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Introduction

Durant cette année, j'ai eu la chance d’effectuer un stage en hôpital de jour, ce qui m'a permis de travailler avec des enfants autistes et psychotiques. N'ayant auparavant guère eu l'occasion de côtoyer des enfants souffrant de tels troubles, j'avais néanmoins noté leur façon particulière d'entrer en contact, voire de refuser parfois tout contact. Pendant mon stage, j'ai rapidement été amené à observer qu'ils avaient surtout un mode de pensée spécifique, se traduisant, entre autres, par une certaine rigidité. 

Par ailleurs, je sais d'expérience que le modelage est une activité qui, le plus souvent, motive les enfants. En règle générale, les arts plastiques sont un domaine qui autorise des approches variées, qui favorise une certaine divergence, une mobilité de la pensée qui semble aller à l'encontre de cette rigidité mentale que j’ai perçue chez les enfants auprès desquels j'ai effectué mon stage. Partant de ce constat et du fait que ces enfants ont des difficultés à prendre le recul suffisant pour réinvestir leurs acquisitions dans des situations nouvelles, pour généraliser leurs apprentissages, je fais l'hypothèse qu'un atelier de modelage débouchant sur diverses activités peut, en permettant aux enfants de faire des liens, les aider à acquérir une plus grande souplesse dans leurs processus de pensée, d'acquisition des connaissances. 

Cela m’a fait aboutir à la problématique suivante : dans quelle mesure une médiation par le biais d'un atelier de modelage peut-elle aider des enfants psychotiques à organiser leur pensée ? 

Ce n’est pas une situation habituelle pour l’enseignant que d’être face à des enfants dits autistes ou psychotiques. En premier lieu, j’exposerai donc quelques spécificités de la pensée de ces enfants et les difficultés qu'elles entraînent dans les processus d'apprentissage ; je traiterai également des réponses que peut contribuer à apporter à ces difficultés une médiation par le biais du modelage, ce qui me conduira à repréciser mon hypothèse de recherche. Puis, après en avoir indiqué le contexte, je présenterai de façon thématique et je tenterai d’analyser certains éléments significatifs du déroulement de l'atelier que j’ai pu mettre en place.

1 – La pensée de l'enfant autiste, de l'enfant psychotique 

En premier lieu, je préciserai brièvement certains concepts ; en effet, selon les auteurs, les termes d'autisme et de psychose infantile ont des acceptions différentes. Puis je tenterai d'expliciter quelques spécificités de la pensée de ces enfants qui concernent plus particulièrement l'enseignant spécialisé, ainsi que certaines de leurs conséquences dans la relation. 

A – Différentes conceptions de l'autisme 

La classification internationale des maladies de l'OMS CIM 10, tout comme la classification américaine DSM IV ont établi une nosographie qui s'appuie sur des symptômes, des comportements directement observables. Dans ce cadre, les psychoses infantiles sont regroupées sous le terme de troubles envahissants du développement. L'autisme infantile est un syndrome relevant de ces troubles envahissants du développement, dans lequel on retrouve toujours une altération des capacités de communication et des interactions sociales, ainsi qu’un aspect restreint, stéréotypé et répétitif des comportements, des intérêts, des activités. Certains auteurs tels Peeters
 considèrent ces affections comme des handicaps peu ou pas évolutifs et mettent l'accent sur d'éventuelles anomalies dans la maturation et le développement du système nerveux. 

De leur côté, les pédopsychiatres français proposent une approche basée pour l'essentiel sur la psychanalyse, dans laquelle l'accent est mis sur le fonctionnement psychique. Dans cette optique, l'autisme fait partie des psychoses infantiles précoces, il est une forme d'organisation de la personnalité. Ainsi, pour Hochmann, l'autisme « est une voie finale commune, un mode de réaction unique à des causes multiples et a les caractéristiques d'un système défensif érigé par l'enfant pour se protéger d'un monde qui lui paraît menaçant, soit parce que ses interlocuteurs se révèlent incapables de l'aider à apprivoiser ce monde, soit parce qu'un défaut initial lui en interdit la maîtrise, soit, le plus souvent, probablement, du fait d'une interaction entre les deux séries causales complémentaires »
. Cet auteur parle ainsi de l'autisme comme d’une ultra-psychose
.

Cette approche est celle qui a cours dans l'établissement où j'ai effectué mon stage, c'est donc celle que je retiendrai. En effet, si toute conception théorique fondée concourt à éclairer un phénomène qui reste particulièrement complexe, il est nécessaire de se fixer un cadre de référence afin d'avoir un modèle pour penser, pour élaborer. En conséquence, j'emploierai le terme de psychose infantile dans le sens général que retient l'école française, l'autisme en étant l'une des modalités. 

B – Quelques caractéristiques de la pensée de l'enfant psychotique 

Penser, cela consiste à effectuer des opérations sur des images mentales. Les apprentissages, au-delà de la sensori‑motricité, mettent en jeu la pensée : pour apprendre, il faut donc être en mesure de se détacher de l'aspect concret des objets afin de construire des représentations pertinentes et d’établir des liens signifiants entre ces objets. Or les enfants psychotiques mettent en oeuvre des processus, tels que le l'homogénéisation et le clivage
, qui font obstacle aux apprentissages. Ces processus s'illustrent en particulier à travers la verbalisation et la relation à autrui. 

B.1 – L'homogénéisation 

Ce terme utilisé par Hochmann et Misès renvoie à l'idée d'indifférenciation, au concept de sameness (immuabilité) décrit par Kanner. Hochmann et Misès y voient un processus actif : l'enfant autiste « impose à son environnement (...) une persistance dans l'immuable, où tout revient au même, où les différences sont gommées, où l'imprévu et le significatif sont bannis. »
. 

Les ritualisations, les stéréotypes sont une expression de cette « persistance dans l'immuable » ; les crises violentes expriment l’angoisse de l'enfant qui n'a pas réussi à se protéger contre la perception d'un changement dans l'environnement ; peut‑être ont‑elles aussi pour but, vis-à-vis de l'entourage, de prévenir ces changements. 

Que l'on voie dans ce besoin d'immuabilité une défense active, comme le font Hochmann et Misès, ou une déficience, ne change pas fondamentalement le constat pour l'enseignant : les enfants psychotiques présentent des résistances au changement. Cela rend difficile l'accès à l'abstraction, à la symbolisation mise en jeu dans les apprentissages scolaires, car ces enfants ont du mal à transposer, à généraliser leurs acquis.

B.2 – Le clivage

Le clivage est un autre processus de la pensée de l'enfant psychotique mentionné par Hochmann ; ce terme est à prendre au sens kleinien de clivage de l'objet. Ce concept rend compte d'un mécanisme de défense par lequel l'objet est scindé en un bon et un mauvais objet ; il s'accompagne d'un clivage du Moi. De ce fait, l'enfant psychotique a tendance à morceler le monde environnant, il ne fait pas de liens entre les perceptions, les actions, les sentiments, les représentations. Il a de grandes difficultés à se constituer en tant que sujet, en tant que personne ; par voie de conséquence, il lui est difficile de reconnaître autrui en tant que personne avec des perceptions et des sentiments distincts. 

Ce mécanisme entrave également la construction des savoirs : l'un des processus de base de l'apprentissage est de travailler sur les représentations. Or, pour cela, il faut être conscient que si l’on fait varier les angles d'approche, les propriétés mises en valeur, les représentations, l'objet étudié reste bien le même. Le clivage, en faisant obstacle aux capacités de représentation d’un objet unifié, s’accompagne de mécanismes de défense tels que la projection et le déni.

Ces processus de la pensée de l'enfant psychotique, homogénéisation et clivage, entraînent donc des difficultés en terme de capacités de représentation, de symbolisation. Ils ont de ce fait des retentissements sur la parole, la communication, la relation à autrui. 

C – Conséquences de ce type de pensée

C1 – La parole, la verbalisation

La verbalisation est l'un des outils privilégiés de l'enseignant : si elle est l'expression de la pensée, elle en est également un support. L'enseignant favorise la verbalisation afin d’aider l'enfant à expliciter ses stratégies de résolution, à développer ses capacités de métacognition : c’est là un processus permettant de généraliser les apprentissages. La parole est symbolisation, elle permet d'évoquer ce qui est absent ou non directement perceptible en articulant les rapports entre signifiant et signifié. 

Chez les enfants psychotiques, la parole, lorsqu'elle est présente, a souvent une valeur de communication nulle ou fortement altérée ; ainsi, les stéréotypies verbales peuvent être un moyen de mettre à distance un environnement perçu comme inquiétant. En effet, évoquer l’absence est insupportable à ces enfants. Dans d'autres cas, l'intention de communication est réelle mais avec une logique que l'interlocuteur ne peut pas toujours saisir, par exemple lorsque l'enfant tient des propos renvoyant à une situation non vécue par le partenaire. La parole des enfants psychotiques est parfois plus facile à décoder, comme dans les phénomènes d'écholalie différée où la valeur de communication est bien réelle. Ainsi, « Tu veux un gâteau ? » (dit sur un ton interrogatif) signifie « Je veux un gâteau » ; il n’y a aucune ambiguïté lorsque l'enfant, de plus, regarde avec insistance l'armoire où est rangé le goûter ! 

Ce phénomène rend compte pour l'enfant concerné de sa difficulté à se considérer comme sujet. Corrélativement, l'enfant psychotique éprouve des difficultés à construire sa pensée, à reconnaître que cette pensée est sienne. 

