire par enfants), leur permet de connaître la suite de l’histoire et d’écrire un texte à partir des illustrations

- aide à l’imagination : différentes questions sont formulées (où l’action peut-elle se situer ? quels personnages interviennent ?...), lecture des textes produits

Séance n°5 : débat / critique

- lecture de la suite du texte, confrontation des textes (écrits et lus)

- repérage de l’opposition entre l’illustration (les cacatoès sont bien là !) et le texte (« mais toujours pas de cacatoès !), repérage de la structure répétitive

- écriture d’une grille de relecture

Séance n°6 : débat / critique autour des autres albums de Quentin Blake (ressemblances, différences)

- réécriture à partir de la grille de relecture, lecture des différents textes

Séance n°7 : débat / critique toute la séance (séance précédent les vacances de Noël), découpage, dans les catalogues des éditeurs, des premières de couverture. Le but est d’établir une liste d’albums à emprunter à la bibliothèque.

Autour de « CHATTERTON DETECTIVE » d’Yvan Pommaux

Séance n°8 : débat / critique

- observation du personnage principal, description orale

- les caractéristiques du portrait

Séance n°9 : débat / critique

- jeu des portraits : à partir d’une illustration un enfant décrit un personnage que son camarade doit reconnaître

- écriture du portrait de Chatterton 

Séance n°10 : débat / critique

- écriture de la grille de relecture collectivement

- réécriture du portrait de Chatterton

- lecture des différents textes

Autour des albums d’Alain Le Saux :

Séance n°11 : débat / critique 

- repérer le décalage entre l’illustration et le texte. Ces albums sont particuliers : c’est une sorte de dictionnaires présentés de manière attrayante. Il s’agit de calembours, le sens propre est présenté par l’illustration, le sens figuré par le texte. Ces albums jouent avec les différents sens des mots.

- écrire individuellement des calembours

Séance n°12 : débat / critique

- écriture collective de calembours 

- réalisation de l’illustration correspondante

Séance n°13 : débat / critique

- évaluation finale

3/ Quels sont les conséquences d’un tel apprentissage ?

3.1. Analyse des séquences :

Les treize séances présentées aux enfants sont de qualité inégale. Aucune d’entres elles n’offre dans sa globalité « une réussite » ou un « échec ». Je note plutôt que chacune apporte quelques éléments, certaines spécificités dans ce travail sur l’écrit. C’est pourquoi je les ai regroupées en quatre groupes.

J’analyserai dans un premier temps les trois premières séances. Puis je me pencherai sur les séances autour de l’album « Les cacatoès », ensuite sur celles concernant l’album « Chatterton détective », enfin celles consacrées aux différents albums d’Alain Le Saux.

Les premières séances :

Lors de la première séance je m’aperçois qu’ils leur est à tous difficile de définir le terme album. Ali évoque ces livres où « il y a des photos de stars », Romain revient de la bibliothèque de la classe avec des bandes dessinées, Léa parle de livres où « il n’y a que des images ». Lorsque je leur présente ces livres, les albums sont pour eux « ces livres qu’on lisait à l’école maternelle », ils sont considérés comme des « livres pour les bébés ». Romain, Léa et Ali semblent montrer une forte résistance face à ce travail autour des albums.

Cette séance me parut fort longue et difficile : inquiétudes, interrogations, appréhensions. Vais-je poursuivre ce travail autour des albums ? Je me rassure et me dis qu’il est tout à fait normal que des adolescents aient cette représentation des albums. Ils sont classiquement utilisés avec des groupes d’enfants plus jeunes et rarement auprès d’adolescents. 

La séance suivante débute favorablement. Mais il a suffit que je fasse une présentation collective d’un album, que j’avais préalablement choisi, pour que resurgisse leur association « album = bébé ». Ali dit alors : « mais tu le lis comme à la maternelle ». Cette activité leur a tout de suite évoqué une situation d’apprentissage vécue dans les classes dites maternelles. De plus je n’ai pas fait participer les enfants au choix de cet album. Ceci n’a fait que surajouter une dimension régressante à cette activité. 

