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« Exprimer, c'est ins-ister pour ex-ister ». (Michel Tournier)

INTRODUCTION

« Aujourd'hui, les enfants n'ont plus le goût de l'effort... On leur met tout sous les yeux, sans chercher à leur expliquer ni prendre la peine de donner un sens à ce qu'ils font... Dès que quelque chose leur échappe, ils « zappent »... La culture de l'écrit ne compte plus de nos jours, c'est le règne de l'image, de l'immédiateté...Comment peuvent-ils apprendre à lire correctement dans ces conditions ? » Tels sont les propos que j'ai entendus de mes collègues lorsque j'étais institutrice, mais parfois aussi de parents confrontés à leur propre sentiment d'échec devant la situation de leur enfant. Je n'ai jamais fait partie de ceux qui pensent que « c'était mieux avant », mais j'en étais arrivée, dans ma carrière professionnelle, à ce constat évident : la prise de conscience collective des difficultés persistantes, voire grandissantes, d'un certain nombre d'enfants à l'école, ne suffit pas à provoquer un changement positif. Savoir n'est pas vouloir, ni pouvoir. Encore faut-il avoir l'adhésion de tous les acteurs de l'école, les moyens matériels et le projet d'agir ensemble pour espérer provoquer une évolution favorable.

J'ai longtemps enseigné en ZEP avec des classes de CM1 et CM2, et j'ai très vite découvert de par ma pratique des comportements d'enfants qui montraient un décalage sensible entre le cadre de l'école et le vécu à la maison. J'ai beaucoup pratiqué une pédagogie centrée sur l'action, le « faire » par l'enfant, afin qu'il puisse s'impliquer davantage dans les apprentissages et dans le monde de l'écrit et de la culture. Je pensais que les difficultés étaient dues principalement au milieu socio-culturel, et constatais parfois avec regret que pour certains d'entre eux, au cycle 3, et donc sans l'aide du RASED, il était trop tard pour agir vraiment de manière efficiente. Quelque chose s'était mal passé, ou pas passé, depuis déjà trop longtemps. 

J'ai ensuite été nommée durant les deux dernières années avant ma formation dans une classe de CP, dans une école de centre-ville au milieu socio-culturel très hétérogène, curieuse de voir où et à quel niveau pouvaient apparaître les premières difficultés et comment y remédier. Lorsque j'ai rencontré de nouveau la difficulté, j'ai constaté qu'elle ne tenait pas seulement au niveau socio-culturel, mais aussi à un autre niveau, celui de l'histoire individuelle de l'enfant. Or, à cela, ni moi, ni la maîtresse d'adaptation de cette école ne pouvions remédier vraiment efficacement. J'ai alors ressenti le besoin d'une aide autre que pédagogique, mais il n'y avait pas de poste de rééducateur dans cette école. J'ai perçu, sans vraiment savoir en quoi consistait ce métier, de quoi ces enfants-là auraient eu besoin. J'ai réfléchi à ce moment-là à ce qu'il aurait fallu faire en amont pour qu'ils n'arrivent pas au CP sans savoir ce qu'ils venaient y chercher ni ce qu'ils allaient y trouver.

Dans l'école où j'ai été nommée en septembre 2005 en tant que rééducatrice stagiaire, j'ai assisté à  un conseil de cycle où les enseignants ont constaté de plus en plus de difficultés à l'entrée au CP pour entrer dans l'écrit, à cause d'un appauvrissement général du langage. 

Devant ce constat, le maître spécialisé chargé des aides à dominante pédagogique (option E) et moi-même avons proposé une action visant à développer et à améliorer la communication et le langage des enfants par les médiations du conte et des jeux théâtraux. 

En réunion de synthèse de RASED, nous avons réfléchi à la manière de travailler la communication en grande section de maternelle autour du conte pour éviter l'apparition des difficultés d'apprentissage au CP. L'objectif de départ, pour lui comme pour moi, était de développer les compétences langagières des enfants et de repérer d'éventuels troubles du langage pour ensuite y remédier. 

Je me suis ensuite demandé comment construire avec lui et avec les enseignants de grande section cette action de prévention en me positionnant comme la rééducatrice que j'étais en train de devenir.

C'est pourquoi je me suis d'abord interrogée sur la prévention : Que faut-il prévenir dans le domaine de la communication et des compétences langagières, et de quelle manière, si on veut « éviter l'apparition d'une difficulté, son installation et son amplification », comme le prescrit la circulaire n°2002-113 du 30-04-2002? En quoi un rééducateur trouve-t-il sa spécificité dans de telles actions ?

J'ai alors émis l'hypothèse que, pour « intérioriser » réellement le sens d'une histoire, il fallait tout d'abord en parler, pour ensuite se l'attribuer en la jouant, en jouant à être un des personnages de cette histoire, afin de communiquer, par son corps et par ses émotions, un langage riche de sens. Les médiations les plus appropriées pour ce faire m'ont paru être celles du conte et  du jeu dramatique.

Dans une première partie, je vais présenter le contexte de l'école, du réseau et des demandes de l'institution. Je présenterai ensuite les apports théoriques de la prévention à l'école et des difficultés langagières de l'enfant qui m'ont amenée à mettre très rapidement en place un premier dispositif.

Je m'intéresserai pour cela  aux médiations choisies, le conte et le jeu dramatique, et je décrirai leur mise en place. Puis je reviendrai à la théorie pour m'interroger sur la posture du rééducateur et son rôle spécifique dans le domaine de la prévention. Cela me permettra d'affiner mon dispositif, d'y apporter des améliorations, et d'en mettre en place un deuxième, plus proche de mon nouveau métier d'enseignante spécialisée chargée de l'aide à dominante rééducative.

1. CONTEXTE

Le secteur où j'ai été nommée se trouve dans les quartiers Nord de Nice. C'est un milieu moyen, mais ces dernières années, le public s'est diversifié, et les enseignants ont remarqué une baisse du niveau général, notamment en compréhension générale. Ce quartier est situé tout près de la zone de travaux du tramway, ce qui a contribué à construire le projet d'école autour de l'éducation  à la citoyenneté.

Notre RASED est constitué d'un psychologue, nouvellement nommé sur le secteur, d'un maître E (maître spécialisé chargé de l'aide à dominante pédagogique)  et d'un poste de rééducateur, que j'occupe, et qui était resté vacant depuis trois ans. 

En conseil de cycle, au mois de septembre 2005, j'ai entendu les enseignants de cycle 2 relever de plus en plus de difficultés d'attention à l'écoute d'une histoire, et se demander si le sens de ces histoires parvenaient bien jusqu'à l'esprit des enfants, si le vocabulaire utilisé dans les contes les « imprégnaient » vraiment, et surtout, s'ils y donnaient un sens. Quant aux enseignants de CP, ils ne pouvaient que regretter un appauvrissement général du langage entraînant des difficultés à entrer dans le langage écrit. Les enseignants de grande section se sont alors engagés à lire aux enfants, pendant toute l'année scolaire, une série de contes traditionnels de Grimm et de Perrault. Nous étions en effet tous d'accord pour constater que, bien souvent, les enfants ne connaissaient pas, ou peu, ces contes traditionnels. Ils en ont  tous entendu parler, mais n'ont souvent jamais été en contact réel avec l'histoire intégrale. 

