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ANNEXES

INTRODUCTION


Je suis intervenue en tant qu’enseignante essentiellement en maternelle et c’est la dimension du plaisir pris à raconter des histoires qui m’a le plus interpellée :l’acte de lire fascine les tout petits et le livre est rapidement placé au rang des objets merveilleux à découvrir.

Pourtant l’enseignement de la lecture est vécu pour beaucoup comme un véritable parcours du combattant et la lecture devient alors un art inaccessible ou trop dangereux…

Cette année j’ai demandé à effectuer un stage en hôpital de jour dans le cadre de ma formation C.A.A.P.S.A.I.S et  je me suis trouvée face à des élèves pour lesquels les difficultés de symbolisation sont telles que l’enseignement de la lecture devient un défi et oblige à réfléchir sur le rôle de l’enseignant.

Je me suis interrogée sur le rôle du conteur afin d’en dégager mes orientations de travail d’enseignante ayant l’ambition de transmettre le plaisir de lire.

Mon travail s’est donc axé sur la présentation d’un conte à une classe d’enfants dans un hôpital de jour, le matériel étant le livre et son auteur par délégation, le support ma voix. 


Je pose comme hypothèse que l’acte de lire pourrait être le vecteur d’une relation à l’enseignant à la fois contenante et constructive si nous n’oubliions pas l’origine orale de notre culture qui nous a été transmise par les conteurs d’autrefois…

I ) L’ACTE DE LIRE

Lire est un acte, une prise de pouvoir sur le monde et le rôle de l’enseignant est de permettre à l’enfant d’accéder à cette prise de pouvoir. La lecture est aujourd’hui inséparable des actions de tous les jours. On lit pour agir et parce qu’on agit.

Cependant le premier pas vers la lecture est  l’écoute des livres : « Raconte-moi une histoire ! » 

N’est-ce pas la demande de l’enfant quand il vient vers vous à l’aube de ses premiers pas en vous tendant son premier livre d’images ? 

1°)  Conter /raconter

La philologie nous indique l’étroite proximité des termes conter/raconter et compter/décompter et dévoile la dimension de la parole qui a fondé l’organisation des sociétés.

Le mot conter a la même origine étymologique que compter, l’ancien orthographe conter ayant été réservé pour le terme figuré de raconter ( En allemand zählen :compter, erzählen: raconter, c’est à dire énumérer les détails d’un événement ).

Raconter une histoire, c’est avant tout tenir compte de son auditoire, comme nous le prouve l’art du conteur qui réussit à captiver une salle le plus souvent de façon stupéfiante au premier regard.

Mais le rôle du conteur ne s’arrêtait pas là autrefois, c’était sur lui que reposait la transmission de la culture et en rendant compte des événements il était aussi le premier enseignant.

Le conte en tant que véhicule du code social de la communauté n’empruntait pas la médiation d’une écriture mais s’appuyait sur l’art du conteur qui utilisait non seulement sa voix mais aussi son visage.

Le conte est à son maximum d’efficacité lorsqu’il peut être écouté sans ingrédient. Le conteur utilise aussi tous les registres de la communication non verbale et des effets provoqués par le geste qui souligne ou au contraire s’oppose à la parole.

Jacques Bril
 insiste sur le visage auquel il attribue un vocabulaire mimique au centre duquel se place le regard. Il retrouve dans les échanges du conteur et de son public toute la richesse et la diversité des premières communications de la mère et de son enfant, soutenues par le regard, la mimique et la voix.

Le vocabulaire et la syntaxe mimique constituent un métalangage qui s’enracine dans les dispositions innées de l’espèce et confère à l’ensemble un sens global que ne saurait instituer la seule lecture d’un texte. La syntaxe qui mobilise ce vocabulaire mimique constitue la théâtralisation du récit, par l’exagération, le contraste ou la répétition, et sa révélation.

L’écoute des contes repose avant tout sur le support affectif  de la voix dont les intonations donnent vie au langage, transmettent le merveilleux, la fantaisie, l’humour, l’émotion et provoquent l’attente…L’outrance des regards mais aussi de la vocalisation appartiennent aux registres privilégiés de la communication mère-enfant, d’où la fascination provoquée par le conteur qui permet de revivre ces émotions de la toute première enfance.

Plus généralement, l’écoute des histoires a une triple fonction : cognitive, linguistique et affective. 

Au niveau cognitif, elle permet d’établir des associations entre l’expérience des autres et la sienne propre et elle ouvre une fenêtre sur des connaissances que la vie quotidienne ne parvient pas à communiquer : raconter revient souvent à créer le monde et tout part du récit dans l’accumulation des connaissances.

Au niveau linguistique, l’écoute des histoires permet de clarifier les relations entre le langage écrit et le langage parlé. Cette écoute pousse l’enfant à accroître et à structurer son répertoire de mots, à développer des structures de phrases et de textes. L’enfant s’habitue à paraphraser et à dire autrement, à comprendre et utiliser des figures de style.

Au niveau affectif, l’enfant découvre l’univers de la lecture par la voix, pleine d’intonations et de significations de ceux auxquels il s’identifie. Par la répétition, l’enfant finit par porter son attention sur les aspects formels du texte et sur les relations entre les signes et la parole.

La lecture pour le groupe par l’enseignant suscite des interactions et des formes de partage intellectuel entre pairs que ne peut fournir la relation parent-enfant. C’est au plaisir qu’il faudra donner la première place dans cet échange.

2°)  La lecture à l’école

Aujourd’hui l’enfant est confronté à la langue écrite dès ses premiers pas dans l’école s’il ne l’a pas été auparavant dans son milieu familial et l’art de l’enseignant  sera de l’acheminer avec plaisir vers la maîtrise du langage. L’élaboration des nouveaux programmes de l’école qui visent à la maîtrise du langage oral et écrit en fin de troisième cycle, révèle une prise de conscience de l’apport spécifique de la lecture à haute voix de l’enseignant à ses élèves. Cette option est reprise avec insistance dans la consultation sur les nouveaux programmes de l’école primaire
, pour le cycle des apprentissages fondamentaux , en premier lieu pour le langage oral :

DIRE DES TEXTES :- texte que l’enfant découvre par la voix de son enseignant.

LECTURE :-fréquentation de la littérature de jeunesse facilitée par de nombreuses lectures à haute voix des enseignants. 

-travailler dès la maternelle sur de vrais textes en combinant lecture à haute voix par le maître et identification des mots-outils par les élèves.

COMPRENDRE DES TEXTES LITTERAIRES :-médiation des lectures à haute voix de l’enseignant.
-proposer des découpages qui permettent d’appréhender les étapes successives du récit, de construire les synthèses nécessaires, de tenter d’anticiper la suite de ce qui a été lu…

Au cycle des approfondissements, la maîtrise du langage prend une dimension décisive et ne peut en aucun cas être acquise dans des exercices formels fonctionnant à vide. Un fait essentiel est reconnu : l’enfant doit avoir acquis des savoirs fermes et disposer d’une culture suffisamment riche pour se donner des représentations de ce qu’il a lu. La littérature fait partie des domaines mis en avant pour développer dans l’école des débats sur les problèmes qui sont abordés par les écrivains.