Les enfants s’opposent-ils réellement au support : album ? Ou est-ce qu’ils ne me considèrent pas comme une véritable enseignante et ainsi s’opposent-ils à mon statut ambigu ? Leur enseignant et moi estimons qu’il s’agit de la seconde possibilité. Pour les prochaines séances, Pascal quitte la salle de classe pour me laisser intervenir seule. La suite des événements montre que nous optons pour la solution la plus efficace.

Lors de la deuxième séance, Ali écrit sous la dictée : « c’est un sorcier, un marabout. Ça se passe en Afrique ». Tout comme Ali, Léa et Benoît décrivent la première de couverture sans vraiment émettre des hypothèses de sens. René et Charles n’écrivent pas, je leur propose pourtant de me dicter ce qu’ils veulent. Ces deux enfants sont très sensibles, le changement d’enseignant semble les préoccuper au point de ne pas participer à la séance. Romain émet un avis personnel sur le sujet, il écrit : « c’est un tueur de chasseur, c’est pas marrant ». 

Ces premières séquences sont difficiles. Les élèves produisent peu d’écrits. Le support semble ne pas toujours leur convenir. Leur maladie semble les envahir (surtout Charles et René) d’autant que leurs habitudes sont modifiées par ma présence. De plus, j’ai l’impression de n’avoir jamais enseigné de ma vie, je me rassurais en restant collée à ma fiche de préparation, « comme aux premiers jours ». J’étais très directive et rigide tout au long de ces séances. Par conséquent, il m’a été indispensable de m’interroger sur la position, le rôle du maître D (cf. 1.3.3 : rôle du maître face à de tels problèmes).

Parviendront-ils à produire au moins tous une phrase, puis un véritable texte ?

Mon attitude d’enseignante changera-t-elle ?


Séances autour de l’album « Les cacatoès » :

Un climat propice au travail avec les albums s’établit à partir de ces séquences. Cette histoire semble les intéresser. Ali repère la structure répétitive « comme d’habitude » en l’associant à la chanson de Claude François ce qui fait beaucoup rire les autres enfants de la classe. Ils se détendent davantage et entrent favorablement dans cette activité.

Je fus fort étonnée de la définition précise que donne Benoît du cacatoès : « c’est un oiseau avec une huppe, coiffé comme un rocker ». Il le dit avec un détachement et une distance qui est propre à sa maladie. Cette définition pleine d’humour est juste et comprise de ses camarades de classe. 

Tous les élèves produisent un court récit à partir des illustrations de l’album (même Charles et René). Il s’agit d’un texte de 3 ou 4 phrases (cf. annexe 1/). Il est évident que les différentes illustrations les ont aidés à produire de l’écrit. Un temps assez long fut consacré à la recherche de vocabulaire. Ali, sous la dictée de l’adulte, produit un texte très personnel et riche. Il ne semble guère s’être inspiré des illustrations présentées individuellement.

Lors de la séance suivante, les élèves lisent la suite du texte proposé par Quentin Blake. Chacun valide son texte spontanément lorsqu’il retrouve un élément de leur histoire dans le récit de l’auteur. 

Quand je leur propose d’imaginer une autre « cachette » (que celle proposée par l’auteur), les élèves choisissent de décrire les oiseaux dans des lieux parisiens : Tour Eiffel, Tour Montparnasse…Il semble important pour eux de faire référence à des lieux prestigieux. Seul René placera l’action de son récit dans un restaurant : lieu plus ordinaire. Il est étonnant que les enfants n’aient pas davantage situé leur histoire comme René dans un lieu « commun » à tous. En effet, l’auteur lui-même cache les cacatoès dans les différentes pièces de la maison. En choisissant des lieux particuliers ils semblaient donner immédiatement de l’importance à leur texte.

Lors de l’écriture collective de la grille de relecture, il est intéressant de constater que les élèves repèrent les quatre éléments principaux :

Ils écrivent que le texte doit :

- être court (3 / 4 lignes) ;

- dire ce que fait le professeur ;

- se finir toujours par la même phrase ;

- s’écrire au passé simple.

Cette grille les aide à produire leur texte à la manière de Quentin Blake.

Benoît écrit : « Les cacatoès se sont cachés dans la Tour Eiffel. Le professeur Dupond essaya de trouver les cacatoès. Il regarda sur la Tour Eiffel, mais pas de cacatoès. »

L’illustration de Benoît insistera sur l’aspect humoristique de la situation : les cacatoès sont cachés sur la Tour Eiffel, mais le professeur ne les voit pas.