Face à ce constat d'appauvrissement des compétences langagières des enfants, en réunion de synthèse du RASED, nous avons recherché ensemble quelles étaient les compétences à développer chez les enfants de cette école. Pour cela, nous avons analysé les résultats des évaluations CE2 de l'année précédente.

Nous avons constaté que les principales difficultés, dans le domaine de la lecture-compréhension, résidaient dans le fait de dominer le sens global  d'un texte : trouver des informations dans un texte et répondre à des questions ouvertes, justifier sa réponse, trouver un titre (annexe 1).

Le maître E s'est alors proposé de travailler la compréhension des histoires lues oralement, principalement par des questions  posées aux enfants. Ce travail permettrait de repérer ceux qui n'arrivent pas à restituer le déroulement et le sens d'une histoire, soit parce qu'ils ne l'ont pas comprise, soit parce qu'ils ne parviennent pas à s'exprimer.

Quant à moi, j'ai choisi de travailler aussi cet axe-là, en y ajoutant une partie sur le jeu de fiction autour du conte. Cela me permettrait de repérer les enfants qui ont du mal à se mettre en jeu, à s'exprimer sur les émotions qu'ils ont ressenties lors de la lecture du conte, en supposant que cette manière de travailler pourrait aider les enfants pour qui l'adaptation à leur nouvelle classe, en ce début d'année scolaire, était difficile.

Nous avons donc élaboré ensemble un projet de prévention (annexe 2) concernant les 4 classes de grande section de maternelle des deux écoles. Puis il a été décidé que nous mettrions nos observations en commun afin de les présenter aux enseignants concernés.

Avant de commencer ce travail de prévention, j'ai recherché dans les instructions officielles, puis dans les livres et les cours que j'avais déjà pu suivre au mois de juin 2005, comment monter une action la plus pertinente possible, en relation avec mes objectifs. Je me suis donc d'abord demandé en quoi consistait vraiment la prévention à l'école.

2. LA PREVENTION A L'ECOLE

Le Petit Larousse 2003 définit ainsi le mot « prévention » : « ensemble de moyens médicaux et médico-sociaux mis en oeuvre pour empêcher l'apparition, l'aggravation ou l'extension des maladies, ou leurs conséquences à long terme ». J'ai donc noté que cette notion était issue du champ médico-social, et qu'elle avait ensuite été transposée dans divers domaines, dont le scolaire, comme cela apparaît dans la circulaire 113 du 30 avril 2002: «La prévention consiste en un ensemble de démarches qui visent à éviter l'apparition d'une difficulté, son installation ou son amplification. » 

Le référentiel des compétences caractéristiques d'un enseignant spécialisé du premier degré option G (B.O n°4 du 26-02-2004),  stipule que la prévention s'inscrit dans le cadre des obligations professionnelles du maître spécialisé (« mission de prévention des difficultés d'apprentissage »). La prévention consiste à aider l'enfant à surmonter les difficultés que peut engendrer le passage de l'enfant à l'élève.

« Les actions de prévention valent pour TOUS les élèves. Le dispositif d'aides spécialisées contribue à assurer avec les équipes pédagogiques la prévention des difficultés préjudiciables à la progression dans le cursus scolaire. » La circulaire 113 énumère le type de difficultés préjudiciables à la bonne progression scolaire et à l'insertion collective. Elle  prescrit de repérer  l'attitude face aux activités scolaires, la manière de répondre aux consignes et le mode d'adaptation à la vie collective.

La prévention est donc de la responsabilité de l'école, et concerne tous les enfants.

Les enseignants sont concernés au premier chef, le réseau d'aide n'est qu'un des moyens que se donne l'école pour organiser la prévention.

La circulaire 113  insiste cependant sur le fait que la difficulté est inhérente au processus même d'apprentissage.  

Les textes officiels concernant tous les enseignants incitent au respect des différences : « Accompagner les ruptures et organiser les continuités » (B.O. Hors série N°1 du 14/02/2002 définissant les programmes de l'école primaire, page 16).

Ce même B.O aborde le sujet au niveau de la maternelle : 

« L'enjeu est de repérer les difficultés potentielles, de susciter la coopération des autres services de la petite enfance et de se donner ainsi toutes les chances de les résoudre. »

J'ai donc perçu la prévention avec un but tout d'abord de repérage, comme le confirme la circulaire n°24 du 31 janvier 2002 :« mise en oeuvre d'un plan d'action pour les enfants atteints d'un trouble spécifique du langage oral ou écrit » « Il apparaît nécessaire de développer dès l'école maternelle des actions de prévention et de repérage des enfants présentant des signes d'alerte pouvant évoquer des troubles spécifiques du langage ». Toutefois, cette circulaire précise qu'il faut « prévenir sans stigmatiser ». 

En effet, un des dangers de la prévention est de renforcer la ségrégation et la discrimination, une « normalisation en fonction de préjugés, de peurs, d'angoisses (de la société, des adultes), de déni des potentialités et du processus maturatif -nécessairement différencié- de l'enfant: c'est le fichage, l'étiquetage »... (D. de Peslouan, Erre n° spécial prévention, 1991, page 62). Dans les pratiques de prévention, l'enfant doit être considéré comme sujet du message qu'il délivre, et non comme objet d'investigation.

J'ai ensuite recherché quand cette idée était apparue pour la première fois : c'était dans les années 70, dans les textes sur les GAPP  (Groupe d'Aide Psycho-Pédagogique). Elle a ensuite fait l'objet d'une circulaire en 1976 (prévention des inadaptations et les GAPP).

La circulaire de 1990, qui a créé les RASED et précédait  celle  du 30 avril 2002,  distinguait trois niveaux de prévention : primaire (pour empêcher l'apparition des signes d'inadaptation et d'échec), secondaire (pour éviter l'aggravation, réduire les difficultés) et tertiaire (pour atténuer les séquelles).

La circulaire n° 113 du 30-04-2002 confie deux missions au RASED : la prévention et la remédiation. Elle ne reprend pas explicitement ces trois niveaux, mais « éviter l'apparition d'une difficulté, son installation ou son amplification » pourrait correspondre à la prévention primaire, alors que la prévention secondaire et tertiaire correspondraient à la remédiation. 

Comment donc prévenir les difficultés sans stigmatiser? J'ai retenu cette définition donnée dans le même article de D. de Peslouan, p 63 : « prévenir (et, plus largement, éduquer), c'est anticiper. Anticiper l'être humain dans son devenir, au sens où il est dit que lire, c'est anticiper... et vérifier l'exactitude d'une anticipation ». 