Une plus grande familiarité avec la structure de la langue acquise au travers de la variété des lectures permettra de mieux comprendre les textes qui, du fait de leur complexité, résistent à une interprétation immédiate… 

3°)  Le sens du récit

Pour Jérôme S. Bruner
 la psychologie populaire qu’il définit comme une pratique du récit et du conte est un fondement de la signification personnelle mais aussi de la cohésion d’une culture. Elle puise dans la culture narrative : histoire, mythes, genres littéraires…

J. S. Bruner reproche à la révolution cognitive d’avoir mis le « traitement de l’information » au détriment de la « construction de la signification ».

En effet, pour lui, c’est par l’utilisation du langage et des discours narratifs que le jeune en vient à s’inscrire dans une culture.

Le conte peut aider en apportant le modèle d’une continuité ordonnée et signifiante.

 Raconter une histoire c’est donner le sens de l’Histoire. 

Ce qu’il y a de commun au conte et à l’histoire c’est le récit.

A la différence d’un constat, rapport ou compte-rendu, un récit relate le déroulement d’un événement. Il donne à une conscience enfantine la forme même de la mémoire qui maîtrise le flux temporel.

Si l’analyse structurale de Wladimir Propp, Tzvetan Todorov, Algirdas-Julien Greimas ou Gérard Genette nous révèle les secrets de fabrication des récits, la narratologie a aujourd’hui délaissé l’approche formelle et structurale pour mieux s’intéresser à la communication entre le lecteur et l’auteur.

 Le récit implique ce que Umberto Eco appelle une « coopération interprétative », une communication implicite entre le narrateur et son public.

Umberto Eco
 réaffirme l’importance pour toute société de raconter et de lire des histoires et se demande pourquoi il est nécessaire d’analyser les récits.

« Depuis des millénaires, nous nous demandons si notre monde veut dire quelque chose, et quel est le message : le récit de fiction nous donne la possibilité de construire un sens, il le possède, et nous le construisons. Nous sommes certains que l’univers narratif est un message et qu’une autorité auctoriale est derrière lui, comme origine et tout un ensemble d’instructions pour le lire. »

II ) L’ART DE LIRE

Pour Sigmund Freud
 « l’art forme un royaume intermédiaire entre la réalité qui interdit le désir et le monde imaginaire qui réalise le désir, et dans lequel les aspirations de toute-puissance de l’humanité primitive sont restées pour ainsi dire en vigueur. »

L’artiste fait partager son désir d’autolibération aux autres hommes.

La lecture balance entre l’art de l’auteur et l’art du lecteur.

Comme toute œuvre d’art, le livre aura autant d’interprétations que de lecteurs. Chacun y trouve ce qui est à sa portée dans l’ « hic et nunc » de ce moment où il est en train de lire.

1°)  La relation adulte - enfant dans l’acte narratif

L’écoute d’une histoire implique une reconstruction à son usage propre. La litanie de certains mots doit être reprise et respectée.

Une clinique de l’acte narratif mettrait au premier plan le plaisir du narrateur émerveillé de son pouvoir à susciter l’enthousiasme, le charme de sa voix, l’accent sur la prononciation, l’art de ménager les effets, de ponctuer le texte.

Cet auto-érotisme ajoute au récit son efficacité. La zone érogène est celle de la phonation et jouir de la phonation tire son origine des jeux buccaux et du gazouillis de la toute première enfance.

A cet auto-érotisme primaire ou auto-unifiant s’ajoute un auto-érotisme mental pour Jacques Hochmann
 qui propose de considérer la conscience à la fois comme un organe des sens et comme une zone érogène. La pensée offre un univers sans limites qui renvoie à la mégalomanie infantile. Dans le conte, il reste quelque chose du libre jeu avec les pensées et le conteur renoue par le récit avec une liberté infantile.

Enfin, il existe un plaisir auto-érotique de la création, quelque chose d’une mise au monde qui se passe de tiers. Ce fantasme trouve ses limites dans l’utilisation d’une trame commune à tous les contes telle que l’analyse structurale nous l’a décrite.

Le plaisir trouvé par les enfants dans l’écoute ou la lecture du conte est en effet  difficile à expliquer si l’on n’imagine pas une concordance entre le matériau du conte et la structure de la pensée. Selon Jacques Hochmann cet auto-érotisme du narrateur provoque une contagion : l’enfant trouve dans le plaisir pris par l’adulte à lui raconter des histoires le reflet d’une complétude à laquelle il s’identifie.

Le conte offre une mise en scène des fantasmes originaires et l’acte du récit sous-tendu par la structure du conte une mise en jeu de ces fantasmes.

A travers cette mise en jeu organisatrice l’enfant apprend à maîtriser hors de lui avant de l’intérioriser une activité fantasmatique. Il trouve un lieu où les mots et les choses vont pouvoir se relier en une chaîne signifiante, il s’agit là du fonctionnement préconscient.

L’effet structurant dans la relation adulte-enfant de l’acte narratif est à souligner.

Il convient donc de choisir les histoires les plus susceptibles de favoriser l’émergence et le développement d’un fonctionnement préconscient souple et riche, capable de donner aux apprentissages ultérieurs une résonnance intime, sans laquelle n’advient pas d’expérience culturelle.

Il faut aussi réfléchir sur ce que nous faisons lorsque nous prétendons enseigner à des enfants en difficultés, et plus particulièrement des psychotiques, dans un lieu de soin.

2°)  L’enseignant médiateur

Henry Wallon a démontré le rôle important de l’imitation dans le développement de la personnalité qui se construit par différenciation et intégration.

Pour J.S. Bruner l’apprentissage se fait dans la communication où l’enfant chercheur de structures ne les reconnaît que si elles lui sont présentées dans une forme où il peut les reconnaître..

Vygotsky évoque un premier niveau de développement, le niveau actuel, tandis qu’au deuxième niveau se trouve la zone proximale de développement qui représente ce que le sujet n’est capable de réaliser qu’en présence de l’adulte, qui a une fonction d’étayage essentielle.

Mattew Lipman
 s’interroge lui sur les processus de la pensée qui permettent de favoriser les progrès du raisonnement et du jugement des enfants si l’on souhaite que les éducateurs deviennent des « facilitateurs », permettant d’élaborer une pensée critique.

Dans le glissement de l’enseignement de l’oral à l’écrit il préconise l’utilisation de la forme narrative . L’histoire, en effet, rend le sujet vivant contrairement aux manuels qui présentent un matériau prédigéré et tellement simplifié qu’il ôte tout intérêt au lieu de dynamiser les élèves.