C2 – La relation à autrui 

Les enfants psychotiques, éprouvant des difficultés à se constituer en tant que sujets et à communiquer, ont donc des difficultés à entrer en relation, à considérer autrui en tant que personne. Ainsi, certains d'entre eux instrumentalisent-ils le partenaire en prenant sa main pour désigner quelque chose sur lequel ils veulent attirer son attention. On peut y voir une conséquence du clivage de l’objet : la main saisie est la « bonne » main, peut-être l’enfant la perçoit-il alors comme faisant partie de lui. À l'extrême, l'enfant autiste se coupe de toute relation, ce que Kanner a identifié sous le terme de d’aloneness. L'image de forteresse est présente chez différents auteurs (Bruno Bettelheim, La forteresse vide ; Théo Peeters, La forteresse éclatée…). 

Cela demande à l'enseignant, tout en respectant les défenses de l'enfant, de ne pas s'enfermer avec lui dans sa « forteresse » : un effet pervers de la prise en charge, pour toute personne s'occupant de tels enfants, serait « d'imaginer qu'on est seul à posséder la capacité de comprendre et d'aider cet enfant-là »
. Pour éviter ce risque, Hochmann et Misès préconisent une mise en réseau des différents partenaires de la prise en charge (lieu de soins et de rééducation, école, famille...) ainsi qu'une élaboration entre adultes, en présence de l'enfant, lors des moments de passage d'une activité à une autre, d'un lieu à un autre, tout en respectant la confidentialité. 

Cette élaboration, lors des passages de relais, est nécessaire d'une part aux adultes qui s'occupent de l'enfant, afin de mieux comprendre ce qui est en jeu dans la relation. Elle est d'autre part bénéfique à l'enfant, en l'aidant à mettre des mots ou des pensées sur ce qu'il a vécu, en l'aidant également à reconnaître l'individualité de chacun. A ce titre, Hochmann
, s'appuyant sur Bion, montre que ces temps de passage ont une importance capitale dans la construction de la pensée de l'enfant. 

2 – Le modelage : un support de pensée

Le besoin d'immuabilité des enfants psychotiques constitue donc un frein à leurs capacités d'apprentissage, en faisant obstacle aux possibilités de mise en liens, de représentation, de transposition. En conséquence, il m'a paru intéressant de proposer une activité de modelage qui met en jeu un matériau malléable impliquant des transformations que l'on peut expérimenter, pour ensuite les anticiper selon différents niveaux de représentation. 

En premier lieu, je préciserai l'inscription institutionnelle de cette activité, avant de présenter certaines particularités techniques et pédagogiques du modelage de la terre.

A – Arts plastiques et apprentissages

A1 – Les arts plastiques en hôpital de jour

Les différentes disciplines de l'éducation artistique peuvent être regroupées en deux grands domaines en fonction du type de production : 

· Celles qui aboutissent à une création éphémère, telles que le théâtre, la musique, certaines formes spécifiques d'arts plastiques, dont on peut éventuellement garder une trace sous forme d'enregistrement. Cependant cette trace n'est pas l’œuvre elle-même, elle en est une représentation. 

· Celles qui aboutissent à une création pérenne, à savoir la majorité des expressions plastiques ; c'est dans ce contexte que s'inscrit l'activité de modelage que j'ai proposée. 

Les arts plastiques, comme toutes les activités artistiques, touchent au plus profond de notre être, y compris dans des aspects non formulables. Ils présentent l'intérêt de favoriser une démarche créative, dans laquelle, face à un problème, plusieurs approches, plusieurs solutions sont possibles, y compris certaines transgressions qui peuvent aboutir à des solutions originales. 

La pratique des arts plastiques en hôpital de jour n'est pas spécifique à l'enseignant, elle est également mise en oeuvre par les thérapeutes et les éducateurs, dans des objectifs différents. Pour les thérapeutes, l'art-thérapie est un détour qui aide l'enfant à verbaliser, à mentaliser ; la production est le support d'une interprétation, c'est une médiation permettant à l'enfant de parler de lui, de ses émotions, de son ressenti... L'éducateur, à travers les pratiques artistiques, amène l'enfant à faire de nouvelles expériences, à se découvrir des capacités ; mais l’activité que propose l'éducateur est avant tout un médiateur de la relation. 

A2 – Le rôle de l’enseignant

Ces objectifs ne sont pas absents des visés de l'enseignant, même si, contrairement au thérapeute, il ne travaille pas sur l'interprétation ; mais son but est d'amener l'enfant à prendre du recul sur sa production. Pour cela, l'enseignant encourage l’enfant à expliciter sa démarche, à l’anticiper lorsqu’il a acquis une expérience suffisante afin d’aller le plus loin possible dans son expression. L'enseignant met aussi en place les conditions pour que l’enfant interroge son environnement avec un regard de plasticien, et qu’il fasse des liens avec d'autres disciplines (maîtrise de la langue, production d'écrits, technologie...) afin de progresser dans la construction de ses apprentissages dans différents domaines. L’activité que propose l'enseignant s’inscrit dans le rapport à la connaissance. 

Le modelage met en jeu une activité manuelle. Or, dans une perspective piagetienne, la première intelligence de l'homme est sensori-motrice : c'est d'abord par son activité sur son environnement que l'enfant développe sa compréhension du monde. Cette intelligence sensori-motrice passe au second plan lorsque se développent les pensées concrète puis formelle, mais reste néanmoins présente : il est courant d'oublier certaines connaissances formelles que l'on n'utilise pas régulièrement, mais les savoirs sensori-moteurs tels que la pratique du vélo ou du ski restent inscrits en nous.

Dans la pratique du modelage que propose l'enseignant, l'objectif de base est que la matière soit un support pour l'esprit : il s'agit d'instaurer un contact aussi étroit que possible entre la main et la pensée. S'il est, dans un premier temps, intéressant de laisser l'enfant explorer les caractéristiques de la matière sans consigne spécifique, c'est ensuite un projet à la mesure de l'enfant qui l'aide à inscrire ses réalisations dans le temps. A partir d’une activité de modelage, dans laquelle l’enfant laisse son empreinte sur la terre, c’est tout un travail sur la trace, l’image, le dessin, l’écriture… qui permet de structurer le déroulement temporel, de mettre des mots sur une expérience vécue, d’établir des liens entre l’avant et l’après en s’appuyant sur des supports qui font sens pour l'enfant.

B – Les caractéristiques du matériau

Sauf exceptions, les enfants éprouvent du plaisir à travailler la terre. Ce plaisir de réaliser tient pour une part aux caractéristiques d’un matériau qui stimule l'expression plastique et dont l’homme a su tirer parti de longue date. 

B1 – La terre : une longue histoire

Le potier, le modeleur, le sculpteur parlent de terre pour désigner l'argile qu'ils utilisent. Celle‑ci est un produit de décomposition des roches, c’est un matériau extrêmement commun dont on trouve des carrières partout dans le monde. 

Dès la préhistoire, l'homme utilise des terres colorées pour laisser des empreintes et réaliser les peintures rupestres. Lorsqu’il se sédentarise, son rapport au temps change : l'homme organise son avenir. La terre prend alors une importance capitale ; il l'utilise pour construire ses maisons, il apprend également à la cuire pour fabriquer des récipients durables. Ce rapprochement est illustré par la langue égyptienne antique : le mot « igdou » désignait alors le maçon et le potier
, car les maisons, faites avec le limon du Nil, étaient conçues comme un grand pot.

À la même époque, la civilisation mésopotamienne consigne ses écrits sur des tablettes d'argile : la terre devient explicitement le support de la pensée symbolique de l’homme. Mais ce ne sont pas là les seules utilisations de ce matériau ; de nombreuses civilisations en ont réalisé des figurines, dotées de pouvoirs magiques, symboliques (statues funéraires...) ou plus prosaïques : ainsi, les fillettes de Mésopotamie jouaient avec des poupées de terre cuite
.

L'utilisation de la terre s'inscrit donc dans une longue histoire : ce matériau malléable a été l'un des premiers supports à travers lequel l'homme a extériorisé sa pensée en la rendant pérenne.

B2 – Un matériau tolérant

L'action qu'a l'enfant sur la motte de terre est immédiate, directement observable : il peut y faire des empreintes, la malaxer, la frapper, la déformer, la fragmenter, la rouler entre ses mains ou sur la table, l'aplatir... La terre répond aux besoins sensoriels et gestuels de l'enfant. Celui-ci peut également expérimenter la réversibilité : cette motte d’argile qu'il a fragmentée, il peut la reconstituer en réunissant les morceaux.

La terre, c'est aussi le « sale » autorisé : en la manipulant, l'enfant s'en met sur les mains, parfois sur les bras ou sur les vêtements ; cela n'entraîne pas de conséquences dommageables. C’est un matériau abondant, varié et bon marché, ce qui autorise des réalisations simples et rapides, ou plus lentes et complexes. Dans un premier temps, il paraît intéressant de ne pas proposer d'outils à l'enfant ; il peut ainsi expérimenter son action sur la terre sans intermédiaire. 