Cette idée d'anticipation issue d'un article datant de 1991 m'a amenée à faire un lien avec J.-J. Guillarmé et  D. Luciani (2000, p 87) qui évoquent, les facteurs de risques qui pourraient empêcher la réussite de l'enfant à l'école. Pour cela, quatre mécanismes sont décisifs. Ce sont les capacités de l'enfant à :

· s'inscrire dans une histoire commune,

· se référer à une culture,

· quitter son entourage pour pouvoir rentrer dans les apprentissages,

· unifier les états personne privée – personne sociale.

Cette réflexion est à rapprocher des travaux menés actuellement par Jacques Lévine et Maryse Métra (site Internet de l'AGSAS, 2005) dans une école du 18ème arrondissement de Paris, intitulés « la Maison des Petits dans l'Ecole ». Ces travaux ont entre autres objectifs de déboucher sur une meilleure connaissance des problèmes de prévention. Les directrices de ces écoles repèrent très vite, parfois dès l'inscription en petite section de maternelle, certains comportements « à risque » des familles. Jacques Lévine et Maryse Métra ont réalisé que les conflits observés « devaient être pensés et traités en référence à une problématique qui concerne avant tout la dynamique de croissance. » Ils ont repéré trois sortes d'enfants :

- Des enfants « exogamiques » (ils sont d’accord pour se préparer au mariage avec la société et ses normes). Ils sont à la fois dans leur âge et dans l’âge d’après. Ils se vivent comme des héritiers et des continuateurs.

- Des enfants dont la prédominance est « endogamique ». (ils s’agrippent au mariage avec leur passé). Ils sont, à la fois, dans leur âge, mais souvent encore plus dans l’âge d’avant. Ils se vivent comme devant être fidèles à cette image antérieure d’eux-mêmes.

- Des enfants qui naviguent entre les deux directions.

Une croissance à risque serait l’agrippement excessif au monde endogamique. Certains enfants seraient comme prisonniers de leur passé et de leur présent. C'est ce que Jacques Lévine appelle « la défaite du lien de filiation ». La prévention pourrait les aider à se libérer, dans le sens où l'entend Spinoza, qui définit la liberté comme « la capacité à évaluer lucidement les contraintes » pour amener ensuite à la notion de résilience, chère à Boris Cyrulnik. Il faudrait développer la « partie intacte » de chaque enfant, même lorsqu'on peut constater une partie accidentée très importante. La prévention serait un travail de « désencombrement », qui passe par la verbalisation des problèmes, de même que par un imaginaire et par la distinction entre le dire du désir et le passage à l'acte. Ce serait aussi un travail de « futurisation »: il s'agirait de délivrer l'enfant de sa « fidélité à l'identité négative »: amener l'enfant à vivre l'autre comme une figure parentale symbolique avec qui il a envie de faire alliance.

Pour Jacques Lévine, la problématique de la prévention peut être énoncée ainsi : « nous avons à inventer les stratégies et détours nécessaires pour développer des enfants pas pareils au départ, qui ne seront pas nécessairement pareils ou égaux au terme du parcours, mais à qui auront été données, entre temps, des chances pareilles en matière de compétences diversifiées(..) La prévention, c’est faire l’effort de penser la vulnérabilité de l’autre ».

Au niveau de la grande section de maternelle, il m'est apparu que travailler le développement du langage afin de donner des chances à tous les enfants d'entrer dans le domaine de l'écrit serait essentiel.

Mon objectif était désormais triple :

- repérer éventuellement des troubles spécifiques du langage chez l'enfant, pour qu'ils puissent être dépistés et aidés par des spécialistes et pris en charge par l'école, mais aussi repérer des difficultés de langage ne relevant pas forcément d'un trouble spécifique mais surtout d'une difficulté d'adaptation à l'école, ou comportementale (comme, par exemple, les enfants à prédominance « endogamique »);

- développer les compétences langagières et les facultés de communication de tous les enfants, en veillant à ce que chacun d'eux puisse s'exprimer et trouver sa place dans le groupe;

- amener les enfants à s'intéresser au langage écrit en les incitant à développer leurs capacités imaginaires et symboliques.

Pour atteindre ces objectifs, je me suis donc intéressée aux principales difficultés langagières de l'enfant, pour ensuite m'interroger sur ce que le rééducateur devait plus particulièrement travailler dans ce domaine.

3. LES DIFFICULTES LANGAGIERES

3.1 Mission de tous les enseignants

Le langage oral est rarement travaillé comme une médiation en lui-même à l'école. On fait pratiquer une activité langagière en parlant d'une sortie, de la météo par exemple, mais on fait rarement du langage avec pour médiation le langage!

Il faut préciser que l'enseignement du langage oral n'apparaît qu'en 1995, et il n'a été réellement institué que par le B.O. N°1 du 14/02/2002. Il préconise la « maîtrise du langage oral grâce à la multiplication des situations de communication ». Il définit les différents types de langage : le langage de situation (lié à l'expérience immédiate), d'évocation (celui du récit) et de communication. Le but est d'« aider l'enfant à franchir le passage de l'usage du langage de situation au langage d'évocation, et se donner les moyens nécessaires à une bonne entrée dans l'écrit ». Le langage d'évocation développe la compétence narrative. Pour I. Darrault (1988), celle-ci permet de comprendre et de produire des récits, quel que soit le langage utilisé. Beaucoup d'échecs en lecture, notamment en début de CE1, quand on aborde brutalement des textes plus longs et plus complexes, sont à rapporter à l'état de cette compétence fondamentale.

Avant l'entrée au CP, l'enfant doit être capable de se faire comprendre, d'échanger, d'écouter, de rester dans le propos, d'argumenter.

Au niveau de la maternelle, dans ce même B.O.n°1, il est écrit, au niveau du langage de communication, que « L'élève doit être capable de participer à un échange collectif en acceptant d'écouter autrui, en attendant son tour de parole et en restant dans le propos de l'échange. ». 

3.2 Rôle du RASED

Au niveau de l'enseignement spécialisé,  la circulaire 113 du 30 avril 2002 précise explicitement: «S'il est un domaine qui nécessite une attention particulière, c'est celui du langage oral et écrit dans la période des cycles I et II. ».

Le RASED a un rôle à jouer dans la prévention et le dépistage des troubles du langage. Il faut distinguer :

a) les troubles de la communication :
- inhibition (mutisme)


- Excitation empêchant une communication lisible


- jargon inaccessible aux autres (sauf aux parents)

b) les troubles de la parole :
- encodage phonologique déficient


- troubles articulatoires


- retard de parole 


- bégaiement

c) les troubles du langage : 
- encodage syntaxique déficient  (structure du discours non 
adapté)


- lexique limité

 
- langage simplifié sans respect des règles de syntaxe

 
- mutisme à l'adresse de l'école

Le RASED doit repérer ces divers troubles et déterminer, lors de synthèses, de quel type de difficulté chaque enfant souffre, pour, selon les causes et les manifestations du trouble : 

· repérer une éventuelle pathologie et orienter vers une structure extérieure (rôle du psychologue),

· décider d'une aide à dominante pédagogique (E),

· décider d'une aide à dominante rééducative (G).