C’est en effet dans les textes que les élèves trouveront des modèles de rationalité et créativité, qui sont les deux pôles dialogiques de la pensée d’excellence qu’ils atteindront par la médiation de l’enseignant. Il s’appuie sur la reconnaissance de schémas dans le fonctionnement mental qui offrent une modélisation dynamique de la pensée et induisent la créativité. Les récits permettent ces processus quand ils ouvrent au dialogue dans la classe.

Les travaux sur la sociologie de la lecture à travers des enquêtes et observations sur la lecture de publics variés nous éclairent sur les mécanismes sociaux qui créent les conditions de l’adhésion à la culture de l’écrit.

Favoriser la maîtrise du langage écrit n’est pas seulement affaire du spécialiste en linguistique ou en psychologie mais aussi action de multiples médiateurs de culture attentifs aux distances qu’ils doivent permettre à l’apprenant de gérer.

Serge Boimare
, pour sa part, nous invite à intégrer par le biais d’une métaphore culturelle les interrogations fondamentales et les inquiétudes premières que vivent ceux qui sont en échec dans les apprentissages.

La démarche doit exploiter l’articulation lecture-écriture. Tout lecteur et tout scripteur pour être efficaces doivent alternativement sinon simultanément jouer les deux rôles.

Pour le lecteur comprendre le texte c’est aussi comprendre comment il a été construit.

Inversement pour être compris de son destinataire, le scripteur doit être capable de se décentrer pour devenir lecteur de son propre texte. Dans le travail de classe, les activités de lecture et d’écriture s’engendrent réciproquement et sont autant d’occasions de renforcer la maîtrise de la langue. L’écriture permet de s’approprier la lecture et la lecture peut être mise au service de projets d’écriture. 

3°)  L’enfant créateur

A l’illusion de l’auteur d’une espèce d’auto-engendrement de l’histoire racontée, répond l’illusion de l’enfant d’avoir créé lui-même sa propre histoire.  Les processus mis en jeu ici ont été décrits par W.     Bion, D.W.Winnicott et Mélanie Klein et se situent dans l’aire transitionnelle.

 C’est à partir du mécanisme de l’identification projective décrit par Mélanie Klein que W.Bion propose les concepts de contenant, contenu, élément alpha et élément béta. 

Afin de considérer avec W.Bion les contes comme des éléments alpha potentiels, il convient de situer ces éléments dans le monde extérieur, dans le champ culturel, intermédiaire entre le dehors et le dedans. Le conte n’est alors qu’une trace de l’élément alpha. Il deviendra élément alpha lorsqu’il sera inscrit dans son appropriation qui est aussi découverte et création et qui résulte de sa coïncidence avec des « impressions de sens ».

Et lorsque D.W.Winnicott parle de l’expérience transitionnelle c’est pour prendre en considération la qualité de l’environnement qui permet le maintien de l’expérience sensorielle et la potentialisation de l’ensemble des relations contenant, contenu, fonction alpha.

La fonction conteneur définie par R.Kaës à partir des travaux de W.Bion correspond au travail de transformation des processus destructeurs par un contenant humain actif et apte à rendre possible cette métabolisation.

Par ces fonctions pourrait s’effectuer l’ancrage représentatif d’un conte, c’est à dire sa valeur symbolisante pour l’expérience que le sujet fait de sa vie psychique.

C’est en effet dans l’aire transitionnelle que vont se rencontrer les processus de créativité de l’auteur et du lecteur.

Pour aller plus loin, Jacques Bril nous invite à réfléchir sur la possibilité d’une modélisation de l’art de lire qu’il étend à toutes les œuvres culturelles en s’interrogeant sur les effets de sens de cette lecture. « Toute œuvre engage virtuellement une lecture ».

Il situe la rencontre de l’auteur et du lecteur dans une aire de jeu proche des phénomènes transitionnels, une sorte de mise en scène de notre « théâtre intime » et pour lui le phénomène d’émergence du sens suppose l’existence préalable « d’un corpus d’éléments psychiques originairement partagé, éventuellement commun à l’humanité tout entière… »

III ) PARTICULARITES DE LA PENSEE PSYCHOTIQUE

1°)  Démarche pédagogique

L’enfant psychotique, plus que tout autre enfant, redoute la violence pédagogique qu’il ressent comme une agression et ce d’autant plus qu’il ne parvient pas à trouver, comme les autres enfants, une prime de plaisir au fonctionnement intellectuel tel que les processus d’abstraction et de symbolisation et la satisfaction de la curiosité. C’est seulement lorsque l’objet de savoir est suffisamment investi, que l’enfant psychotique peut se soumettre à la violence, apprendre à lire et à écrire.

La matière scolaire est à la fois enviée et redoutée, car elle risque de se retourner contre lui pour le détruire. Parfois l’enfant qui cherche par tous les moyens d’échapper aux codes, se construit un code privé, un cheminement qui lui permet en dépit de tout de trouver la solution à des problèmes très compliqués. Ou bien il s’absorbe dans les détails au point d’oublier les grands traits qui lui permettent une vision d’ensemble, à laquelle il ne parvient qu’au prix d’épuisantes difficultés…

En effet sa pensée éclatée ignore ou refuse les principes de causalité. Là où tout processus d’acquisition des savoirs  contribue à créer des liens, le psychotique délie et lance un défi au monde bien logique de la pédagogie. Prendre le parti qu’il investisse positivement la matière pédagogique est une réponse à ce défi. Cette réponse devra être accompagnée de méthodes adaptées ou choisies pour leur pertinence.

Les jeux qui se situent dans l’aire transitionnelle en font partie…

2°)  Abord institutionnel   

L’institution ne se définit pas seulement comme un cadre institué et matérialisé par des murs ou des horaires ; elle est aussi, et surtout, une action instituante, une attitude pratique fondée sur une théorie.

Une meilleure connaissance des processus psychotiques et de l’attaque contre la pensée dont ils témoignent permet de développer ce qui fait la spécificité du traitement institutionnel et de la place que doit occuper la pédagogie dans ce processus de soin.

L’hôpital de jour est un lieu d’accueil et de symbolisation, un contenant unifiant, qui facilite l’investissement par l’enfant de son corps et inaugure, à travers les expériences d’apprentissage et de soins, un processus d’intériorisation et d’articulation des objets internes. Deux orientations sont importantes : l’accent sur la continuité du soin, et l’autre sur la fonction dynamisante des situations de rupture et de manque. De plus en plus on a recours, pour chaque enfant, à un soignant désigné comme personnage de référence, qui accompagne l’enfant et médiatise les situations de rupture.