Lorsque l'enfant, après une phase d'appréhension du matériau plus ou moins longue, modèle une pièce, le résultat en est immédiatement visible. Il constate alors que la terre est un matériau tolérant : les erreurs se corrigent facilement. Comme avec les matières dures, l'enfant peut opérer par retraits ; mais il peut aussi procéder par rajouts et par déformations. Ainsi, un morceau trop court peut être rallongé, une partie trop mince peut être épaissie, une autre peut être galbée sans que cela ne laisse de trace. L'enfant a donc diverses stratégies à sa disposition pour construire une forme, la modifier, l'améliorer. Cette plasticité a néanmoins sa contrepartie : lorsque l'objet réalisé atteint une certaine dimension, il faudra trouver une solution pour qu'il ne s'affaisse pas. 

B3 – Le devenir de l'objet réalisé 

La différence entre la terre et les autres matières malléables tient au processus de transformations de l'objet : après séchage, l'objet est cuit à haute température (environ 1000°) puis mis en couleur et éventuellement recuit. Les réalisations passent ainsi par plusieurs étapes correspondant à différents états du matériau : 

· Façonnage : la terre est alors malléable ; le plus souvent, elle est de couleur marron. 

· Séchage : à l'issue du séchage, la couleur s’éclaircit et l'objet ne peut plus se déformer ; il est alors extrêmement fragile. Cette transformation est réversible : si l'on met de la terre sèche dans l'eau, on obtient une boue qui redonnera de la terre malléable après évacuation de l'eau en excès. 

· Cuisson : la cuisson entraîne un changement de couleur et une transformation structurelle irréversible. L'objet cuit est durable, il est devenu plus résistant et ne changera pas d'état si on le met dans l'eau. 

· Mise en couleur : on peut utiliser des émaux qui sont d'un usage technique complexe, amènent à manipuler des produits toxiques et nécessitent une nouvelle cuisson. On peut également peindre l'objet avec de la gouache et le vernir, ou bien lui donner une patine avec du cirage. 

Ces étapes s’inscrivent dans le temps et obéissent à certaines règles. L’intérêt pédagogique majeur de ce processus, en particulier avec des enfants psychotiques, est que ces transformations de l'objet sont prévisibles.

B4 – Les contraintes liées aux transformations de l’objet

Lors du séchage, les parties qui n'ont pas été correctement assemblées vont se séparer. Il est donc nécessaire de veiller à la qualité des collages durant le façonnage : les surfaces des deux morceaux de terre à assembler sont couvertes de barbotine
 et appliquées l'une sur l'autre en appuyant généreusement. L'utilisation de la barbotine est l'occasion de voir avec les enfants comment on la fabrique : l'argile à l'état humide étant relativement imperméable, il faut, pour faire de la barbotine, prendre des petits morceaux de terre sèche que l'on met dans l'eau. Cette transformation de la matière me paraît particulièrement intéressante à travailler avec des enfants qui ont tendance à ne considérer que le moment présent, qui semblent ne pas faire de liens avec leurs expériences. 

Pendant la cuisson, les objets dont l'épaisseur dépasse un ou deux centimètres risquent de se fendre ou d'éclater. Il est donc nécessaire d’évider les parties trop épaisses lors du modelage, selon différentes techniques. Il est alors temps de présenter aux enfants la mirette, outil destiné à cet usage. 

Ainsi, modeler la terre est source de plaisir : plaisir de manipuler, de représenter, de créer. A mesure que les enfants avancent dans la découverte de ce matériau, ils en intègrent progressivement les contraintes. Cette dialectique entre plaisir et contraintes, permettant de se confronter à la réalité, les amène à passer du résultat fortuit à la réalisation pensée et donc à mieux exprimer leur créativité. 

C – Les enfants et le modelage

Parce que la terre est un matériau qui se travaille à pleine main, le modelage renvoie à des aspects affectifs et sensoriels. C'est une activité qui engage l'enfant dans l'exploration de la troisième dimension.

C1 – Les aspects affectifs 

Confrontés à la terre, rares sont les enfants qui montrent des réticences à entrer en action. Certains vont modeler spontanément de petites figurines. Généralement, ils traduisent dans leurs réalisations ce qu’ils ressentent plus ou moins confusément, leurs émotions, leurs rêves, leurs angoisses, leurs désirs… 

D'autres vont imprimer sur la terre des traces, des empreintes de doigts ou d’outils qu'ils effaceront pour en refaire de nouvelles. D'autres, enfin, vont simplement prendre plaisir, dans un premier temps, à malaxer la terre et y mélanger de l'eau jusqu'à obtenir un matériau très mou, presque de la boue. Eventuellement, lorsqu'ils se sont enduit les mains de cette boue, ils vont aller en faire des empreintes sur différentes surfaces. Peut-être cela répond-il, pour ces enfants, à un besoin de connaître par les sens, de faire des expériences ; peut-être est-ce là aussi une manière de signifier leur présence, de laisser leur marque sur l'environnement, comme le faisait l'homme de la préhistoire : ces manipulations peuvent renvoyer à une tentative archaïque d’appréhender, de maîtriser l’environnement. Lorsqu’elles s’accompagnent d'une certaine jubilation, ces manipulations ne sont pas sans évoquer l'analité : d'une part, la consistance et la couleur de la terre peuvent évoquer les fèces ; d’autre part, la possibilité de triturer, de malaxer ce matériau malléable, de se salir sans conséquence particulière peut procurer un sentiment de maîtrise qui renvoie au stade anal. 

Mais si le modelage de la terre comporte ainsi des aspects régressifs, il peut également être une image de la sublimation des pulsions : le devenir de l'objet réalisé est d'être cuit pour devenir durable, comme sublimé par le feu. L'enfant, qui utilise quotidiennement quantité d'objets, en a alors créé un, qui lui est personnel et pareil à nul autre. 

C2 – Les aspects sensoriels 

Quelle que soit l'approche que l'on a de la terre, ce matériau stimule les sens : certains enfants la flairent ; il n'est pas interdit d'y goûter, car ce n'est pas toxique. Mais c'est le sens du toucher et la kinesthésie des membres supérieurs qui sont privilégiés : pour travailler la terre, il faut selon les moments la battre, la malaxer, l'étirer, la pincer plus ou moins fortement, la caresser... Par essence, le matériau garde la trace de l'action qu'a eue l'enfant dessus, il en renvoie directement une image des conséquences. 

En modelage, tout geste s'inscrit dans l'espace. Selon les étapes de la réalisation de l'objet, l'enfant doit travailler de ses deux mains, tantôt de façon symétrique, tantôt en opposition. Il prend ainsi conscience de son corps, de ses bras, de ses mains et découvre que la main droite peut faire un geste pendant que la gauche en fait un autre. Cela aide l'enfant à améliorer son contrôle kinesthésique, sa latéralisation et donc sa façon de structurer l'espace.

C3 – Les aspects symboliques

Le modelage, mettant en jeu des aspects affectifs et sensoriels, est également un moyen d'extérioriser la pensée : il permet de figurer, de représenter, c’est à dire de faire parvenir au niveau visible ce qui était enfoui, de donner une forme à ce qui était flou, voire ignoré. Comme tout mode de création, c’est un médiateur pour découvrir le monde, pour l'interroger.

En proposant un mode de figuration en trois dimensions, le modelage peut apporter une aide aux enfants ayant des difficultés à organiser leur pensée, à traduire leurs représentations. Ainsi, lorsqu’ils dessinent, certains enfants ne représentent que des contours : représenter en deux dimensions ce qui existe dans l'espace en trois dimensions nécessite un travail de symbolisation supplémentaire, d'où certaines distorsions telles le « bonhomme fil de fer ». Alors que s’il veut modeler un personnage, l’enfant est naturellement amené à donner de la consistance aux membres. Il prend d’autant plus conscience du volume que, lorsqu’il réalise une figurine d’une certaine épaisseur, il faut la creuser afin de pouvoir la cuire. Ainsi, à travers cette activité, il acquiert ou réinvestit les concepts d’épaisseur, de plein et de creux, de volume.

L'objet modelé s'inscrit dans l'espace, mais aussi dans le temps. Lors d’une séance de modelage, l’enfant est bien sûr être confronté à la terre, mais également à ses réalisations précédentes sur lesquelles il va éventuellement devoir intervenir. Celles-ci se trouvent dans différents états : sec, cuit, coloré… Chacun de ces objets, par lesquels l’enfant est profondément concerné, est le témoin d’une démarche, c’est le support pérenne d’une pensée qui s’est extériorisée. 

3 – Hypothèse de recherche

Le but ultime du modelage est la production d'un objet, trace visible d'une démarche, d'un moment de vie. Je fais l'hypothèse que ce domaine des arts plastiques peut aider des enfants psychotiques à structurer leur pensée : à partir d'une activité de modelage, un travail sur la symbolisation va se mettre en place. Pour cela, il sera nécessaire d'amener les enfants à établir des liens entre différents types de représentations mettant en jeu différents niveaux de pensée, de l'évocation à la symbolisation :

· Comprendre les transformations du matériau en observant les étapes par lesquelles passent les objets réalisés, en réalisant des expériences. Cette compréhension pourra être mise en évidence par l'observation des enfants et par la verbalisation (« Pourquoi s’est-il produit cela ? »). 

· Anticiper sur la manière de procéder pour aboutir à une réalisation projetée : si la verbalisation aide à comprendre, elle aide également à prévoir. 

· Faire des liens entre des images (photographies) et des expériences vécues ; entre des images et un projet de réalisation en modelage. 

· Rendre compte par le dessin et l'écrit des expériences vécues en atelier. 