3.3 Spécificité du rééducateur

Le rééducateur intervient quand l'affect est massivement à l'origine des troubles du langage. Il est aussi attentif aux conséquences que ces troubles peuvent déclencher. Il travaille plutôt sur le versant identitaire de la difficulté. (Le maître E travaillant sur le versant cognitif).

La rééducation n'est efficace que dans la reconnaissance du sujet. Le langage est l'expression du sujet, de ses désirs, de ses ressentis. C'est le langage qui permet à l'individu de forger son identité. Le langage crée la pensée; la pensée permet la séparation (et inversement), la différenciation, l'altérité.

La séparation permet l'accès à la culture, au savoir et le langage est un des outils de base pour accéder au savoir (outils sémiotiques). Selon Paul Fernandez, (1988), page 16, pour accéder au langage, l'enfant doit renoncer au vécu fusionnel avec la mère. Le langage serait « un facteur pacifiant de la relation imaginaire ».

En rééducation, on reconnaît le langage de l'autre (quelque soit le niveau d'élaboration de ce langage), qu'il soit postural, moteur, oral, écrit…

Le langage est un outil de communication qui va permettre d'instaurer une relation entre le rééducateur et l'enfant. Chacun pourra exprimer son identité, sa différence et ses objectifs dans cette rencontre.

Pour parler, l'enfant doit être capable d'imaginer, de symboliser, de se représenter un  objet absent. En rééducation, on peut donc travailler sur l'imaginaire et la symbolisation, en s'éloignant de plus en plus de l'objet absent avec des modes de symbolisation de plus en plus élaborés : symboliser par le modelage, le dessin, la parole, l'écrit. 

Le langage du rééducateur est un outil d'étayage au service de l'enfant : quand il y a peu de paroles et que l'action tient lieu de langage, il va verbaliser pour étayer l'enfant et donner sens à l'activité.

Quand il y a difficulté de communication, les médiations (jeu, dessin, conte, marionnettes, psychomotricité, …) permettront un détour pour accompagner l'enfant dans sa compréhension de lui-même, de l'autre et du monde qui l'entoure. 

Parler, c'est accepter d'être pareil aux autres en adoptant un langage commun mais c'est aussi pouvoir s'opposer aux autres. Or certains enfants ont peur de cette autonomie. Le rééducateur doit « favoriser un engagement actif de l'enfant », selon le référentiel de compétences de l'enseignant spécialisé option G, dans son accession à l'autonomie. Pour cela il va travailler sur la séparation et la reconnaissance du sujet.

Par le langage (le sien ou celui du rééducateur), l'enfant va pouvoir mettre à distance ses affects, ses angoisses (angoisses de séparation, de perte, d'abandon, de dévoration, …) : le langage va lui permettre d'articuler ses questions personnelles (questions parfois inavouables) aux objets de la culture qui depuis l'origine de l'humanité les ont traitées (récits, contes, peintures, art, …) ou aux questions de ses pairs (dans un petit groupe) qui sont les mêmes que les siennes.

Le rééducateur doit aider l'enfant à prendre conscience que le langage est un outil pour agir sur soi, sur autrui et sur son environnement grâce à :

· Un accueil bienveillant de la production langagière (ou du mutisme) des enfants (écoute)

· La mise en place de situations d'échanges (petits groupes ou duelles) avec un souci d'écoute et de régulation pour se faire comprendre et se confronter aux représentations des autres.

· La pratique des fonctions variées du langage : désignation, description, évocation, interprétation, questionnement,

· L'association du langage et de l'action, du langage et des représentations, du langage et de l'imaginaire. 

« Un enfant n’apprend pas le langage en grandissant ; c’est le langage qui le fait grandir » (Chantal Bolotte, professeur de philosophie-sciences de l'Education, source Internet)

4. MISE EN PLACE DE MON PREMIER DISPOSITIF

4.1 Organisation générale

Dès le mois de septembre 2005, tous les enseignants des quatre grandes sections des deux écoles se sont déclarés intéressés par une action de prévention visant à développer les compétences langagières des enfants et à repérer les éventuelles difficultés.

Ce projet, en cette période de rentrée scolaire, m'a permis de faire connaissance avec les enseignants de grande section, de commencer à créer des liens. En discutant avec eux de ce que nous pouvions faire ensemble, nous avons pu faire connaissance. J'ai pu commencer par me définir en tant que rééducatrice, dans le sens où mes échanges avec eux me permettaient à la fois de me rapprocher d'eux, tout en m'éloignant du pédagogique. Ce n'était vraiment pas chose facile à ce moment-là, mais extrêmement enrichissant. « Se former, c’est perdre un code social et relationnel, souvent une appartenance à un groupe, pour tenter d’en acquérir un autre présupposé plus adéquat. Le moment d’entre deux qui caractérise le passage d’un code, d’une structure de relations à d’autres codes, d’autres structures, est conflictuel. »  (R. KAES , 1979, p 143). 

La durée initiale de  ce projet était prévue sur  trois semaines. Il s'agissait  de prendre tous les enfants en groupe restreint de 5 ou 6, en prenant chaque groupe quatre fois.

J'ai élaboré  une grille d'observation des enfants (annexe 3), dans un but de repérage des difficultés et d'échange d'information avec les instituteurs des classes concernées, et le maître E a établi la sienne.

Le maître E interviendrait dans sa salle, et moi-même en BCD. Les séances dureraient chacune 45 minutes.

Les séances se dérouleront en trois temps, d'environ un quart d'heure chacun. Un premier temps sera consacré à des jeux oraux d'identité, un deuxième sur du langage de communication autour d'un conte, un troisième au jeu de fiction à partir de l'histoire lue ensemble.

Avant de passer à l'action, il m'a paru important d'approfondir l'intérêt des médiations choisies.

4.2 Choix des médiations :

« La qualité de la médiation provient de sa valeur expressive et de sa capacité à mettre en résonance l'imaginaire de l'enfant avec des représentations à valeur culturelle ». (Paul Fernandez, 1988, page 16).

4.2.1. La médiation du conte

Le conte en particulier est une médiation privilégiée en ce qu’il créé une forme de pontage entre imaginaire et symbolique, personne privée et personne scolaire, individu et société, soin et pédagogie. Selon J.-M. Gillig, (1997, page 170) : « Le rééducateur peut faire l’hypothèse que ce « pontage » sera celui qui permettra à l’enfant de devenir élève et de retourner vers la classe, capable d’aborder les apprentissages.»

Un conte est une représentation à valeur culturelle: c'est une mise en forme de l'imaginaire collectif.

Les contes offrent des signifiants pour que l'enfant y croise ses propres signifiés. C'est la possibilité de donner du sens à ses apprentissages, afin qu'il puisse être auteur de ce qu'il va dire, écrire, penser, et être capable de remettre en jeu sa capacité à donner du sens, et voir ainsi ce qu'il se joue dans ses jeux, et ce qui est jouable dans l'espace de la rééducation.