Tous les psychiatres s’accordent pour défendre le principe d’une approche globale, associant soins et éducation dans une perspective dialectique où les deux démarches se complètent et s’éclairent mutuellement. C’est Misès
 qui a préconisé ce lien établi entre les deux dimensions, sans qu’il y ait entre elles rupture ou confusion. Dans cette « trame », les éléments pédagogiques et les éléments soignants se superposent et s’entrecroisent avec les événements qui rythment la vie de l’enfant.

L’appréhension des processus psychanalytiques mis en jeu dans cet espace permet d’articuler les différents rôles des intervenants et la mise en place d’un « objet transformationnel » au sein d’un espace transitionnel.

On peut considérer l’enfant psychotique comme un sujet dont l’énergie résiste au fait de penser et qui s’acharne à détruire tout processus de pensée, impliquant une élaboration de la perte de l’objet dont il est démuni.

D’où la nécessaire élaboration d’un espace et d’un temps qui donne matière à penser…

Et l’insistance mise sur la différenciation des lieux de vie, des lieux de soin, des lieux d’éducation, et  des lieux de pédagogie.

En allant de l’un à l’autre, en différenciant l’un de l’autre, l’enfant construit des systèmes d’oppositions distinctives où chaque situation (comme une unité de langage), ne prend sens que par opposition à une autre.

Dans ce travail de mise en oppositions significatives, qui le fait sortir de l’homogénéité psychotique, il est continuellement soutenu par la présence des soignants de référence, garants d’un espace transitionnel, tissu conjonctif ou conjonction de coordination assurant le liant d’une situation à une autre et permettant de surmonter les clivages.

IV ) LE CADRE DE MON EXPERIMENTATION 

1°)  Le contexte

-L’hôpital de jour se compose d’une équipe pluridisciplinaire qui repose sur trois pôles :médical, social et pédagogique.

L’équipe soignante comprend 3 infirmiers, 1 éducatrice, qui proposent des médiations thérapeutiques ; 2 psychiatres qui travaillent sous forme d’entretiens ; 1 orthophoniste et 2 psychomotriciennes qui offrent des prises en charge rééducatives en parallèle ; 1 pédiatre qui assure le suivi médical .

L’articulation  du travail des soignants se fait dans des réunions le matin et par une réunion de bilan hebdomadaire avec les enfants.

Le pôle éducatif  est intégré au pôle soignant.

Le pôle social repose essentiellement sur le travail de l’assistante sociale qui procède à l’évaluation de la situation familiale et établit le lien avec les institutions telles que l’aide sociale à l’enfance pour les prises en charge institutionnelles.

Le pôle pédagogique comprend les interventions de l’enseignante de la classe à l’intérieur de l’hôpital, du professeur de sport dans l’école de rattachement, ainsi que la prise de contact avec les écoles et les orientations auprès des différentes institutions de l’éducation nationale, (CCPE,CDES).

Les échanges avec les familles se situent dans l’école de rattachement en présence de la directrice, l’éventualité d’une intégration est ainsi d’emblée posée au sein de l’école.

La circulation entre ces trois pôles s’effectue par la parole au moment des réunions de synthèses hebdomadaires de l’équipe.

La classe :Le groupe classe se compose de 7 élèves âgés de 8 à 12 ans .

1 fille : Cécile  et  6 garçons : Christophe, Maxime, Michel, Ali, Victor et Nathan. 

Deux d’entre eux présentent des traits autistiques, les autres sont sur le versant de la psychose.

A ce groupe constitué en début d’année s’intègreront progressivement les enfants admis après une période d’observation de deux semaines.

Le groupe classe est ouvert et doit être constamment reconstitué, ce qui demande une extrême vigilance de la part de l’enseignante.

L’enseignante reçoit les enfants en groupe classe  tous les matins, et propose les après-midi des temps de prise en charge scolaire individuels qui lui permettent d’adapter son intervention à la problématique spécifique de chaque enfant. 

2°)  Elaboration de mon projet

Après deux semaines d’observation du fonctionnement de la classe l’élaboration de mon projet a été assez rapide parce qu’elle correspondait aux orientations du travail de l’enseignante centré autour de l’apprentissage de la lecture en vue d’obtenir l’autonomie requise en vue d’une intégration au sein d’une CLIS ou d’un établissement spécialisé.

En fait c’est surtout le rapport aux apprentissages que l’enseignante en hôpital de jour s’attache à modifier pour faciliter la réussite de l’intégration.

Le fonctionnement de la classe étant très ritualisé, je fus attentive en premier lieu au cadre de notre activité, nécessaire à l’adhésion du groupe au projet. Ce cadre fut posé dans le temps , chaque vendredi matin, et dans l’espace de la classe avec ses rituels propres. Et j’ai donc proposé aux enfants l’écoute d’un conte de Rudyard  Kipling
 dans ce cadre.

 Comment introduire le merveilleux dans un cadre aussi ordinaire ? C’est dans la classe que j’intervenais en tant qu’enseignante et non pas en tant que conteuse et mon matériel serait en premier lieu le livre, support de notre imaginaire, c’est du moins ce que j’espérais transmettre…

J’ai d’abord insisté sur la ritualisation nécessaire à l’instauration du groupe autour de ce moment particulier du conte avec une « mise en scène » du côté merveilleux axée sur des stimulations  sensorielles :dès la deuxième séance j’étoffai l’écoute du conte d’une cassette de bruits de la savane africaine ; l’aspect olfactif fut enrichi par des encens évoquant différentes odeurs de bois. Pour le reste, j’évitai scrupuleusement l’apport d’images toutes faites en travaillant au maximum mes propres mimiques et jeux de voix.

Le sens kinesthésique était abordé en introduction par un temps de relaxation ritualisé autour d’une prise de conscience de la respiration avec une mobilisation segmentaire permettant une modulation du tonus. Ce travail m’offrait une mobilisation de l’attention du groupe, par une prise de conscience du corps. Je me proposai comme modèle et dans un deuxième temps nous effectuions les exercices ensemble, avec une respiration globale au début et à la fin ; le plus souvent la mobilisation s’effectuait des pieds vers le visage. Cette introduction ne devait pas excéder dix minutes pour que l’objectif soit atteint, les « mots clefs » de cette approche étant : attention et concentration.

Ce cadre étant posé, l’écoute de l’histoire de « L’ENFANT D’ELEPHANT » pouvait commencer…

V ) PRATIQUE DE MON PROJET PEDAGOGIQUE

1°)  Planification

Le premier temps de travail s’est fait autour de la structuration du récit.

Chaque séance était introduite par le moment de relaxation, suivi de l’écoute de l’histoire, d’un temps de verbalisation puis d’élaboration personnelle par le dessin. La séance se terminait par le choix d’une phrase de synthèse, écrite dans le cahier.

Cette structuration du récit s’est échelonnée sur 10 séances de novembre à février.