A partir de ces séquences, les enfants travaillent, s’aident deux par deux : Romain aidera régulièrement Ali, Léa aidera par alternance René  ou Charles. Seul Benoît refusera à plusieurs reprises l’aide de ses camarades. 

Séances autour de l’album « Chatterton détective » :


Lors de la première séance nous évoquons le monde des détectives, des enquêteurs. Les enfants précisent la signification de ces différents termes. Ils étendent leurs propos, parlent de la loi, des commissariats, des policiers.


Globalement, les enfants n’écrivent que l’aspect descriptif, physique de Chatterton. Ce n’est qu’après un travail plus général sur le portrait qu’il est possible de revenir sur les aspects du caractère de Chatterton. La lecture des autres albums concernant les enquêtes de Chatterton permet de définir plus facilement son caractère. Il est tout de même à noter que Ali est le seul à écrire un élément de son caractère : la gentillesse de Chatterton. 

Ils élaboreront une grille de relecture qui les aidera davantage sur le plan des idées que sur la syntaxe. En effet, j’axe ce travail plus sur leur capacité à produire un texte cohérent que sur l’aspect grammatical, orthographique. Cette aide sera composée de différentes questions auxquelles ils devront trouver une réponse possible dans leur texte (cf. annexe 3). De plus les élèves sont demandeurs pour rassembler les termes de vocabulaire spécifique au monde des détectives, ainsi nous établirons une liste non exhaustive. 

Les enfants semblent intéressés par le choix de ces albums. Ceci peut s’expliquer par le fait que la forme de cet album soit très proche de celle d’une bande dessinée, livre très apprécié chez les adolescents.

Séances autour des albums d’A. Le Saux :


Les séances de lecture autour de ces albums durent plus longtemps, régulièrement les enfants souhaitent qu’elle se prolonge. Ils semblent s’amuser beaucoup à la lecture des différents albums. Léa et René connaissent déjà certains albums d’Alain Le Saux mais à aucun moment l’activité ne semble les ennuyer, au contraire ils y prennent un grand plaisir. J’observe Ali essayant de lire seul une phrase du livre afin de pouvoir en rire et la raconter à ses camarades.

Après l’appropriation de ces albums, les enfants essayent individuellement de trouver des expressions permettant un décalage entre leur sens propre et leur sens figuré. Ce travail de recherche est difficile, d’autant qu’il leur est nécessaire de produire une phrase construite à la manière d’A. Le Saux. C’est pourquoi face à ces difficultés, je leur propose d’écrire collectivement. Ainsi ils écrivent : « Mon père m’a dit que Mehdi est complètement givré. » (cf. annexe 4). L’illustration viendra compléter ce travail de rédaction puisque Romain dessine le personnage enfermé dans un grand bloc de glace. Il est très remarquable qu’une telle expression (entre le givre et la folie) soit proposée par des enfants présentant des troubles de la personnalité ! 
Les enfants soignent leur illustration afin qu’elles puissent montrer le décalage avec le texte. Ces quelques séances leur permettent de prendre conscience de l’importance dans le choix des mots : un mot peut avoir un sens propre comme un sens figuré. Je pense que seul Charles n’a pu comprendre le sens figuré des expressions trouvées par ses camarades. 

La description de ces différents moments de classe permet maintenant de s’interroger sur le bilan de ce travail. Quels changements se sont opérés ?

3.2. Bilan de l’apprentissage pour René & Ali :


Tout comme il m’avait paru nécessaire de présenter plus spécifiquement deux élèves me posant le plus de « problèmes », il me parait juste de terminer ce travail en établissant un bilan de leurs divers comportements au fil de ces séances.

Ali :


Les modifications observées lors de ce travail au niveau de son comportement de lecteur peuvent à long terme améliorer ses compétences en production d’écrits. En effet, tant que Ali ne lira pas, il ne pourra pas écrire seul, sans l’aide de l’adulte. Voici ces quelques « changements » :

Ali m’a demandé s’il nous est possible d’aller emprunter des livres à la bibliothèque. En effet, cette activité est proposée par l’hôpital le mercredi, journée où Ali participe à l’entraînement de football. Malheureusement, je ne peux lui répondre favorablement, la bibliothèque de Gentilly étant fermée le vendredi. Cependant, j’ai fait part de cette volonté à Patrick qui à son tour est en recherche d’une solution.