Ces indicateurs me permettront de vérifier dans quelle mesure mon hypothèse de départ se trouve ou non confirmée. Avant de présenter le dispositif expérimental, je préciserai dans quel contexte j’ai pu le mettre en place.

4 – Le contexte de l’atelier terre

A – L’établissement 

Le Centre Serge Lebovici, ouvert en 1960, a été le premier hôpital de jour en France proposant une prise en charge spécifique des cas graves de psychose infantile en externat. La gestion en est assumée par la Fondation de Rothschild. L'agrément actuel prévoit une capacité d'accueil de 35 places, ce qui correspond actuellement à 42 enfants, compte tenu des prises en charge à temps partiel. 

A1 – Le public accueilli

Cet établissement accueille des enfants présentant des troubles graves de l'organisation de la personnalité :

· Autisme et psychose précoce (actuellement, 85 % des enfants admis relèvent de ces pathologies) ;

· Dysharmonie d’évolution de structure psychotique ;

· Défaut d’organisation de la personnalité en rapport avec un vécu dépressif précoce.

Ces enfants, âgés de 5 à 15 ans, proviennent en majorité du 13e arrondissement de Paris. La prise en charge vise à leur éviter une évolution vers un déficit mental grave et définitif, à permettre leur intégration dans un milieu scolaire adapté et à consolider les bases de ce qui leur permettra plus tard de vivre dans une relative autonomie sociale et professionnelle.

A2 – L’équipe pluridisciplinaire

La mission de l'équipe pluridisciplinaire est d’instaurer une cure institutionnelle, conformément à ce qui a été formulé par les professeurs Lebovici, Misès et Hochmann : au travers d’une prise en charge polyvalente, il s'agit d'amener les enfants à accéder à une meilleure organisation psychique en favorisant l'émergence de défenses mentalisées efficaces, ce qui aura pour conséquence de restreindre les troubles du comportement et de préserver le potentiel cognitif. 

L'établissement est placé sous la responsabilité d'un directeur administratif et d'un médecin-chef. Le pôle thérapeutique est constitué du médecin-chef et de trois médecins psychiatres, d’une psychologue, de deux psychomotriciens et d’une orthophoniste. Le pôle éducatif est représenté par dix éducateurs spécialisés, dont l'action est coordonnée par un éducateur-chef. Le pôle pédagogique se compose de trois enseignants spécialisés. Les personnels administratif (une secrétaire) et de service (deux agents de service et un ouvrier d'entretien) peuvent également être, à leur niveau, des interlocuteurs pour les enfants.

A3 – Organisation fonctionnelle

C’est au médecin-chef, en liaison avec le directeur, qu’appartient la décision d’admission. En fonction de leur projet, les enfants viennent à temps plein ou partiel. L’organisation est conçue pour être aisément compréhensible par les enfants : en fonction de leur âge, ceux-ci sont répartis dans l’un des deux groupes de « petits » ou dans l’un des trois groupes de « grands ». Chacun de ces groupes de base a quatre adultes référents : un médecin, deux éducateurs et un enseignant. Des ateliers éducatifs décloisonnés et des groupes thérapeutiques permettent de répondre aux besoins particuliers des enfants et leur offrent une occasion d’élargir leur horizon relationnel. Par ailleurs, douze enfants sont actuellement en intégration scolaire de deux à huit demi-journées par semaine.

B – La classe

Annie, qui m’a accueilli durant mon stage, est l’institutrice référente des seize enfants âgés de 5 à 9 ans constituant les deux groupes de « petits ». Un sous-groupe de cinq enfants, dont les compétences se situent autour du Cycle 2, bénéficie de deux séances quotidiennes d’une heure pour travailler la maîtrise de la langue orale et écrite et les mathématiques. En ce qui concerne les onze autres enfants, très jeunes ou régressés, l’objectif est de les amener à un comportement d’écolier. Leur temps de classe est modulable en fonction de leur évolution, et certaines activités commencées en commun avec des éducatrices peuvent être continuées en classe avec une connotation plus scolaire. Quelques activités, dont celle que j’ai mise en place, regroupent des enfants en fonction de leurs besoins et de leurs centres d’intérêt, et non de leur niveau de compétences.

C – Les enfants participant à l’atelier

Cinq enfants ont participé à l’atelier terre que j’ai organisé : Charles, Jeanne, Benjamin, Bintou et Désiré. Il s’agit là d’un groupe constitué en fonction des projets individuels et tenant compte des contraintes horaires liées aux diverses prises en charge ; il est plus hétérogène que les sous-groupes classe habituels. Les compétences travaillées en classe correspondent globalement à celles du cycle 2 pour Charles, Benjamin et Désiré, du cycle 1 pour Jeanne ; quant à Bintou, il s'agit de l'amener à un comportement d'écolière. Les renseignements chronologiques correspondent à l’époque de la mise en place de cet atelier, soit fin octobre 2001. 

Charles, 6 ans et demi, est le plus jeune des participants. C’est un petit bonhomme rondouillard, assez pataud, souriant et ouvert. Il est encore immature mais recherche la compagnie des garçons plus âgés : il donne l’impression d’avoir envie de grandir. Cela fait un an qu’il a été admis dans l’établissement, suite à un diagnostic de dysharmonie évolutive à versant psychotique ; il était suivi depuis l’âge de 18 mois en pédopsychiatrie et présente un retard psychomoteur et mental important. Ses parents, réfugiés vietnamiens (boat-people), sont tous deux suivis en psychiatrie. Sa mère est décrite comme rigide : ainsi, lorsqu’il était bébé, Charles ne pouvait pas porter les choses à la bouche ni explorer ses orifices. Actuellement, il présente un retard de langage notable : les sons proches sont mal discriminés, les phrases sont rudimentaires, parfois réduites à un substantif ; les relations logiques telles la causalité ne sont guère intégrées. Globalement, sa pensée est peu organisée et il a un certain défaut de subjectivation. Son instabilité motrice et sa sensibilité à l’échec ne lui permettent pas de se concentrer très longtemps, mais il est sensible à la valorisation. Son atout majeur est d’être très présent dans la relation, quoique sur un mode encore assez égocentrique. 

Jeanne, 7 ans et demi, ne paraît pas son âge ; petite et menue, elle est généralement gaie, décidée et souriante, malgré un visage marqué par une cicatrice de bec‑de‑lièvre. Cela fait 7 mois qu’elle vient à l’hôpital de jour, suite à un diagnostic de dysharmonie. Sa fente labio‑palatinale a nécessité de nombreuses hospitalisations dès son plus jeune âge. Par ailleurs, son père, lui-même handicapé de naissance et porteur d’une lourde histoire familiale, a très mal supporté la déficience de Jeanne. Celle‑ci a une quête relationnelle qui traduit sans doute une faille narcissique importante ; son développement psychologique est globalement très retardé. Actuellement, elle est à l'aise en groupe et ne montre pas de gêne dans la relation à l'adulte, envers qui elle n'hésite pas à manifester une opposition qui semble destinée à focaliser l'attention. En plus de ses difficultés articulatoires qui la rendent difficile à comprendre, Jeanne présente un retard de langage massif ; elle ne fait pas de phrase, mais son niveau de compréhension est néanmoins supérieur à ses possibilités d'expression. Sa vivacité et son plaisir à échanger peuvent être moteurs de ses apprentissages.

Benjamin, 8 ans et demi, est un enfant solitaire qui vit « dans son monde ». Il a séjourné deux ans dans un autre hôpital de jour, suite à un diagnostic de psychose précoce avec éléments autistiques, avant son admission au Centre Lebovici il y a un an. Il a probablement vécu des difficultés relationnelles dès son plus jeune âge, sa mère décrivant le bébé qu’il était de façon extrêmement négative, et comme elle en a été choquée suite à l’accouchement. Benjamin ne cherche le contact avec personne et, lorsqu’on s’approche trop de lui, il met en jeu des stéréotypies qui lui permettent sans doute d'évacuer une angoisse sous-jacente. Son fonctionnement en décalage, très morcelé, oblige l’autre à reconstruire sans cesse le lien. Il a un contact visuel fluctuant et n’utilise quasiment pas ses compétences linguistiques dans un cadre de communication : son langage, constitué de phrases courtes, est organisé sur les modes de l’écholalie et de la persévération. Il aime travailler sur les histoires, reconnaît de plus en plus de mots et peut recopier de courtes phrases à condition d'avoir un modèle sous les yeux. Mais c’est pour le dessin qu’il présente le plus d’appétence : il semble mémoriser des images (illustrations ou scènes vécues) qu'il retraduit de manière différée par ses dessins organisés et parlants.

Bintou, 9 ans, est une belle jeune fille d'origine malienne ; d'allure calme et paisible, elle paraît indifférente aux autres. Après avoir bénéficié d’une prise en charge ambulatoire durant deux ans dans un dispensaire du secteur, cela fait un an qu’elle a été admise à temps partiel au Centre Lebovici, sur un diagnostic controversé de psychose autistique d'allure déficitaire. Pour des raisons familiales complexes, il semble que la naissance de Bintou ait été entachée de culpabilité chez sa mère, ce qui pourrait expliquer l'absence de prise en charge précoce : alors que le retard de langage s'est manifesté très tôt, Bintou n'a pas été à l'école maternelle et ce n'est qu'à la suite d'un refus d'inscription en CP que la mère a demandé une prise en charge. Il arrive à Bintou d'établir une communication fugace par le regard mais elle ne parle pas, émettant parfois quelques sons. Elle ne comprend pas certaines consignes simples et ne semble pas accéder au registre symbolique. Son activité spontanée consiste en une déambulation périphérique dans l’espace environnant ainsi qu’en une découverte sensorielle de certains objets ; généralement, elle les flaire et les porte à la bouche. Cet investissement de la sphère orale peut la mettre en danger : il lui est déjà arrivé d'avaler des produits toxiques. Si elle ne va pas spontanément vers les autres, elle ne refuse pas le contact ; l'échange qui peut s'instaurer à travers les activités proposées semble la motiver.