Au niveau cognitif, c’est le thème de l’Afrique qui a été introduit par cette histoire avec son vocabulaire qui nous entraînait vers l’utilisation du dictionnaire ou de « l’alphabet de la  jungle », dont les illustrations sollicitaient notre imaginaire.

Au niveau linguistique, j’ai pris soin d’exagérer le ton de ma voix sur les embrayeurs, de ralentir sur les répétitions pour les étirer en longueur, et d’utiliser toutes les mimiques et déplacements du conteur pour focaliser leur attention sur le rythme et les particularités du récit. Ils étaient très sensibles aux répétitions et aux sonorités et prenaient un grand plaisir à les restituer.

L’aspect affectif s’est centré sur l’identification à cet enfant d’éléphant, facilitée par la proximité des sonorités de ces deux mots, et à son caractère insatiable, adjectif que nous avons pris le temps d’analyser et de définir.

Le deuxième temps du travail a été celui de la réappropriation du récit par la création d’un album avec leurs propres expressions, ce travail s’étendra jusqu’au mois de juin avec un nombre de séances à peu près équivalent. 

2°)  Déroulement

La première séance s’est déroulée autour de la présentation de l’album dans lequel se situait l’histoire de l’enfant d’éléphant et de son auteur, R. Kipling. 

Cette présentation matérielle du livre était primordiale comme approche de la lecture : c’est le livre qui allait nous offrir l’accès au merveilleux du récit et serait ainsi le support de notre imaginaire, lui donnant en quelque sorte un cadre. Le vécu du groupe permettrait par un moment de partage de cet imaginaire d’accéder, si ce n’est à l’authenticité de leur personne, du moins à une lecture plus authentique.

La présentation du livre a été suivie d’une première écoute du récit de l’histoire, dont la répétition des termes « enfant d’éléphant », « insatiable », et « Afrique », allait nous donner un premier support de travail. Nous avons écrit le titre de l’histoire dans le cahier et ils ont fait leurs premières représentations de l’enfant d’éléphant. Maxime et Ali ont représenté l’éléphant avec sa trompe qu’ils ont gommé dans les séances suivantes ; et nous avons évoqué une première description de l’enfant d’éléphant :

Maxime : « Il pose des questions à tout le monde. »

Christophe : « Il est curieux. »

Nathan : « Il est différent ; sa trompe est toute petite. »

Victor reprend une expression du groupe : « Il n’est pas comme les autres. » Il revient sur les personnages de la famille qui ont frappé l’éléphant.

A la deuxième séance je lis le début de l’histoire et reprends le questionnaire visant la description des caractéristiques de l’enfant d’éléphant. Quand nous arrivons sur le terme insatiable, j’essaie de leur faire déduire le sens du contexte et de provoquer leur propre questionnement. Finalement nous ouvrons le dictionnaire et Maxime prend plaisir à lire la définition. Je m’aperçois en évoquant le terme satiété qu’ils ont énormément de difficultés à saisir les métaphores, et font des glissements de sens. Christophe finira par me dire au bout de quelques séances : « Il mange les mots. »

Christophe représente son éléphant sur un chemin et fait des traces. Michel fait une première ébauche d’éléphant, à la séance précédente il avait dessiné l’arc-en-ciel de la poésie étudiée la veille.

 Ali parvient à traduire les caractères de l’enfance, Victor fait un éléphant tricolore, Maxime termine son éléphant sans cornes, avec toutefois les sourcils très froncés pour marquer sa défensive.

Commentaires des dessins : 

Maxime :-Un éléphant qui fait des pas et il a une petite trompe.

Victor : -Il est pas comme les autres, insatiable, bleu, jaune, noir.

Michel : -Un éléphant.

Ali :-Un enfant d’éléphant, il est gris, il a une petite trompe, il a une petite corne.

Christophe :-Je voulais représenter un chemin où il allait pour retrouver des arbres qui sont loin d’ici. Il dit quelque chose. Il part d’où on l’a cogné. Il pense, il a une curiosité insatiable. Il a un petit nez, il peut le bouger d’un côté et de l’autre. Il a rencontré un chemin qui va loin.

A la troisième séance ils ont intégré les caractéristiques de la situation initiale et je lis un épisode dans lequel se succèdent deux rencontres de l’éléphant : l’oiseau Kolokolo et le serpent python bicolore de rocher. Je m’aperçois alors qu’ils ont énormément de mal à créer des liens : Ils sont focalisés sur le personnage du serpent et n’arrivent pas à retrouver la fonction de l’oiseau. De même, ils ne parviennent plus à me dire un mot sur la provocation du départ de l’enfant d’éléphant.

Cécile mémorise à partir des sonorités : « oiseau Kolokolo », « au bord du fleuve Limpopo ». De même pour Victor: « serpent enroulé, entouré ».

 Les commentaires des dessins reflètent cette absence de liens.

Victor :-L’enfant d’éléphant ; le serpent ; les oiseaux, il y a des oiseaux qui s’envolent ; il demande au serpent qu’est-ce que le crocodile mange pour dîner ; il se plie.

Ali :-Un enfant d’éléphant qui rencontre un serpent. Ils discutent. Ils se promènent dans la forêt et c’est tout.

Cécile :-L’éléphant est allé dire à l’oiseau Kolokolo, est allé voir le serpent.

Michel :-L’éléphant ; le soleil.

Maxime :-L’éléphant qui n’est pas comme les autres ; il n’est pas content parce qu’on l’a cogné ; j’ai dessiné un oiseau, le serpent, il ouvre sa petite langue, peut-être c’est une langue piquante.

Christophe :-Ici c’est le serpent ; ici c’est l’enfant d’éléphant ; l’enfant d’éléphant a passé sous le trou du rocher pour aller au grand fleuve Limpopo. Le serpent sort du rocher pour voir ce qui se passe comme bruit ; il parle à l’enfant d’éléphant.

Avant les vacances de Noël je présente « l’alphabet de la jungle » en leur demandant ce qu’est un alphabet, la réponse de Maxime est :on récite les lettres. Je leur explique le sens du mot alphabétiser. Christophe choisit le E et Laurie (en observation pour deux semaines), reconnaît tout de suite la trompe de l’éléphant qui figure sur l’illustration.

Début janvier nous insistons sur les différents rôles des personnages. Nous nous appuyons sur les phrases du cahier pour créer des articulations dans notre cheminement à travers cette histoire. J’essaie d’être attentive aux points d’appuis qu’ils peuvent trouver pour créer du sens.

Comme nous nous arrêtons sur le mot bonheur dont je leur demande cette fois leur propre définition, je découvre une extrême difficulté à exprimer ce qui est de l’ordre du sentiment :

Nathan :-C’est la bonne heure.

Maxime :-Quand on est heureux.

Christophe :-Quand on peut rigoler.

Cécile évoque le fait de recevoir des lettres.

Christophe reprend des expressions du texte.