Les contes de fées ont une fonction préventive, dans le sens du don et du plaisir. Une histoire se donne et ne se vend pas, on aime l'entendre depuis la toute petite enfance, parce qu'elle prévient des principales difficultés de la vie qui ne manqueront pas de survenir. Elle leur donne un sens, parce que ce qu'on y gagne ensuite nous fera grandir et avancer, en nous faisant passer d'un état à un autre.

B. Bettelheim dans son livre « Psychanalyse des contes de fées » (1976) explique très bien que les contes parlent à l’enfant, à chaque enfant à son niveau de développement. Ils le divertissent, stimulent sa curiosité et son imagination, proposent des chemins possibles pour faire face aux difficultés et grandir. Les contes l’aident à mieux se comprendre, « à mettre de l’ordre dans sa maison intérieure». 

Françoise Dolto (1995, p 43) écrit : « Chaque enfant se croit seul aux prises avec ses problèmes relationnels et sensuels ; savoir que son secret est un secret de polichinelle le soulage d’angoisse inutiles »

L’enfant trouve dans certains contes (Blanche Neige, Cendrillon) un dédoublement des images parentales : la bonne mère qui le nourrit et lui parle et la mauvaise qui l’abandonne à l’angoisse et à la faim.

Concernant le conte de Rafara (voir couverture, annexe 4), il s'agit d'un conte populaire africain, sans doute issu de la tradition orale africaine, puisqu'il n'y a pas de nom d'auteur. Il s'agit d'une petite fille abandonnée dans la forêt par ses soeurs méchantes et jalouses, qui va ensuite se faire enlever par un monstre, et qui va réussir à s'échapper grâce à l'aide d'une petite souris qui lui transmettra des objets magiques. Ceux-ci l'aideront à rentrer chez elle, et la petite fille s'en sortira grandie puisque, devenue grande, elle épousera le fils du roi.

J'ai choisi ce conte parce que sa problématique est universelle et se rapproche d'autres contes tels que celui de Cendrillon ou de Baba Yaga. Ces contes, quel que soit leur pays d'origine, évoquent le dépassement des rivalités familiales, l'angoisse de dévoration, et la sortie de l'enfance, grâce au courage et à la ténacité.

4.2.2 La médiation du jeu de fiction

« La sensibilité et l’imagination sont les instruments d’une relation au monde extérieur et intérieur. Elles jouent un rôle majeur dans le développement de la première enfance […].

L’école doit permettre à l’enfant de mieux exprimer ce qu’il perçoit et ce qu’il ressent » (Inspection Générale de l’Education Nationale, 1999, source Internet).

« Donner la parole à l'enfant, c'est l'inviter à jouer » (Y. de la Monneraye, 1991, page 262).

On est dans le symbolique quand on ne confond pas la réalité et le monde du jeu. On accepte donc l'incertitude, la duplicité, l'illusion. La fiction est un décollement de la réalité.

Ce jeu commence dès que l'enfant « fait semblant de ». Dès qu'il entre dans les jeux d'imitation, puis dans des jeux où il invente des situations, où il modifie des scénarios, il est capable de développer des situations imaginaires. Les objets changent de sens pour lui, il passent de signifiants à signifiés. L'objet communément nommé « carton », par exemple, devient maison, voiture, ou tout autre objet. Donner forme à l'imaginaire, c'est symboliser. Or, comme le rappelle Jeannine Héraudet (2001, p 254), une des trois grandes conditions devant être remplie pour qu'un enfant puisse apprendre est qu'« il doit pouvoir faire appel librement et sans danger aux registres du symbolique et de l'imaginaire, l'articulation souple des deux registres étant nécessaire dans tout processus d'apprentissage des codes culturels et dans la compréhension de ceux-ci ». 

Comme le dit Jacques Lévine (1995, site Internet de l'AGSAS), « Le jeu, en effet, est autant dire le précurseur de presque tous les apprentissages. Si pour quelques raisons, l’enfant n’a pas assez joué, il pourra difficilement évoluer dans les apprentissages cognitifs, et au moment du CP, dans ce temps de renversement de la demande, il ne pourra soutenir les enjeux. » 

Daniel Sibony, philosophe et psychanalyste, disait en 1997 qu'il fallait passer par le jeu pour remettre l'identité en jeu, pour remettre « du jeu » dans la vie, dans le sens de la faire bouger.

Comme le dit J.-B. Bonange (2003), le symptôme est une forme figée de rapport à la vie, qu'il faut accueillir comme tel, pour pouvoir ensuite y mettre du jeu, pour le remettre en jeu. L'aptitude essentielle du joueur est de pouvoir changer le jeu. Il s'autorise à devenir « autre », à mettre en jeu son imaginaire pulsionnel et fantasmatique. Il se révèle sous le « masque » du personnage, à condition que le jeu soit cadré par des rituels, des signes ou des paroles. 

A. Frigara et P. Fernandez (1988, p. 17) parlent de « la fonction initiatique de la médiation, dans la mesure où elle permet à l’enfant de faire certaines acquisitions et d’accéder à de nouveaux objets culturels. » Inventer des histoires et les jouer auraient une valeur d’appel, les émotions se transforment en représentations et les affects en mots.  L’enfant peut faire « une expérience narcissique valorisante, restauration narcissique nécessaire pour accéder à des modes de symbolisation plus distancés et plus élaborés ». L’enfant rétablit ainsi des liens entre les représentations personnelles, privées et des représentations socialisées appartenant à la culture scolaire.

Le jeu de fiction est aussi une médiation corporelle. L'engagement du corps aide à l'élaboration des conflits internes grâce aux symboles et à l'apprivoisement de la réalité qui devient signifiante. Comme le dit P. Fernandez (1992, p 76), « Le corps est à la base des processus de symbolisation au sens de la représentation mentale de l'objet absent. Il permet d'accéder à la catégorie des signes dont les signifiants sont motivés par rapport aux signifiés, et dans laquelle le symbole fonctionne comme un substitut permettant de métaboliser la perte ou le manque. Le corporel est donc un élément originel, premier pour le développement des capacités de représentation. »

Pour aider à rendre le jeu jouable, une des premières actions du rééducateur est de soutenir la mise en scène, afin que le jeu s'organise et puisse exister. Le rééducateur organise la dynamique du groupe, n'intervient pas sur le contenu du jeu, ne porte pas d'appréciation esthétique. Il essaie de saisir l'enjeu du jeu et de le renvoyer. Provoquer cet engagement suppose de la créativité de la part du rééducateur, au plan relationnel, dans les mises en situation et dans la mise en sens.

« Nous constatons ou bien que les individus vivent d'une manière créative et sentent que la vie vaut la peine d'être vécue, ou bien qu'ils sont incapables de vivre créativement et doutent de la valeur de la vie. »(Winnicott, 1971, page 100).

4.3 Déroulement des séances

Il fallait réfléchir donc aux mises en situation, qui devaient comporter du langage de communication (se présenter en se situant dans le groupe, puis dans sa famille), du langage de situation (répéter des dialogues), et du langage d'évocation (reformuler l'histoire, en inventer la fin).