Désiré, 9 ans, est un garçon agréable et de bon contact. Cela fait quatre mois qu'il est arrivé au Centre, en situation d'urgence, pour des troubles psychotiques de type dysharmonique. Son histoire est marquée par une succession de ruptures. Son père ne l'a pas reconnu ; il se développe normalement jusqu'à l'âge de 2 ans, lorsque sa mère est atteinte d’un délire paranoïde qui nécessite une hospitalisation d'urgence et le placement de Désiré en foyer départemental de l'enfance. Lorsqu’il a 3 ans ½, sa mère, d'origine béninoise, retourne au pays et se suicide peu après. A l’âge de 4 ans ½, il est placé en famille d'accueil, parallèlement à une admission en hôpital de jour motivée par des troubles graves de la communication et du développement. Un an plus tard, sa tutrice, cousine de la mère, adopte Désiré qui est alors suivi dans un autre hôpital de jour. La mère adoptive, suite à son divorce il y a quelques mois, quitte le Midi pour s'installer chez sa sœur à Paris. Actuellement, Désiré se montre parfois triste et préoccupé. Son niveau de langage est correct ; en particulier, il emploie le « je ». Il aime échanger avec quelques enfants et il lui arrive d’en manipuler certains autres ; avec les adultes, il échange également mais sur un mode plutôt superficiel : restant un peu sur la défensive, il semble hésiter à s'engager dans la relation. Il peut aussi se replier sur lui-même et avoir tendance à s'isoler ou à se réfugier dans des attitudes de type maniaque. Un projet d'intégration scolaire est en cours et, depuis janvier 2002, il va dans un centre de loisirs de son quartier le mercredi. Malgré sa fragilité et ses moments de repli, il manifeste une envie d'apprendre qui est pour lui un atout.

5 – Conduite de l’atelier et analyse 

A – Organisation générale

J’ai organisé cet atelier sur des séances hebdomadaires d'une heure, le vendredi après-midi. Nous avons pu disposer d'une salle en rez-de-chaussée, suffisamment spacieuse et lumineuse mais dépourvue de rangements et de point d'eau. Une potière, possédant un four et dont l'atelier est situé à proximité de l'établissement, a accepté de cuire les réalisations des enfants. Annie, l'institutrice de la classe, m'a aidé dans le déroulement de cet atelier en tant qu’observatrice et, lorsque c’était nécessaire, par une aide individualisée auprès de certains enfants.

Les objectifs généraux visaient à installer ou renforcer les compétences à acquérir en arts plastiques aux cycles 1 et 2 ; notamment : 

· Etablir des relations sensorielles et affectives avec les matières (cycle 1) ; considérer les objets, les images, comme matériaux d'expression (cycle 2)
.
· Réaliser une production en fonction d'un désir (cycle 1) ; d'un désir exprimé (cycle 2)
.
Les moments consacrés à la transposition sur l’espace de la feuille de papier par le dessin et à la généralisation par l’écrit (réalisation d’un « cahier de terre ») ont fait l’objet de temps distincts. La progression que j’ai établie
 est un schéma général, elle a bien sûr été adaptée pour les enfants présentant les plus grandes difficultés, ainsi qu’en fonction des demandes spécifiques de certains.
B – Modelage

B1 – Observations préalables 

L'objectif des deux premières séances était pour moi d'évaluer comment réagirait chacun des enfants dans cette activité ; j'ai donc évité de donner des consignes de travail. Sur la table, j'ai disposé une planchette par enfant qui lui servira de support de travail, la terre, un fil à couper et deux récipients d'eau. Je dis simplement aux enfants que l'on peut travailler la terre comme de la pâte à modeler ; qu'il y a des différences que l'on découvrira progressivement. Puis je donne une boule de terre à chacun. Les enfants vont réagir très différemment. 

Benjamin : d'emblée, il réalise assez rapidement plusieurs figurines : Biboundé (un manchot, héros d'une série d'albums) et sa maman, d’autres manchots, un hélicoptère... A un moment, il fractionne la terre en petits morceaux, ce sont des « médicaments ». Il produit imperturbablement, paraissant ne prêter aucune attention à ce que font les autres. Lorsque je lui demande, il m'explique brièvement le sujet de ses réalisations. Durant chacune de ces deux séances, il aura réalisé une dizaine de figurines de petite taille par étirement et pincement d'une quantité de terre qu'il détermine à l'avance ; il ne procède ni par rajout, ni par enlèvement : de ce fait, tout en étant expressives, les formes sont davantage ébauchées que modelées. Il semble content de participer à cette activité et représente de mémoire des images d’albums qu’il apprécie ; mais je trouve qu’il y a quelque chose d’un peu stéréotypé dans la façon dont procède Benjamin. Ce n'est que plus tard qu'il manifestera des émotions, davantage en travaillant sur son cahier de terre que lors des séances de modelage. 

Désiré : dès que je présente la terre, il répète à plusieurs reprises : « c'est du caca ! ». Je lui propose de la sentir, puis d'en goûter un petit morceau, mais il persiste. Ces commentaires reviendront régulièrement au début des premières séances, comme s’il avait besoin d’exorciser un affect menaçant. Il décide de réaliser une « mobylette » : pour cela, il étale sa terre et découpe différents éléments qu’il assemble à plat ; puis il réalise un bonhomme également plat, et enfin un casque qui, lui, est en ronde-bosse. Il commente ses réalisations en insistant beaucoup sur le casque, me questionne sur l'âge auquel on peut conduire une mobylette (mais il connaît manifestement la réponse), me reprend lorsque je parle de sa moto (« non, ma mobylette ») comme s'il ne devait exprimer que des désirs « raisonnables ». Ce qui attire mon attention est l'aspect désincarné de ses productions : il n'y a pas de lien entre les éléments ; peut-être est-ce là une expression du clivage. 

Lors de la deuxième séance, il veut refaire la même production. Je lui demande alors de trouver un moyen pour que la mobylette « tienne debout ». Il réfléchit, essaie, ne trouve pas, jusqu'à ce que je lui propose de « faire la route » en terre, c'est-à-dire de faire un socle sur lequel il pourra fixer sa mobylette. Il le fait après bien des réticences, mais, lorsqu'il réalise le bonhomme, celui-ci est toujours plat, comme en deux dimensions. Une fois de plus, seul le casque est en ronde-bosse, et les trois éléments sont disjoints. Un travail de mise en liens, au sens le plus concret du terme, s'avère donc nécessaire avec lui. 

Jeanne et Charles ont dans un premier temps une approche comparable : ils déforment leur boule de terre, la pétrissent, la malaxent, la tapent, la mouillent copieusement, la lissent... Bref, ils explorent les aspects sensoriels du matériau. Entre-temps, j'ai présenté divers objets usuels (stylos, pinceaux, petits jouets...) et je montre que l'on peut faire des empreintes sur la terre. Les deux enfants s'y intéressent, puis Jeanne passe un long moment à faire des empreintes de doigts sur sa terre tout en la mouillant abondamment. Je m'installe à côté des enfants et réalise en silence un oiseau, par étirements d'une masse de terre. Charles manifeste de l'intérêt et essaie d'en faire un ; il me demande beaucoup d'aide, que je lui apporte sans toucher à sa terre, par la parole et en lui montrant sur mon morceau de terre. Jeanne, elle, continue à faire des empreintes de doigts en exprimant son plaisir de manipuler. A son niveau, elle se montre autonome dans l’activité tandis que Charles manifeste un important besoin d’étayage. 

Bintou : comme Jeanne et Charles au début, elle se livre à une exploration sensorielle du matériau mais de façon nettement plus retenue. Elle regarde beaucoup les autres et sourit, mais agit peu. Je lui montre que la terre peut se fractionner, que l’on peut ensuite agglomérer les morceaux, mais elle ne réagit guère. Ce n'est que petit à petit qu'elle se laisse aller à des expérimentations (mouiller, caresser la terre…) mais elle attendra la séance suivante pour fragmenter sa motte de terre. 

Lors de la 2e séance, chacun des enfants, excepté Jeanne, adopte sensiblement la même approche que lors de la première : Jeanne, Bintou et Charles manipulent la terre et l'eau, puis Charles tente de réaliser un oiseau. Jeanne, quant à elle, reprend de la terre moins mouillée et la tape pour en faire un cube, qu'elle creuse ensuite avec ses doigts ; elle élargit longtemps ce creux, jusqu'à ce que la forme s'affaisse. Désiré, après s'être exclamé à quelques reprises « c’est du caca ! », reprend le même thème que précédemment tandis que Benjamin aligne imperturbablement des petites figurines rapidement ébauchées. 