Je leur propose de choisir de représenter un ou plusieurs avantages apportés par la trompe à l’éléphant . Les représentations commencent à correspondre au sens du texte :

Maxime :- L’enfant d’éléphant mange de l’herbe, il parle avec le serpent python bicolore de rocher. Christophe :-L’enfant d’éléphant prend un bâton pour chasser les mouches et il peut manger des oranges quand il n’y a plus de mouches. Un arbre d’Afrique est derrière l’enfant d’éléphant.

Michel:-L’éléphant.

Nathan :-C’est l’enfant d’éléphant qui mange des noix de coco avec une casquette sur la tête.

Cécile :-L’enfant d’éléphant mange des feuilles avec sa trompe ;avec un arbre d’Afrique.

Le 8 février (cf Annexe 1) , nous abordons la reconstitution de l’histoire et l’élaboration de l’album. Christophe : « L’enfant d’éléphant doit partir pour comprendre. »

 Victor s’attarde sur ma coiffure et je dois insister pour qu’il me parle finalement du crocodile, il rappelle toujours l’expression « pas comme les autres ». Quand à Maxime, c’est  l’allocution « tout neuf » qui l’a interpellé. Nathan révèle un langage plaqué, sans présence physique. Cécile montre des progrès, elle a moins besoin de son dessin pour élaborer ses phrases. Ali participe plus volontiers, répond par des phrases et épelle les mots au tableau.

Titre de l’album: « L’ENFANT D’ELEPHANT :UN ENFANT PAS COMME LES AUTRES. »

Bilan : Christophe a compris et exprimé le sens profond du texte : L’enfant doit quitter sa famille pour trouver une réponse à ses questions . Victor a du mal à ne pas se disperser. Maxime a compris et mémorisé le sens réel mais ne sait pas se détacher du texte. Cécile arrive à répondre à propos plus souvent mais pas spontanément. Ali est beaucoup plus à l’aise. Michel manifeste souvent un désir de participation, mais ne répond pas aux questions. Nathan était en observation au début du travail et s’est intégré à la classe mais s’isole encore dans l’inertie. 

Le 15 mars ils ont encore des difficultés à trouver les liens. Victor retrouve l’action de l’oiseau et j’insiste sur son rôle d’adjuvant. Christophe est beaucoup plus présent à l’écriture. Lorsque je leur demande d’essayer d’imaginer ce que l’éléphant a éprouvé au moment de son départ Cécile exprime un sentiment de tristesse qui correspond à ses propres inquiétudes face à une prochaine orientation.

A la fin mars le lien avec les adjuvants est intégré. Pour la première fois Michel fait une phrase au sujet de l’action du serpent qui devra être exprimée dans le dessin : « Il le cogne. »

A la fin du mois de mars ils ont exprimé le désir de raconter l’histoire lors du bilan hebdomadaire avec l’équipe soignante qui précède notre séance.

Et cette fois ce sont eux qui retrouvent les liens permettant d’arriver à l’épisode où nous nous arrêtons ; Christophe trouve la phrase de synthèse avec ses propres mots :-Il bute sur le crocodile au bord du fleuve Limpopo.

J’observe aussi une nette évolution dans les dessins qui correspondent mieux au sens de l’histoire.

(cf Annexes 2, 3,4)

VI ) ANALYSE ET PERSPECTIVES DE TRAVAIL 

1°)  Construction de schémas narratifs

L’activité structuraliste a démontré que le modèle n’est pas dans le récit mais résulte d’une construction, il est le produit de l’activité de lecture. Le modèle est le résultat du travail du lecteur qui donne un sens au récit et il faut, dans la mesure du possible, amener le lecteur à la plus grande conscience de ce qui motive son interprétation. Des lectures successives apportent la découverte de sens nouveaux. Petit à petit le lecteur se trouve confronté à sa responsabilité, ce qui est très bénéfique quand à sa motivation. La lecture est une élaboration, en tant que lecture responsable et créatrice. Elle est structurante, cependant la structure est du côté du sujet lisant, qui devra découvrir l’organisation du texte. D’où l’importance du rôle de l’enseignant qui permettra ou non cette élaboration.

Paul Larivaille, à la suite de Claude Brémond
, propose un schéma général du récit en tant qu’histoire intégrant le point de départ et le point d’arrivée qui permet de faire appréhender les grandes articulations de l’intrigue en tant que transformation d’une situation donnée en une situation nouvelle, par l’intermédiaire d’une suite d’événements. D’où part-on ? Où arrive-t-on ? Quel est l’événement qui amorce le processus de transformation ? Ce schéma permet de faire découvrir la lecture comme organisation de texte.

L’interprétation de l’action se fait au moyen du schéma actanciel que l’on doit à Algirdas-Julien Greimas. Il a repris à V. Propp la distinction entre « acteur » et « actant » d’un récit. Les acteurs sont les personnages individualisés qui assurent les différentes fonctions, les actants sont les classes d’acteurs qui accomplissent les mêmes actions. Le modèle de A.J. Greimas convient surtout pour interpréter l’action des récits qui, à la manière des contes relatent l’histoire d’une quête.

 J’ai pour ma part utilisé ces modèles pour cadrer notre cheminement, et ma réflexion personnelle…(cf Annexes 5 et 6)

L’intérêt de ces modèles formels est d’expliciter les lectures qu’un récit rend possibles. Quand les élèves ont découvert les principaux rôles dont dépendait l’action il leur a été possible de restituer l’ensemble de l’histoire et par là même de se l’approprier en utilisant leurs propres expressions : la lecture était devenue authentique et ils avaient éprouvé le sentiment d’auto-création décrit par Winnicott dans les phénomènes transitionnels. L’utilisation de modèles rejoint le concept de schémas de pensée défini par M. Lipman : « Les schémas englobent à la fois connaissance et signification.»

2°)  Le rôle de l’enseignant

Le repérage de la zone proximale de développement nous permet de dynamiser l’apprentissage en prenant en compte à la fois les résultats obtenus et ceux qui sont en cours d’acquisition. Selon Vygotsky
, la zone proximale de développement « est la distance entre le niveau de développement actuel tel qu’on peut le déterminer à travers la façon dont l’enfant résout des problèmes seul et le niveau de développement potentiel tel qu’on peut le déterminer à travers la façon dont l’enfant résout des problèmes lorsqu’il est assisté par l’adulte ou collabore avec d’autres enfants plus avancés ».  Dans les méthodes actives où le sujet prend une grande part à la construction de la connaissance, le rôle de l’enseignant est plus proche de la fonction de médiation, il s’appuie sur les productions des apprenants pour leur permettre de les identifier et d’identifier la démarche qui les a fait apparaître. La médiation permet la prise de conscience par l’apprenant des processus en jeu dans son fonctionnement mental. Cette prise de conscience s’est actualisée dans notre travail par les dessins d’abord spontanés des enfants qui ont favorisé les verbalisations, les échanges dans le groupe et la circulation des représentations, indispensables à une construction de sens collective. Cependant des projets individualisés étaient nécessaires pour aboutir à l’élaboration de la pensée de chacun…

3°)  Analyse de cas

Christophe : né le 21.10.93 

Christophe est un enfant mince pour ne pas dire chétif qui porte des lunettes, trait de ressemblance à son père. Pendant la période d’observation il est venu volontiers en groupe comme en individuel et il a eu une évolution très positive dans le groupe, il a très rapidement compris les consignes et le déroulement de la classe. Il a été admis à l’hôpital de jour en septembre 2001. Ses difficultés d’apprentissage ont été telles au CP qu’il a été maintenu dans cette classe. Sa mère évoque l’absentéisme et une mauvaise relation à l’enseignante, explique avoir essayé d’apprendre à lire à son fils mais le discours révèle une relation fusionnelle alors que le père est parti.