Première séance : présentation de l'adulte, explicitation de son rôle et de ce qu'on va faire ensemble.  Puis un petit jeu est proposé aux enfants : on se place en cercle, avec la rééducatrice, et chacun à son tour va passer la parole à l'autre, avec une phrase « Je m'appelle...», phrase qui doit être prononcée de façon très claire et intelligible, en regardant celui qui est à côté, pour qu'il reçoive la parole, afin de la transmettre ensuite à son voisin, en la transformant avec son propre prénom. 

Cet exercice, qui me paraissait a priori relativement simple pour des enfants de grande section, n'a pas été toujours aussi aisé que je le prévoyais. Au début, certains enfants très inhibés parlaient d'une voix à peine intelligible, et d'autres avaient des difficultés à attendre leur tour pour se présenter.

Dans un deuxième temps, nous nous sommes confortablement assis sur les fauteuils de la bibliothèque, et je leur ai présenté le livre que j'avais choisi, « Rafara, un conte populaire africain ». 

Ce livre a tout de suite attiré leur attention,  par ses couleurs et ses illustrations invitant au dépaysement. J'ai choisi de leur faire « lire » les images du livre, afin de les inciter à faire des hypothèses sur l'histoire. Cela m'a permis de percevoir assez vite les enfants prenant la parole sans problèmes, mais surtout ceux habitués à s'exprimer sur leur imaginaire, n'hésitant pas à faire des suppositions sur le sens de l'histoire. J'ai repéré aussi les enfants n'osant pas prendre la parole, et ceux répétant ce que disaient leurs camarades. Le cadre était toujours le même, et j'ai dû le rappeler plusieurs fois, surtout le fait de ne pas couper la parole aux autres. J'essayais de noter en même temps, et également après la séance, le comportement de chaque enfant. 

Puis j'ai commencé à lire le début de l'histoire. J'ai pu ici constater un bon niveau d'écoute, leur intérêt pour l'histoire ayant été largement éveillé par les images. Certains enfants ont ensuite essayé de deviner la suite. Je leur ai annoncé que je la leur lirai lors de la prochaine séance.

Nous sommes ensuite passés au troisième temps de la séance, à savoir jouer une scène de         l'histoire. Ici il ne s'agissait que du début. Il n'y avait que quatre rôles à interpréter, et sans parole pour l'instant. Il s'agissait surtout de mettre en place les personnages et leurs intentions : le père, avec son air autoritaire et impressionnant, les deux méchantes soeurs, avec leur expression dure et jalouse, qui abandonnent dans la forêt leur petite soeur, Rafara, à l'expression douce et gentille. Les enfants se sont désignés spontanément pour jouer tel ou tel rôle, et je les ai prévenus qu'on ne serait pas toujours obligé de jouer le même.

Je leur ai tout d'abord indiqué l'espace scénique, espace symbolique délimité à  l'intérieur de la bibliothèque. Nous en avons fait le tour ensemble, afin de bien percevoir les limites du jeu.

A ce moment-là, j'ai souvent été un peu dépassée par le temps, constatant qu'il ne restait plus que quelques minutes pour le jeu à proprement parler. Les enfants ont toutefois eu le temps de commencer à camper un personnage avant que je ne les ramène en classe.

Ma première constatation après cette première séance était qu'elle était un peu trop chargée. J'ai eu du mal à consacrer un quart d'heure à chaque partie, surtout à la deuxième, celle de la lecture du conte, les enfants ayant eu plus de choses à dire que ce que j'avais prévu. En conséquence, la dernière partie, celle du jeu dramatique, avait été un peu bâclée. J'ai donc préparé la deuxième séance en veillant à respecter la durée de chaque temps un peu plus rigoureusement.

Au niveau de la participation des élèves, j'ai eu un peu de mal à canaliser certains, et à en faire parler d'autres. J'ai donc prévu un rappel du cadre dès le début de la deuxième séance, où j'insisterai aussi sur le fait que personne n'était obligé de parler, tout en sollicitant les enfants inhibés.

J'ai ressenti également la difficulté de trouver la posture du rééducateur; en effet, naturellement me revenait une manière parfois un peu trop autoritaire de mener une classe, afin de ne pas être « débordée » par le comportement des enfants. Toutefois, il m'a paru nécessaire de faire respecter tout de suite un cadre consistant à ne pas couper la parole et à ne pas se moquer des camarades, tout en rappelant qu'on n'était pas obligé de parler. Tous les enfants, sauf un, ont été capables finalement d'entrer dans le jeu. Celui qui n'a pas réussi à parler lors de la première séance y est finalement parvenu au cours des autres.

Enfin, en ce qui concerne la prise de notes, j'ai découvert toute la difficulté d'animer une séance en prenant le temps d'écrire ce que je voyais! J'ai écrit mes observations aussi tout de suite après les séances, mais j'avais perdu déjà quelques informations sur certains enfants. Je décidai donc d'être plus vigilante sur ce point lors de la seconde séance.

Deuxième séance : La deuxième séance était prévue sur le même modèle que la première, avec quelques ajouts.

J'ai donc commencé par rappeler le cadre. Ensuite, nous avons refait le jeu de présentation en cercle, en ajoutant une autre phrase : « Je m'appelle...et j'ai...ans ». J'ai été étonnée de constater que les enfants avaient déjà pris l'habitude de ce jeu. En revanche, l'ignorance de certains enfants de leur propre âge m'a semblé être un indicateur important à noter.

Nous sommes ensuite passés au conte, et là aussi j'ai constaté, non sans une certaine satisfaction, que les enfants se rappelaient très bien de l'histoire et manifestaient un certain plaisir à la retrouver,  notamment certains enfants qui n'avaient encore pas du tout pris la parole. J'ai pu donc noter que ce n'était pas forcément parce que certains enfants ne parlaient pas qu'ils n'enregistraient pas aussi bien que les autres. Après avoir rappelé le début du conte et les hypothèses émises lors de la dernière séance, certains enfants ont émis d'autres hypothèses, parfois plus proches de l'histoire réelle. Ce temps de quelques jours entre les deux séances aurait-il permis à certains d'élaborer des hypothèses sur le sens? Quoiqu'il en soit, l'écoute de la suite du conte fut extrêmement attentive. Je choisis de ne pas le lire jusqu'à la fin, un léger sentiment de frustration ne maintiendra-t-il pas en effet l'intérêt de l'histoire? A ce stade, les enfants ont pu verbaliser les écarts entre leurs hypothèses et l'histoire écrite dans le texte, que je leur avais fait préalablement repérer à chaque page, ceci afin de leur faire sentir que seul le texte, seul ce qui est écrit leur donnera des informations exactes sur le sens d'une histoire, tel que l'auteur a voulu le transmettre. 