Ensuite, Ali m’a indiqué qu’à sa demande, sa mère lui avait emprunté à la bibliothèque une histoire palestinienne (écrite en français et en arabe), lue en classe. Son père a lu à Ali ce récit en arabe. Il en est très fier, je ne sais pas s’il s’agit d’un de ses fantasmes. Mais le fait est qu’il l’ait désiré : n’est-ce pas déjà une satisfaction ?

Après la récréation, Ali travaille en autonomie. Quelques séances passées, il n’était pas rare que, son travail achevé, Ali choisisse un album. Est-ce une réelle volonté de « lire » ? Un souhait de me prouver qu’il ne s’opposait pas autant à ce travail qu’il le prétendait ?

En terme de production d’écrits, Ali ne peut écrire seul, il a besoin de l’aide de l’adulte, ce qui réduit considérablement son autonomie. Cependant, cette incapacité surmontée, il propose des éléments de réflexion très pertinent afin d’améliorer sa production.

Lors des premières séquences, Ali essayera de « cacher » cette lacune en refusant l’activité. Il dira : « c’est nul…Je vais me défouler dessus…Je vais écrire n’importe quoi…On peut faire ce qu’on veut… ». Lorsqu’une relation « de confiance » s’est établie, nous nous sommes engagés sur le chemin de la « dictée à l’adulte ». 

Ali peut recopier rapidement un texte assez long, ce qui m’étonne beaucoup étant donné son incapacité en lecture. En effet, comment recopier à une bonne allure sans lire un mot et le mémoriser ? Ali sait-il lire et souhaite-t-il le cacher? Utilise-t-il un autre moyen, comme celui de mémoriser lettres par lettres le mot sans en avoir une vision globale ?

Ali présente donc de réelles dispositions pour écrire, il est fort dommageable qu’il ne puisse le faire seul.

René :

Son investissement dans l’activité d’écriture s’est modifié au cours des séances. Au départ, il produisait quelques phrases simples assez facilement, même s’il lui est très difficile de laisser une trace écrite. En effet, à plusieurs reprises, il pouvait construire un texte court à l’oral mais dès qu’il s’agissait de le consigner sur une feuille : il fuyait. Cet évitement se manifestait différemment selon les séances :

- soit il demandait à aller aux toilettes, et y restait le longtemps possible (jusqu’à ce que je demande à un camarade d’aller le chercher) ;

- soit il se rendait dans le coin bibliothèque ;

- soit il restait à sa place mais commençait systématiquement à s’endormir. Au fil des séquences, René s’éparpille, commence son travail mais ne le termine pas ; pourtant ce travail scolaire semble structurer sa pensée.

Lors de dernières séances de production d’écrits, il est incapable d’écrire alors qu’il vient de produire un texte oralement. Il ne parvient pas à prendre de la distance avec les apprentissages. Ce qui entraîne une certaine difficulté à transférer ses connaissances. René a donc des acquisitions, mais, comme beaucoup d’élèves de l’hôpital de jour, ne sait pas quoi en faire et à tendance à les détourner.

Ces activités étaient-elles devenues trop difficile ?

Ces angoisses étaient-elles si envahissantes qu’il ne pouvait plus s’investir intellectuellement ?

3.3. Bilan d’ensemble :

Suite à cette expérience, je me suis demandée : quelles comparaisons peut-on établir avec le travail d’apprentissage d’une classe ordinaire ? Quelles sont les conséquences de ce travail pour l’ensemble de ces jeunes ?

On peut observer une certaine ressemblance entre ce travail et d’autres en milieu ordinaire. En effet, lors des premières séquences, ce parallèle m’a particulièrement marqué, cependant la mise en place et le déroulement des séquences se trouvent quelque peu différents. Ces éléments sont observés lors de ces séances de production d’écrits, néanmoins je pense qu’il s’agit de caractéristiques à prendre en compte lorsque l’on enseigne dans des structures spécialisées.