Christophe ne sait pas lire du tout. Son rapport à la lecture, comme à l’écriture, est plus apaisé dans le groupe. Il épelle les lettres mais ne peut pas restituer le mot. Il connaît quelques lettres mais pour la plupart c’est très labile, le rapport à la lettre est très difficile aussi bien à l’oral qu’à l’écrit : les lettres le font dériver et l’agitent énormément. Ce rapport pathologique à la lettre impose un accès à la lecture problématique. Il ne supporte pas l’échec, quand il est en difficulté, une mobilisation de la vision périphérique et des balancements sont observés. Il aime beaucoup les manipulations et réussit très bien en mathématiques. Son langage est peu structuré, la voix n’est pas posée et les phrases sont parfois inaudibles, il a un très bon niveau lexical et une bonne compréhension syntaxique. Il est très performant dans la rétention verbale de phrases, mais la rétention et compréhension d’une histoire est difficile car il a tendance au glissement de sens et à l’affabulation à partir d’un élément du texte. Il n’y a pas compréhension de la métaphore. Il a des difficultés à se distancier pour travailler, se colle à l’adulte.

Lors de la synthèse de l’équipe au début du mois de novembre, on remarque qu’il est de plus en plus présent, vivant, tonique. Il commence à accepter de ne pas savoir. Le médiateur scolaire fait qu’il s’intègre dans la classe et est dans l’émulation.

Mon projet pour Christophe 

Mon projet a été de travailler sur le grand groupe pour la lecture. Pour lui les rituels avaient une grande importance en lui permettant « d’être avec » le groupe. Il avait beaucoup de difficultés en début d’année à être présent et a mis un mois pour connaître le prénom de ses camarades. Lors des premières séances, il évitait de me regarder en entrant en classe et n’a pu me dire bonjour qu’au bout de quelques semaines. La dynamique du groupe a fait que petit à petit il a voulu réussir et est entré dans une dynamique scolaire.

Aujourd’hui son rapport à la lecture a profondément changé, il investit énormément la poésie. Il écrit son prénom sans modèle, son nom. Il dicte la date. Il connaît les lettres et reconnaît les mots.

J’ai observé au cours des séances un réinvestissement au travers du conte du travail pédagogique autour de la trace, et thérapeutique dans la reconstruction du récit et l’identification au personnage principal. Je dirais que son parcours dans le récit lui a permis d’actualiser ses progrès et de les renforcer.

En novembre, dès ses premières représentations, il place l’enfant d’éléphant sur un chemin à la recherche d’arbres  et représente des traces de pas. Il décrit parfaitement bien les caractéristiques de ce personnage.

En décembre,  il a enregistré des morceaux de phrases tels que « au bord du fleuve Limpopo, qui est comme de l’huile, gris vert et tout bordé d’arbres à fièvre… ». Je reprends dans mes propres questions ces mêmes expressions pour le faire réfléchir sur le rôle de l’oiseau mais aucun enfant n’est capable à ce moment de faire avancer la réflexion, tous les esprits sont focalisés sur le personnage du serpent. Christophe a encore du mal à être présent.

C’est cependant lui qui m’évoque l’aspect de cheminement que prendra notre travail par son identification au personnage de l’éléphant qui poursuivra discrètement son propre chemin…

C’est en février que les représentations seront nettement plus proches de l’histoire, moment où il délaisse le chemin au profit d’un arbre d’Afrique qui trône derrière l’enfant d’éléphant et est précautionneusement décrit.

J’observe une transposition de sa propre histoire et du travail thérapeutique qui me fait éprouver une grande empathie et m’invite à encourager ses efforts sur le plan pédagogique, dans le cadre de cette histoire. Je constate avec surprise que le thème des arbres est constamment revenu dans ses dessins même si nous ne l’évoquions pas dans notre travail autour de la structuration du récit et du sens de l’histoire. Toutefois et petit à petit son discourt s’est rapproché de celui de l’histoire : il ne fabulait plus comme au début où il rajoutait des séquences au récit ( le serpent attendant qu’il y ait à manger dans sa cachette…), avant de se préoccuper du sens général du texte.

Ses descriptions sont allées de plus en plus dans le sens de l’histoire qu’il a été capable de restituer sans donner le premier plan à son imaginaire.

  . 

Maxime : né le 3.09.92

Maxime consulte le CMP en septembre 1998 pour difficultés scolaires, accompagné de sa mère adoptive. Il a des crises de violence extrême et présente un profond manque d’appétance scolaire.

Son père est mort à sa naissance et sa mère a fait une décompensation psychotique suivie d’une hospitalisation.

Après la session de CCPE il est placé en CE2 d’adaptation et suivi trois fois par semaine au CMP. Mais il ne trouve pas sa place, s’isole, semble chercher le conflit. Il est ensuite déscolarisé et entre à l’hôpital de jour en septembre 2001. Il a un traitement pour troubles épileptiques.

 Il présente des troubles du langage, avec des néologismes, des phrases mal construites. Ses difficultés ont un fort versant persécutif. Il part souvent dans l’excès, la fabulation. Avec l’adulte il est souvent dans la provocation. Dans la cours il se place toujours comme l’initiateur des jeux. A la bibliothèque il lui est très difficile d’écouter les autres mais il aime être écouté. Il lit de façon mécanique sans se soucier du choix de ses lectures. En musique il paraît dérangé par les bruits les plus forts. Il a du mal  à exploiter le temps de relaxation pendant lequel il ne parvient pas à rester immobile et silencieux.

La rigidité de sa pensée se retrouve dans son physique, légèrement trapu, et son mode de prestance.

Lors de la synthèse début novembre on constate qu’il est plus calme dès qu’il est cadré et que c’est plus facile depuis que les règles lui sont systématiquement précisées. Il a toujours besoin d’être le premier, le plus fort, se met en position de leader et intervient auprès des autres pour les rappeler à l’ordre.