Ensuite, chaque enfant a choisi un rôle dans le passage concerné :  Dans certains groupes, personne, au début, ne voulait jouer le monstre Trimobe, comme si c'était effrayant de jouer un personnage qui fait peur. J'ai rappelé que ce n'était qu'un jeu où on faisait semblant. Finalement, dans un groupe, c'est un des petits garçons les plus inhibés, Hugo, qui a demandé de lui-même à tenir ce rôle. A partir de ce moment-là, il s'est vraiment investi dans le groupe et a fait de gros efforts pour se faire comprendre, malgré des difficultés de prononciation évidentes. Il a trouvé un grand plaisir, tout timide et effacé qu'il était, à changer d'expression pour devenir un monstre terrifiant. A ce moment-là,  les phrases énoncées par les différents personnages sont devenues de plus en plus compliquées à retenir et à répéter. Je les ai fait beaucoup travailler sur la prononciation. Beaucoup d'enfants, en effet, ont eu de grosses difficultés à répéter des phrases aussi simples que « Je vais t'aider », par exemple. Ils disent « J'vais t'aider ». Je leur ai fait répéter plusieurs fois, jusqu'à ce qu'il y arrivent, et là encore ma posture de rééducatrice m'a fortement interrogée : je retrouvais en effet mes réflexes de maîtresse, supportant difficilement une phrase mal construite et mal prononcée, qui ne correspond pas exactement au texte d'origine. Etait-ce bien là mon rôle de rééducatrice? J'aurais dû plutôt accueillir de manière bienveillante les productions langagières des enfants, et les inciter à rentrer dans leur rôle en restituant les dialogues à leur manière, voire en les laissant improviser les dialogues.

Toutefois, cette deuxième séance semblait s'être bien passée, dans le sens où tous les enfants s'étaient impliqués dans le jeu et manifestaient un grand plaisir à construire l'histoire.

Pour la séance suivante, je me fixai comme objectif prioritaire d'inciter les enfants qui s'étaient le moins exprimés à rentrer dans le jeu.

Troisième séance : Dans le premier temps, le jeu oral de présentation, il fallait rajouter aux phrases précédentes « ...et j'ai...frères et ...soeurs ». Cela m'a permis de cerner comment l'enfant se plaçait dans sa famille, s'il arrivait à s'y situer. J'ai pris note que certains enfants ne savaient pas se situer dans leur fratrie.

Au moment de la lecture du conte, les hypothèses concernant le dénouement de l'histoire ont fusé. Il était presque évident pour tout le monde que Rafara allait s'en sortir, sauf un enfant qui a présumé qu'elle allait mourir. 

Quand ils ont dû jouer la dernière scène où le fils du roi la demandait en mariage, les quelques moqueries se sont vite dissipées quand j'ai rappelé qu'on « faisait semblant ».

Pour la dernière séance, je me fixais comme objectifs de mettre en avant les enfants les plus discrets en leur proposant de jouer le rôle du monstre.

Quatrième séance : Dans les jeux d'identité, il s'agissait de reprendre ce qui avait été déjà dit, en y ajoutant l'âge de chacun des frères et soeurs, en se situant dans sa fratrie (« je suis l'aîné, je suis le...ème, je suis le dernier). Certains n'ont pas pu aller jusqu'au bout, la tâche devenant un peu trop complexe; je n'ai pas insisté, demandant seulement ce qu'ils savaient déjà faire.

Au moment de la lecture totale du conte, je leur ai demandé de verbaliser ce qu'ils avaient pensé de l'histoire, et ce qu'ils pensaient des différents personnages.

Enfin, au moment du jeu dramatique, j'ai demandé à ce que chacun d'eux choisisse un rôle qu'il n'avait encore jamais joué, en incitant les plus timides à prendre celui du monstre. La plupart ont accepté, et y ont trouvé beaucoup de plaisir. 

Toutefois, en étudiant par la suite ce qu'était la posture du rééducateur, je me suis rendue compte que ces enfants-là n'avaient pas vraiment été auteurs de leur jeu. Ils avaient joué à « être un autre », mais n'avaient pas vraiment pu verbaliser leurs émotions.

5. APPORTS THEORIQUES SUR LA POSTURE DU RÉÉDUCATEUR

Le rééducateur, en effet, essaie de rendre l'enfant auteur de son jeu. Il introduit de la relation mais aussi de la réalité. C'est en cela qu'il permet au sujet d'articuler imaginaire et symbolique, quelque part entre principe de plaisir et de réalité.

5.1  Le cadre

Là où le rôle de l'éducateur est central, c'est d'aider l'enfant à accepter que pour trouver du jeu, il est impossible d'éviter le cadre. C'est parce que le cadre ne change jamais qu'il va pouvoir y avoir processus. 

5.1.1. Origine

La notion de cadre est un outil né de la pratique psychanalytique. Il comporte un dispositif matériel et des règles qui servent l'objet visé. Tous ses éléments doivent être justifiés. Il est conçu en fonction d'une théorie, au service d'une pratique.

Le cadre crée un « espace transitionnel » (Winnicott, 1971, p 25). C'est « une aire intermédiaire d’expériences à laquelle contribuent simultanément la réalité  intérieure et la vie extérieure».

C'est une matrice symbolique, un espace sécurisant. Il est mis en relation avec les étapes archaïques de la vie psychique. Ce serait un vestige de relation symbiotique entre le nourrisson, sa mère et son environnement, quand il ne fait pas encore la différence entre le moi, la mère et le monde. Il en subsiste comme un arrière-plan dans la structure de la personnalité et doit trouver un dépositaire : le groupe et les institutions.

Toute action éducative se réfère à un cadre particulier.

5.1.2  Le cadre à l'école

Pour Dominique Ginet (1997), le cadre scolaire est « biface » : d'un côté, le Savoir, de l'autre, la Loi. Le cadre est là pour accompagner le changement du sujet et de la société, il ne doit pas être intangible. Actuellement, il n’y a pas, dans l’institution scolaire, de « culture » de cadre. Dès lors, faute de penser le cadre comme cadre, (et son aptitude à contenir le désordre) les nécessaires attaques dont il fait l’objet, tout comme les inévitables transgressions des interdits, sont vécues comme autant d’offuscations narcissiques de la part des adultes, au lieu d’être tenues plus sereinement pour l’un des matériaux sur lequel doit porter l’action éducative. Ce matériau, c'est le rappel du cadre antérieurement posé, la réitération ferme et solennelle de l’interdit transgressé, bref, une parole adressée à un sujet qui est en attente de cette parole qui fait grandir. Chaque enseignant porte en lui un «cadre interne » de l'école, « une formation psychique inconsciente qui, chez tout adulte ayant été scolarisé, résulte de l'effet de la scolarisation sur la construction de l'identité du sujet ». Il y a nécessité d'un ajustement entre ce cadre interne de l'enseignant et celui de l'institution. 

5.1.3  Le cadre en rééducation

Le cadre de la rééducation est «emboîté » dans celui de l'école, mais comporte des règles bien spécifiques.