- nécessité de varier les supports plus rapidement (utilisation d’un album par enfant, puis photocopie d’une illustration…) ;

- nécessité de varier le mode de travail (du collectif à l’individuel…) ;

- nécessité de proposer assez rapidement une activité individuelle afin qu’ils se concentrent tout de suite sur l’activité proposée. Il me semble que le fait de tenir un stylo et d’écrire leur permet d’entrer plus facilement dans l’activité. En effet, il leur est très difficile de s’investir dans une tâche précise (cf. 1.3.2 quelles difficultés d’apprentissage) leur pensée s’éparpille rapidement ;

- volonté de voir figurer sur leurs différents travaux une note chiffrée. Lorsque le groupe m’a demandée de donner une note chiffrée et non une appréciation/conseil (comme je le faisais jusqu’alors), je fus très surprise. Ceci engendra d’ailleurs une longue discussion : ils devaient me convaincre du bien fondé de la note chiffrée. Très vite j’ai compris qu’ainsi ils revendiquent leur représentation du statut d’élève haut et fort. Alors qu’ils sont scolarisés dans une structure hospitalière, l’école représente pour eux la « norme », la réalité extérieure.

Enfin : quelles améliorations en terme de production d’écrits pour l’ensemble des jeunes de la classe ?

Ces adolescents produisent surtout une juxtaposition de phrases et non un réel récit. C’est pourquoi, je choisis des consignes « à la manière de », ou un support d’illustrations.

 Le travail basé sur les images de l’album entraîne :

- l’écriture d’un texte de type descriptif ;

- lorsque la consigne est d’écrire la suite de l’histoire, les élèves imaginent plus facilement une suite possible à l’album.

Ecrire « à la manière de » est facilitateur. En effet, après s’être imprégnés de l’écriture de l’auteur, ils s’en inspirent largement pour produire un texte. Pour cela, il est indispensable que les élèves puissent lire plusieurs albums du même auteur. L’enseignant fait donc référence à un auteur produisant plusieurs albums (ayant un thème commun).

L’hétérogénéité du groupe engendre au fil des séances des relations d’aide entre les élèves. Certains enfants écrivent au tableau les mots que d’autres ne parviennent pas à orthographier. Ce qui me laisse davantage de temps à consacrer aux élèves qui ne peuvent pas écrire.

La réalisation d’une grille de relecture permet aux élèves d’améliorer nettement leur production. Pourrait-on dire que cette grille à une fonction « contenante » ? Elle offre aux élèves des repères à suivre ce qui semblent les rassurer énormément, et leur donner la force de continuer, et d’améliorer leur production.

Même si les résultats sont loin d’être spectaculaires, je peux observer que travailler en utilisant l’album comme médiateur favorise la production d’écrits.

Conclusion : 

Je voulais montrer que l’apprentissage de l’écriture peut être facilité, chez les adolescents de l’hôpital de jour, par l’album de jeunesse utilisé comme médiation.

J’ai observé quelques améliorations quant à leur facilité d’écriture au fil des séances. Au vu de l’hétérogénéité du groupe classe, les albums (et leurs interactions image / texte) ont permis à chacun de trouver une entrée  personnelle et adaptée. Les illustrations ont été de réels déclencheurs d’actes d’imaginations multiples, d’expériences ouvrant sur la production d’écrits. J’ai remarqué qu’une observation fine des images permet aux élèves de construire un premier récit « dans leur tête » avant de l’écrire plus aisément. La production de grilles de relecture a, me semble-t-il, largement contribué à l’implication des élèves dans l’écrit. Ainsi, ils devaient réfléchir collectivement sur les éléments indispensables à leur production pour l’améliorer.

Si les textes restent courts et réalisés souvent par imitation, l’encouragement à poursuivre dans ce sens tient au fait que tous les élèves sont parvenus à écrire un texte. En effet, lors des premières séances, penser pour écrire semblait à certains hors de leurs compétences. Ces adolescents ont alors lutté en permanence contre leurs angoisses pour entrer dans cet apprentissage. 

Dans la mise en place du dispositif, une réelle difficulté est apparue. En effet, le choix des albums fut mon principal souci. Heureusement, l’aide de bibliothécaires a contribué à une sélection adaptée pour ce public d’adolescents de l’hôpital de jour. 
Il serait maintenant intéressant d’exploiter davantage les qualités de cette médiation pour un apprentissage plus axé dans le domaine de la lecture et ainsi poursuivre le travail de recherche d’albums adaptés aux adolescents de structures spécialisées.
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