Il a compris les règles de fonctionnement de la classe et ses efforts pour les respecter se retrouvent dans sa façon de reprendre les termes de l’enseignante : ses phrases sont articulées à partir de règles qui lui ont été énoncées.

Il a un rapport positif et complémentaire au niveau des acquis scolaires avec Christophe, mis en valeur par l’enseignante pour qu’il devienne un enrichissement mutuel.

Mon projet pour Maxime
Maxime présente une rigidité de la pensée, il s’en tient toujours au sens réel et ne perçoit aucune des subtilités du texte au début de l’année ; il a en outre énormément de mal à laisser de la place aux autres, et ses capacités de tolérance sont infiniment réduites.

Mon projet a été de lui donner accès à son imaginaire, plus d’ouverture aux apprentissages scolaires et de souplesse dans la pensée.

Son évolution a été positive tout au long du récit, et même s’il reste attaché au sens réel, il est parvenu à une compréhension globale du récit qu’il parvient à restituer. Ses dessins évoquent beaucoup plus de souplesse dans sa pensée : le personnage de l’enfant d’éléphant s’est arrondi, adoptant progressivement les caractéristiques de l’enfance en délaissant sa carapace défensive.

Son rapport aux autres enfants s’est aussi amélioré : malgré une extrême sensibilité qui le renvoie à sa violence, il parvient à se contrôler et montre qu’il a intégré des règles.

Aujourd’hui sa lecture est plus authentique, il montre un réel intérêt dans le choix de ses lectures, qu’il s’approprie pour son plaisir.

Une intégration à l’école est envisagée.

En novembre, l’utilisation du dictionnaire a un effet très bénéfique pour Maxime : tout en le cadrant elle valorise le fait qu’il sait lire et lui donne la première place au bon sens du terme, celui qui instruit ses camarades en s’identifiant à l’enseignante. Il a été très motivé pour rechercher le sens du mot python et préciser ses modes de domination. La description des aspects réels et violents du serpent lui permettait de projeter sa propre violence et atténuait l’envahissement fantasmatique du groupe qui n’avait pas encore perçu le sens de l’histoire. Maxime mettait beaucoup d’application dans ses dessins qui correspondent à sa focalisation sur les aspects réels de l’histoire : il avait besoin de précisions.

Les premières représentations évoquent un éléphant qui part en guerre, l’œil rouge, le sourcil froncé et qui est carré comme tous les personnages qu’il représente. Il y a d’ailleurs très peu de temps qu’il a réussi à représenter un personnage féminin et il en a été tellement heureux que son dessin est affiché dans la classe. 

Il intègre très progressivement, pas à pas, les différents rôles des personnages et c’est cet aspect qui lui permet d’assouplir ses représentations : si au début il se demandait si le serpent avait une langue piquante, petit à petit il le représente en train de parler au lieu d’agresser, ce qui se retrouve dans son propre comportement avec les autres. Dans le troisième dessin de l’album (cf Annexe 3), il représente parfaitement bien par une vue aérienne, l’enfant d’éléphant qui part au bord du fleuve Limpopo. Son dessin donne l’impression que l’éléphant court vers une réponse à sa question dans la direction indiquée par l’oiseau. Je le félicite alors pour la qualité de cette représentation qui intègre tous les aspects que nous avons évoqués oralement.

Dans le dessin suivant je m’aperçois que cette fois il réussit à laisser libre cours à son imaginaire pour ce qui est de la rencontre avec le serpent dont il traduit la violence au niveau de la bouche de l’éléphant. Le sens est traduit dans la personnification du soleil qui a lui aussi la bouche grande ouverte et les sourcils froncés. Le dernier dessin traduit la méfiance de l’éléphant face aux dents du crocodile.

Maxime intègre donc parfaitement la chronologie et l’enchaînement des événements qu’il traduit en laissant de plus en plus de place à son imaginaire. 

Michel : né le 9.03.93
Michel a des regards furtifs chaleureux ; il a été scolarisé en grande section de maternelle avant son admission à l’hôpital de jour en 2000. Ses troubles les plus importants se situaient au niveau du langage. Il était très écholalique ou utilisait un langage incompréhensible. Quand on essayait d’entrer en communication avec lui il répondait par un sourire figé, répétant le dernier mot de la question, l’échopraxie accompagnait l’écholalie.

 Un projet de stimulation cognitive a été engagé comme préalable à une orientation vers une classe intégrée.

Michel a vite compris les règles et rituels de la classe et a pu se départir d’un bonjour écholalique pour un bonjour adressé. Il n’y a pas de rejet de la part des autres enfants. Il a tendance à s’allonger et à offrir un regard non adapté. Dans la classe, il peut se socialiser autour du scolaire, mais il a besoin d’une équipe spécialisée. L’intégration d’une consigne est possible. En lecture, il déchiffre parfaitement bien. Il ne peut restituer aucun sens et reste énigmatique à ce niveau.

Début novembre, ses écholalies sont moins présentes. Il s’adapte aux nouveaux environnements.

Il retient le nom des personnes.

Mon projet pour Michel 
J’ai été particulièrement attentive aux modes de communication non verbale de Michel qui ne répondait jamais aux questions afin de lui donner une place dans ce travail.

Ainsi j’authentifiais ses approbations et je lui permettais  de lire à haute voix les phrases de synthèse écrites au tableau à chaque fois qu’il en témoignait le désir. 

Le fait qu’il ait réussi à répondre à une question une fois et l’évolution de ses productions montre qu’il a effectivement trouvé dans ce travail une place, qui est la sienne.

Je considère cette évolution très positive.

Pour Michel les progrès ont été aussi furtifs que ses regards, le défi étant de les authentifier.

Cette fugacité exige une extrême attention de la part de l’enseignante, doublée d’une extrême modestie, qui est de savoir que rien n’est forcément acquis.

Cependant sa progression vers une meilleure communication à l’entourage a été observée par toute l’équipe et encourage à poursuivre sur cette voie.   

CONCLUSION

Le choix d’un conte des origines semble avoir été pertinent, de par l’adhésion du groupe à ce texte.

Et c’est la dimension d’un plaisir partagé qui a été au premier plan.

Permettre aux enfants en difficulté de raconter, ou de se raconter, c’est leur offrir un mode d’existence, un ancrage dans le monde dont ils découvriront leur propre lecture…

C’est dans une culture qui donne sens à sa vie que l’enfant grandira, c’est à travers elle qu’il s’intègrera dans la société.

Ce travail demande à être raconté, comme les enfants en ont déjà exprimé le désir, et s’orienterait naturellement vers la mise en scène…

Il pourrait s’ouvrir aux autres disciplines et tenir lieu d’un projet de classe, support et vecteur de communication, premier palier vers l’intégration.

Conter,  raconter et se raconter, c’est prendre position, acte citoyen mais aussi acte de survie dans notre société qui se reconstruit quotidiennement…
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