Ces deux séances m’ont avant tout permis de mieux connaître les enfants et d’élaborer une première progression
 qui sera ensuite ajustée pour chacun. Après cette phase de découverte, mon objectif est d'amener progressivement les enfants à des réalisations plus élaborées par la découverte de nouvelles opérations plastiques, en particulier rajouter et enlever ; cela nécessite en premier lieu d'apprendre à assembler deux morceaux de terre et, ultérieurement, d'apprendre à utiliser deux outils : la mirette et l'ébauchoir. Si je perçois une volonté de réaliser des productions chez les trois garçons, je fais le pari que la stimulation du groupe amènera ce désir chez Jeanne et Bintou. 

B2 – De l’expression anale à l’expression raffinée : sublimation 

Le travail de la terre peut induire des comportements régressifs, se limitant à des manipulations sensorielles durant lesquelles l'enfant mélange de l'eau à la terre. Charles, Jeanne et Bintou ont largement exploré ces aspects durant les deux premières séances. Désiré ne se l'est pas permis mais il l'a exprimé verbalement. Quant à Benjamin, il a totalement ignoré ces aspects. 

Mon objectif étant de travailler sur la symbolisation, je pose une nouvelle règle dès le début de la 3e séance : on n'utilisera plus d'eau. Jusqu'à présent, on pouvait s'en servir pour coller deux morceaux de terre ; à présent, on va fabriquer de la « colle » (j’introduis ensuite le terme de barbotine). C'est l'occasion de faire une expérience : dans un bac rempli d'eau, les enfants mettent des morceaux de terre humide ; dans un autre, des morceaux de terre sèche. Ils participent avec plaisir, y compris Benjamin, et observent que seule la terre sèche se délaie dans l'eau. Désormais, la barbotine ne sera utilisée que pour coller ; ce qui n'empêche pas Jeanne, Bintou et Charles d'être très attirés par des mélanges de terre et de barbotine... Il me faudra rappeler cette règle à plusieurs reprises avant que Jeanne et Charles ne l'intègrent véritablement. 

Cette modification du cadre a des effets notables, en particulier sur Jeanne
. Durant la 3e séance, elle commence à associer deux morceaux de terre, les coupe avec le fil, puis les associe à nouveau, déforme l'ensemble, le recoupe, fait des empreintes de doigts... Après avoir procédé durant un certain temps à cette expérience de la réversibilité, elle fait deux empreintes profondes avec ses doigts, s'apprête à recouper son bloc d’argile et s'arrête : elle regarde intensément et commente avec volubilité le résultat, dans son langage que je ne comprends guère. Comme elle n'intervient plus sur sa terre, je lui en redonne une boule. Elle y fait deux empreintes en haut, une autre au milieu, une dernière en dessous qu'elle creuse longuement et, très fièrement, nous montre une « tête de clown ». Après l'avoir félicitée, je range cette réalisation au milieu de la table avec les productions achevées et lui redonne une boule de terre. Elle refait rapidement une autre tête dont elle creuse encore plus profondément la bouche : ce comportement d'exploration du creux se retrouvera fréquemment chez Jeanne lors des séances suivantes. Sans doute est-il à mettre en lien avec le bec-de-lièvre dont elle souffre et qui est la part visible du handicap autour duquel s'est cristallisée une partie de son histoire. En effet, elle a une sœur jumelle qui se développe harmonieusement et qui est toujours bien habillée, tandis que Jeanne paraît un peu négligée et que son père exprime une grande ambivalence à son égard. Explorer les creux est peut-être chez Jeanne une façon de chercher à comprendre ce qui, en la différenciant de sa jumelle, signe son handicap.

À travers cet exemple, j'ai pu vérifier qu'un cadre souple, en se structurant progressivement par l'introduction de règles simples, aide les enfants à sublimer des pulsions régressives pour découvrir de nouvelles possibilités d'expression : ce qui a amené Jeanne à passer de la manipulation sensorielle à une réalisation fortuite, c'est une nouvelle règle, l'interdiction d'utiliser l'eau ; peut-être aussi l'observation discrète de ses pairs. Ses productions, elle en est fière : lors de la séance suivante, retrouvant ses deux têtes, elle les commente abondamment. L'aspect fortuit de la réalisation est souligné par le fait que, cette fois-ci, elle ne les désigne plus comme des têtes de clown mais comme « papa » et « maman ». 

Par la suite, Jeanne réalisera d'autres productions mais ce n'est que beaucoup plus tard, à partir de la 10e séance durant laquelle un thème était proposé, qu’elle réalisera des modelages dont l'intentionnalité paraît établie par le fait que la dénomination n'en varie plus selon les moments. Cependant Jeanne n'a pas encore transféré cette nouvelle capacité de représentation dans le dessin ; en effet, lorsqu'elle dessine, elle trace toujours des éléments épars dont la dénomination est fluctuante. Il y a certainement là une piste de travail à exploiter : transposer dans un mode de figuration en deux dimensions, tel que le dessin, les capacités de représentation acquises en modelage. 

B3 – L’expression des désirs et des préoccupations

J'ai souligné comment Désiré, lorsqu'il réitère ses productions (mobylette, bonhomme, casque) éprouve des réticences à relier ces éléments entre eux ; de plus, il semble accorder une grande importance au casque. Intérieurement, je m'interroge : de quoi cherche-t-il à se protéger ? 

Lors de la 3e séance, il souhaite une fois de plus travailler sur ce thème. Je lui demande alors de faire en sorte que le personnage puisse s'installer sur le deux-roues. Là encore, il a du mal à se décider à faire un socle, et son bonhomme est plat et raide, comme en deux dimensions
. Il ne sait pas comment résoudre le problème consistant à relier les éléments. Je prends moi-même la position d'un motard, l’invite à en faire de même, mais il n'arrive pas à transposer et c'est finalement moi qui, écartant un peu les jambes du personnage, l'installe en position. Il faudrait en rallonger les membres afin de lui donner une attitude plus souple mais Désiré s'y refuse, de même qu'il refuse de coller ensemble les différents éléments, arguant qu'il ne pourra alors plus enlever le bonhomme ni le casque. 

Cet accès à une représentation en trois dimensions a peut-être aidé Désiré à mieux exprimer son imaginaire malgré ses réticences. En effet, il semble très sérieux durant cette séance ; cependant, quelques semaines plus tard, il l'évoquera ainsi dans son cahier : « j’ai joué avec la mobylette en terre ». Mais peut-être a-t-il également besoin de se protéger de son imaginaire : lors de la séance suivante, il modèle un pistolet et reste dans un jeu répétitif ou il veut « tuer Charles ». Désiré a vécu une histoire tragique, marquée par plusieurs ruptures, à commencer par le délire de sa mère et son décès. Ses résistances traduisent sans doute un besoin de se tenir à distance de ces événements et une activité de modelage, par les aspects régressifs qu'elle peut susciter, pourrait éventuellement être vécue comme dangereuse. 

Par la suite (5e séance), il réalise un téléphone portable ainsi qu'un appareil photo et joue avec, dans une thématique plus apaisée. Lors de la 6e séance, alors que je proposais aux enfants de chercher des thèmes dans un livre de modelage qu’ils avaient emprunté à la bibliothèque, Désiré s'en désintéresse et réalise sept plaques avec, sur chacune, un personnage gravé à l'ébauchoir : ce sont des « photos » des cinq enfants, d'Annie et de moi-même. Il faut noter que les membres des personnages ont une épaisseur que l'on ne retrouve pas dans un dessin réalisé peu avant (bonhomme fil de fer), lorsque j’avais demandé à Désiré de dessiner sa première réalisation en terre. Par la suite, il investira davantage les aspects techniques du modelage (creuser, coller...), préférentiellement aux aspects créatifs. A travers ses réalisations, Désiré exprime sans doute son envie de grandir, d'être adulte, mais aussi sa préoccupation de garder un lien (le téléphone), une trace (les photographies) de ce qu’il a vécu lors de l’activité ou antérieurement. Il s'investira d'ailleurs avec plaisir dans son cahier de terre, qui a été présenté aux enfants comme un moyen de garder une trace de l'activité. 

Si Désiré exprime par le modelage ses désirs et ses préoccupations, cet aspect se retrouve à différents niveaux chez les autres enfants. Sous réserve de respecter leurs défenses, cette expression que permet la terre est un facteur de motivation qui a amené les enfants à s’approprier les opérations plastiques que j’ai présentées, excepté pour Bintou chez qui c’est l’exploration sensorielle qui a continué à primer. Mais les progrès des enfants seront souvent freinés par une tendance à résister au changement.

B4 – La résistance au changement 

Les enfants psychotiques ou autistes ont un besoin d'immuabilité qui entraîne un refus de l'imprévisible, une résistance au changement : à sa manière, chacun des enfants participant à l'atelier illustre cette donnée durant l'activité. 

Lors de la 2e séance, aucun d'entre eux, excepté Jeanne, n'a spontanément tenté de nouvelles expériences. Désiré reprend le même thème sur trois séances ; puis, après avoir exploré la troisième dimension, il revient au travail à plat (les « photos »). Benjamin résiste à mes propositions de faire des figurines de plus grande taille, qui nécessiteraient de s'approprier les nouvelles techniques que je propose. Bintou se livre à des explorations sensorielles ; lorsque je suis à côté d'elle, elle s’inscrit dans un échange non verbal et imite les opérations que je lui présente (fractionner la terre, en réunir les morceaux, rouler la terre, la creuser...) mais ne se les approprie guère. Charles réalise par imitation ce que je propose ou, à défaut, imite les réalisations les plus simples de Désiré. Jeanne, après avoir fait ses « têtes de clown », est prise d'une certaine excitation ; elle modèle rapidement différents objets qu'elle détruit ensuite avant que je n'aie pu intervenir : elle fait et défait, dans une sorte de retour à l'indifférencié. Cette résistance au changement, expression de l'homogénéisation, se retrouve lors de la mise en couleur : durant la 9e séance, consacrée à la peinture des objets cuits, tous les enfants peignent leurs réalisations en monochrome. J'observe également qu’il y a peu d'interaction entre eux : à l'exception de Charles, qui reprend des thèmes de Désiré (le pistolet, le téléphone, l'appareil photo), chacun est dans sa logique propre et ne semble guère porter d’attention à ce que font les autres. 

C'est ainsi que je suis amené à proposer un thème commun. L'album Roule Galette
 étant travaillé dans le cadre de la maîtrise de la langue, je commence la 10e séance en le relisant. Puis chacun choisit un personnage de l'album, il doit en dégager les traits caractéristiques et en réaliser la tête (10e séance) puis le personnage en entier (11e séance) en utilisant toute la terre dont il dispose. Cela amène à des réalisations d'une taille plus importante, ce qui nécessite d'apprendre à creuser la terre ; Bintou n'étant actuellement pas en mesure de le faire, il s'agit pour elle d'étaler la terre afin de réaliser une galette, qui est le personnage central de l’album. 

Le fait de présenter au groupe un thème basé sur un album fortement investi en classe a permis aux enfants de sortir d'une réalisation un peu compulsive : davantage que d'autres enfants qui vont trouver leurs modèles à l'extérieur, les enfants psychotiques ont besoin d'apports qui leur servent de points d'appui pour découvrir de nouveaux procédés d'expression, pour construire leurs apprentissages. 

C – De l’activité manuelle à l’activité symbolique

C1 – Verbaliser pour comprendre, pour analyser, pour anticiper

Cette activité de modelage a pour but d'aider les enfants à structurer leur pensée. Pouvoir intégrer de nouvelles opérations plastiques à un projet de réalisation, voire à de simples manipulations, participe à cette structuration ; le langage est pour cela un médiateur essentiel, y compris avec des enfants qui n'ont pas les mots. Ainsi, avec Bintou qui est mutique, je me suis efforcé de toujours prendre le temps de lui proposer des opérations plastiques, par une imitation en miroir, par l'échange (agglomérer des fragments de terre que je lui présente, par exemple) ou par une transposition d'opérations peut-être déjà connues, telles qu'étaler la terre avec un rouleau comme on le fait en pâtisserie. Ces consignes, ces échanges, je les ai commentés verbalement ; malgré l'absence d'un retour explicite ou d'une évolution perceptible, ses regards souvent furtifs, ses actions parfois retenues m'ont convaincu de la nécessité de mettre des mots sur ce que fait l'enfant. 

Benjamin, qui parle peu, montre lors de la 4e séance en quoi verbaliser l’aide à structurer sa pensée. Lors de la séance précédente, il avait réalisé une tête d'éléphant. Or la trompe n'avait pas été assemblée correctement et, aujourd'hui, il découvre qu'elle s'est détachée : « Oh, dit-il, il est tombé » ; je l’amène à en trouver la cause. Ensuite, durant cette séance, il modèle un canard ; formant le bec, il le pose contre la tête de l'oiseau sans mettre de barbotine
, se ravise spontanément et dit : « Ah oui, il faut coller », puis il suit la procédure experte. C'est une expérience sur laquelle il a su mettre ses mots qui lui a permis de progresser, de s'approprier cette procédure d’assemblage. 

L'expérience ainsi acquise a aidé Benjamin à anticiper afin que son modelage tienne dans le temps. C'est le séchage, première étape des transformations de l'objet réalisé, qui lui a donné l’occasion de faire cette expérience. Une autre étape importante est la cuisson, qui permet d'inscrire la réalisation dans le temps. La première cuisson a donné lieu à diverses expériences préalables : visite de l'atelier où elle se déroulera, et d'autres expériences visant à comprendre les transformations à venir, telles que frapper pour faire résonner un objet cru (produisant un son mat et bref) et un objet cuit (produisant un son plus clair et prolongé), plonger de la terre sèche et de la terre cuite dans de l'eau pour constater les résultats... Après la cuisson, certains enfants ont spontanément tapé avec une baguette sur leurs objets et ont su mettre leurs mots sur les transformations qui s’étaient produites : faire des expériences préalables, en formaliser les conclusions par le langage, aide l'enfant à comprendre le processus, à l’anticiper, et donc à structurer sa pensée.

C2 – L’image, un accès à la symbolisation

Si la cuisson, en rendant l'objet pérenne, est l'aboutissement d'un processus, elle nécessite pour des raisons matérielles un temps relativement long : il peut s'écouler plusieurs semaines entre le modelage de l'objet et sa cuisson. Afin que le lien soit maintenu entre la réalisation et son résultat, je présentais au début de chaque séance les objets réalisés précédemment : c'est toujours avec intérêt que les enfants les retrouvaient. Là encore, c'était une occasion de constater des transformations, de les verbaliser, de réinvestir ce qui avait été précédemment découvert. 

La photographie a également servi d’étayage. D'une part, voir des photos de ses propres réalisations est valorisant : la joie de les découvrir, le désir d'être pris en photo étaient manifestes chez les enfants. D’autre part, la photographie permet d’expliciter ce qui est attendu des enfants, à savoir dépasser l’expérience sensorielle pour aboutir à une production. Surtout, pour des enfants qui n'ont pas toujours les mots, le travail sur l'image est un mode d'accès essentiel au registre symbolique
 : la photo, témoin d’une démarche, offre un autre point de vue, permet de prendre du recul, de faire des liens entre une représentation et un objet, entre ce que l'on a appris et ce que l'on va réaliser. Analyser une photographie, c’est mettre en œuvre un travail d’évocation en reliant une image présente à un moment passé. 

Le dessin aide également à développer les capacités de représentation : dessiner ce qu'il a fait en terre amène l'enfant à évoquer, à associer, donc à penser. Ainsi, un jour où l'on travaillait l'écrit sur le thème de la barbotine, Benjamin, après avoir rédigé un titre sur son cahier et produit un petit texte par dictée à l'adulte, réalise sur la page en regard un dessin où il se représente en train de réaliser un assemblage
 ; ce qu'il dessine en premier, ce sont ses mains, faisant ainsi le lien avec les photos qu’il vient de commenter, mais également avec un processus travaillé auparavant en atelier. C'est une façon pour lui de s'approprier une opération plastique sur un plan symbolique. 

C3 – Le cahier, un outil pour penser

Après quelques séances de modelage, j'ai mis en place une activité de production d'écrits s'appuyant sur l'atelier, dont le support était un « cahier de terre » individuel. En effet, les enfants psychotiques ont des difficultés à se détacher de l'aspect concret des choses, à accéder à la symbolisation : d'où l'intérêt de travailler avec eux les différentes disciplines scolaires en établissant des liens qui leur permettent de donner du sens à l'activité. La trace écrite permet de prendre du recul, de penser sur ce que l'on a fait et ainsi d'organiser les apprentissages de façon signifiante. Les enfants illustrent eux‑mêmes ce besoin d'organisation cognitive : avant de travailler sur ce cahier, ils le reprennent souvent depuis le début, comme pour mesurer le chemin accompli et inscrire l'activité à venir dans un parcours personnel. 

Le cahier est un support dont la connotation est typiquement scolaire, ce qui me semble important vis-à-vis des enfants : quelle que soit l'activité proposée par l’enseignant, elle a pour but la construction d'apprentissages. De plus, ce support aide l'enseignant à se faire une idée sur la représentation que se font les enfants de l'activité. J'ai attendu quelques semaines après la mise en place de l'atelier de modelage pour instituer ce cahier de terre, car il me paraissait intéressant de laisser aux enfants le temps de s'approprier cette nouvelle activité avant de formaliser des apprentissages par l'écrit. Les séances de travail sur le cahier se sont déroulées le vendredi matin, alors que l'atelier terre avait lieu l'après-midi : en effet, il s'agissait d'élaborer avec un certain recul. Deux sous-groupes ont été constitués : 

· Les trois garçons, pour qui les compétences travaillées sont globalement celles du cycle 2 ; 

· Les deux filles : leurs possibilités actuelles de représentation ne leur permettent pas de faire elles-mêmes un cahier. Annie et moi avons donc travaillé avec elles de façon individualisée, en leur proposant différentes options et en faisant le cahier pour elles. 

L'image (photographies, dessins, documents divers...) a été un support important dans la réalisation de ce cahier, offrant un élément médiateur entre l'objet réalisé en modelage et la démarche que l'on peut consigner par écrit. Pour des raisons pratiques, j'avais réalisé en plusieurs exemplaires des photocopies couleur de photographies prises durant l'activité. Or la photographie d'une réalisation n'est pas la réalisation elle-même ; tout en étant concrète, elle en est une représentation. Les enfants avaient ainsi à leur disposition plusieurs photos, plusieurs points de vue parmi lesquels ils pouvaient choisir ceux qui, se rapportant au thème travaillé, leur parlaient le plus. Bien entendu, ils choisissaient préférentiellement les photos sur lesquelles ils figuraient ! 

Par manque de temps, je n'ai pas travaillé sur des objectifs spécifiques au dessin. Mais j'ai proposé à quelques reprises d'illustrer le cahier par des dessins, en particulier à Benjamin qui aime beaucoup cette activité, afin de l'aider, grâce à un support qui lui permet de s'exprimer, à faire des liens entre différentes activités. 

Pour les trois garçons, les objectifs spécifiques à la production d'écrits
 étaient essentiellement de rédiger un titre ainsi que des légendes aux illustrations. Ainsi, je leur ai proposé d’écrire les noms des outils utilisés en modelage face aux illustrations correspondantes, qu’ils avaient auparavant découpées et collées dans leur cahier. L'effet en a été non seulement la mémorisation du nom des outils, mais aussi une meilleure discrimination en atelier : pour creuser la terre, les garçons ne prenaient plus un outil au hasard mais nommaient et prenaient spécifiquement la mirette, destinée à cet usage. A contrario, il arrive encore à Jeanne de creuser avec l’ébauchoir, outil qui ne se prête pas à cet emploi. Cela illustre comment l’écrit aide à structurer la pensée lorsqu’il s’appuie sur une expérience vécue. 

Du point de vue de l’évaluation de la production d'écrits, j'ai pu observer que les enfants s'appropriaient réellement cette activité : les phrases produites par chacun étaient de plus en plus longues. Désiré a réussi à écrire moins gros et plus droit ; Benjamin est passé de la dictée à l'adulte à la copie ; quant à Charles, qui repassait au feutre sur des mots écrits au crayon par l'adulte, il a demandé à recopier un modèle et non plus à repasser dessus. Cependant, si les progrès en graphisme ou en écriture sont manifestes, il est impossible de préciser dans quelle mesure ils sont liés au projet terre car ils résultent de l'ensemble des activités réalisées en classe. Mais ce cahier a fortement motivé les enfants : leurs réactions montrent que c’est à travers des activités qui font sens pour eux, médiatisées par une relation investie, qu'ils peuvent progresser dans la construction de leurs apprentissages. 

C4 – Communiquer grâce à l’écrit

A l’origine, l'écrit est un mode de communication différée avant d'être un outil pour penser. Vis-à-vis d’enfants éprouvant des difficultés à communiquer oralement, ce cahier de terre présente l'avantage d'être un support qui peut les aider à échanger avec leurs familles, à leur expliquer ce qu'ils ont fait au cours de l'activité. Afin d'élargir cet aspect, nous avons actuellement le projet de réaliser un panneau de grand format qui sera affiché à l'entrée de l'établissement, afin de présenter l'activité aux familles. Les cahiers de terre, qui ont contribué à baliser l’activité dans le temps, serviront alors de points d’appui pour élaborer ce panneau.

Conclusion

La pratique du modelage, qui remonte à la préhistoire, met en jeu les quatre éléments : la terre que l'on travaille, l'eau qui la rend malléable, l'air qui la sèche et le feu qui la cuit. Pour de nombreuses civilisations antiques, la terre est associée dans l'imaginaire à la notion de mère (la tellus mater des Romains). L'activité de l'enfant qui modèle l’argile s'inscrit donc dans une longue histoire. Vis-à-vis d'enfants dont les formes de pensée les amènent à se fixer sur des bases concrètes, le modelage offre un support d'apprentissage privilégié : source d'expériences sensorielles, il permet d'imprimer son empreinte sur un matériau malléable, d'expérimenter la réversibilité, de constater des transformations qui seront progressivement élaborées afin d'être rendues prévisibles. Par ce biais, je me suis efforcé d’amener les enfants à formaliser leurs expériences, à établir des liens entre différents niveaux de représentation tels que le langage, l'image et l'écrit afin que l'activité manuelle vienne étayer la pensée. 

Le premier élément d'évaluation porte sur la motivation des enfants : ils se sont tous investis avec un plaisir croissant, tant dans l'atelier de modelage que dans les activités raccrochées à travers le cahier de terre. Cela dénote qu'ils ont pu effectuer un travail de symbolisation : ils ont établi des liens entre des actions sur la terre, un résultat recherché et une formalisation par l'image ou l'écrit. Or ce travail de symbolisation est le propre de la pensée, cet atelier a donc contribué à structurer la pensée de ces enfants. L'une des limites de cette expérience tient au dispositif : je ne suis pas en mesure de préciser quels ont été les apports du groupe pour Bintou ; j'ai pu observer une évolution positive de sa motivation vis-à-vis de l'activité, mais un groupe plus homogène à effectif plus réduit lui aurait peut-être permis de progresser davantage. Les autres enfants ont progressé à différents niveaux dans l'appropriation d'opérations plastiques qui ont enrichi leurs capacités d’expression et d'anticipation. Pour trois d'entre eux, les progrès en production d'écrits ont été notables ; s'il est difficile d'évaluer dans quelle mesure cet aspect résulte de l'activité, la façon dont ces enfants ont investi leur cahier de terre est significative des liens qu'ils ont pu établir entre l’écrit et un atelier qui les a motivés. 

Cet investissement de la part des enfants a été renforcé par l'institution, à travers l'intérêt qu'ont porté les professionnels à la démarche et aux productions des enfants, ainsi que par la mise à disposition des moyens nécessaires à la réalisation des projets. Cela a permis que cet atelier ne reste pas pour les enfants une expérience isolée, mais qu’il prenne sens en s’intégrant dans l’ensemble de leur prise en charge.
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Annexe 1

Progression en modelage

Séances 1 et 2 : découverte du matériau. Observation, pas de consigne générale.

Séances 3 et 4 : assembler des accessoires sur une forme ébauchée.

Séance 5 : rouler la terre pour faire des accessoires.

Séances 6 et 7 : anticiper une réalisation à partir de sujets choisis dans un livre traitant du modelage.

Séance 7 : explication du processus de cuisson et expériences : dégager les différences entre objet sec et objet cuit.

Séance 8 : en vue de la cuisson, visite de l’atelier où se trouve le four. Découvrir certaines contraintes résultant de la cuisson.

Séances 9 et 13 : colorer les objets cuits (continué sur d’autres temps).

Séances 10 et 11 : sur le thème des personnages de Roule Galette
, creuser la terre pour tenir compte des contraintes liées à la cuisson.

Séance 12 : réinvestissement sur un thème libre.

Séance 14 : prendre conscience de l’inscription historique du modelage :

· Réinvestissement sur le thème de Haniwa (Japon, 3e - 7e siècle) ;

· En projet, visite du musée Guimet (terres cuites du Japon et de la Chine antiques).

Séance 15 : réinvestissement sur le thème de Pâques ; décor à l’engobe blanc
.

En projet, séances 16 et 17 réalisées à l’atelier où ont été cuits les modelages : 

· Auparavant, visite d’une galerie d’art spécialisée dans le travail de la terre.

· Découverte des techniques spécifiques à la poterie : colombin, estampage, tournage ; décor aux engobes.

· Découverte de l’émaillage.

Le cahier de terre

Objectifs

Objectif général : établir des liens entre des expériences vécues, des images (illustrations, photographies, dessins…) et l’écrit.

Objectifs spécifiques (mise en œuvre individualisée) :

· Sélectionner une illustration pertinente ;

· Rédiger un titre ;

· Relier le mot écrit à l’illustration correspondante ;

· Rédiger la légende d’une illustration ;

· Rédiger une fiche technique ;

· Rédiger un compte-rendu.

Les thèmes abordés 

Page de garde : écrire les noms des personnes participant à l’atelier.

2e de couverture, dessin libre :

· Désiré : les objets que l’on peut faire en terre, dessin et légendes.

· Benjamin : toutes les personnes participant à l’atelier.

· Charles : lui-même à l’atelier.

Les outils : vocabulaire.

La barbotine : vocabulaire ; fiche technique.

Les modelages réalisés la semaine précédente : compte-rendu.

La cuisson : compte-rendu de visite.

Ma réalisation préférée : compte-rendu.

La mise en couleur : compte-rendu (pour Charles, vocabulaire : le nom des couleurs).

Les personnages de Roule Galette
 : creuser la terre, fiche technique.

� PEETERS T., Autisme : la forteresse éclatée


� Hochmann J., pour soigner l’enfant autiste, p 56


� Hochmann J., « Conférence du 14-03-90 », Les cahiers de Beaumont


� Hochmann J., pour soigner l’enfant autiste


� Hochmann J., Mises r., in Parents et professionnels devant l'autisme, CTENRHI p. 347


� Hochmann J., Mises r., in Parents et professionnels devant l'autisme, CTENRHI p. 347


� Hochmann J. pour soigner l’enfant autiste


� FAURE G. La poterie, de l’art antique à l’éducation moderne


� Ibid. 


� Barbotine : terre mélangée à de l'eau, se présentant sous forme d'une boue plus ou moins liquide.


� Programmes de l’école primaire, CNDP, 1995


� Ibid.


� Voir annexe 1


� Voir annexe 1


� Voir annexe 2


� Voir annexe 3


� Roule Galette, Les albums du Père Castor.


� La barbotine sert à assembler deux morceaux de terre.


� Voir GRANDIN T., Ma vie d’autiste


� Voir annexe 5


� Voir 2e page de l’annexe 1


� Roule Galette, Les albums du Père Castor ; album travaillé dans le cadre de la maîtrise de la langue.


� Les engobes sont des barbotines teintées qui s’appliquent sur la terre avant qu’elle ne sèche.


� Ibid.