Dans « La rééducation à l'école » (1990),  J.-C. Barat évoque les trois fonctions de la rééducation instaurées par le cadre:

- la fonction restauratrice : « l’effet  restaurateur consiste à stimuler la confiance dans les capacités de l’enfant, d’une part en lui permettant de retirer des gratifications de ce qui antérieurement le persécutait ; d’autre part en mettant à sa disposition les outils qu’il n’a pu s’approprier et dont il a besoin pour réussir »… « Restaurer n’est pas seulement donner de soi. C’est permettre un changement en s’appuyant sur ce qui est beau et bon. » 

Il s’agit pour l’enfant de retrouver « la confiance en soi, trouver en lui des ressources personnelles suffisantes. Ce dont a besoin l’enfant, ce n’est pas tant de dévouement, que d’un regard exprimant  la confiance que l’on a en lui, parce qu’on l’a en soi. » (p. 24)

- La fonction symboligène : Elle permet à l’enfant de créer, par des détours, des symboles, des chaînes symboliques qui arriveront à le structurer et à faire des liens avec le travail en classe. La règle du « faire semblant » va permettre à l’enfant de produire des chaînes symboliques associatives. Le rééducateur est le partenaire symbolique par l’intermédiaire des médiations culturelles. 

- La fonction différenciatrice : par l’énonciation des règles, elle s’associe étroitement à la séparation de la mère, et de ce qui la représente, pour accéder à l’abstraction, à l’autonomie, au développement du sentiment d’identité, d’individuation.

Le cadre va permettre le jeu parce qu'il crée un espace intermédiaire, un sas pour articuler le dedans et le dehors, la réalité intérieure et la réalité sociale, les espaces publics et privés. C'est aussi un espace temporaire. La question que se pose un enfant est : comment rentrer dans le cadre sans se compromettre? Il va jouer ce qui est jouable pour lui. Si c'est injouable, il ne relève plus de la compétence d'un rééducateur mais plutôt d'un thérapeute. « Il faut reconnaître que le jeu a quelque chose d'effrayant », rappelle Winnicott (1975), page 89.

Dans le jeu de fiction, le cadre est en trois dimensions, c'est un espace, dans lequel il faut essayer de trouver un passage. Le travail de rééducateur consiste à faire passer dans le cadre pour transformer le jeu. Certains enfants vont aller en bordure de ce cadre pour le faire bouger, c'est une façon de trouver des passages, et c'est aussi une façon de se rassurer, afin d'être bien sûr que l'on s'appuie sur quelque chose de stable, qui ne s'effondrera pas après y avoir livré une partie essentielle de soi, qui risquerait de s'y effondrer elle aussi.

L'écart entre réalité et fiction a deux fonctions : il autorise l'enfant à devenir un autre, et il le protège, toujours à condition que le cadre soit tenu. L'enfant est protégé car il n'est pas dans la réalité. 

On voit l'importance du cadre surtout sur des jeunes enfants. Pour eux, c'est un univers prévisible. Il est visible lors de son instauration, puis semble ensuite disparaître, parce qu'il existe symboliquement, il n'est plus ensuite nécessaire de rappeler sans cesse ses règles.

5.1.4  le cadre de l'intervention préventive

Le cadre de la prévention n'est ni celui de la pédagogie ordinaire, ni celui d'une aide spécialisée. J.-J. Guillarmé et D. Luciani (2000), page 150, disent qu'un de ses éléments essentiels est le « groupe d'appartenance », qui est un substitut possible pour les enfants ayant des « appuis instables ». « Le groupe offrira un miroir et un cadre pour garder à l'enfant une image et un nom [...] d'où l'importance extrême, au sein de ces groupes d'appartenance, des rituels temporels, des gestes habituels et des recommencements. »

C'est pour cette raison que j'ai toujours gardé la même composition de groupes, et que le contenu des quatre séances a toujours été structuré de la même façon. Les jeux de présentation dans le premier temps de chaque séance a permis que chaque enfant se sente reconnu et puisse se situer dans le groupe.

5.2.  Posture du rééducateur en prévention

Selon le référentiel des compétences caractéristiques d'un enseignant spécialisé du premier degré option G,  l'enseignant chargé des aides spécialisées à dominante rééducative « met en place des actions qui doivent favoriser un engagement actif de l'enfant dans les différentes situations, la construction ou la restauration de ses compétences d'élève ». Dans le cadre de la prévention, il s'agit donc davantage de construction que de restauration. Pour favoriser un engagement actif, il faut commencer par donner l'envie de s'engager.

Donner l'envie... Dans la prévention en général, il est rare de trouver la notion de plaisir. Pourquoi ralentir sa vitesse, ou arrêter de fumer? Est-ce que ça en vaut la peine, dans l'immédiat?  C'est pourquoi, dans ces domaines, l'interdiction et la sanction sont beaucoup plus efficaces. Alors qu'avec la publicité, en revanche, que de plaisir! On peut rajeunir sur le champ, par exemple, parce que « vous le valez bien » ! Là, oui, on est tenté de dire que le jeu en vaut la chandelle. Le seul problème est que la publicité n'agit pas sur l'être, mais sur le paraître et l'avoir.

La prévention devrait donc donner quelque chose et faire plaisir. Pas facile à l'échelle d'une grande institution telle que l'Ecole, où le savoir est souvent perçu par les enfants et leurs familles comme très éloigné de leurs centres d'intérêt. Pas facile non plus, dans le domaine du plaisir, de trouver une méthode d'évaluation fiable, avec des indicateurs pertinents.

Et pourtant, est-ce parce qu'on ne peut en mesurer que difficilement les effets qu'il faut l'abandonner? Si on se prend à imaginer un monde où l'on essayait d'anticiper les difficultés, tout en acceptant le fait qu'on ne pourra jamais tout contrôler, n'avons-nous tous pas vaguement conscience que ce monde-là serait en meilleur état?

Le problème de la prévention est qu'elle agit le plus souvent sur le moyen ou long terme, et que sur le court terme elle provoque des désagréments : dérangement de l'ordre établi, dépenses d'argent apparemment superflues... C'est comme si l'action avait du mal à être rattrapée par la réflexion. Quand tout va trop vite, on ne peut plus prévenir, on ne fait plus que subir.

Les pires catastrophes semblent être celles qu'on ne peut pas prévenir, comme les catastrophes naturelles. Mais que dire de celles qu'on aurait pu éviter? Quelles sont les pires, finalement?

Pour revenir au niveau de l'école, comment faire comprendre, ou plutôt comment donner le choix à l'enfant : est-ce que ça vaut la peine ou pas d'apprendre? Comme le dit Y. de la Monneraye, page 17 (1991) : « L’interrogation fondamentale d’un enfant qui devient élève est toujours de savoir si cela en vaut la peine : est-il intéressant ou non d’entrer dans cette culture ? »

Le plaisir, tout d'abord. La recherche de nourriture est la première quête du nourrisson, la seconde est une demande de plaisir, plaisir qui ne peut s'exprimer que dans la sécurité.  Si cela, pour une raison ou une autre,  n'a pas été suffisamment donné dans la toute petit enfance, ce sera plus difficile ensuite de trouver le moteur de son existence. Difficile mais pas impossible. C'est le pari de la prévention. 

Quand le tiers entre la mère et l'enfant ne peut agir au niveau de la famille, comme cela semble être de plus en plus le cas aujourd'hui, il doit être « fourni », relayé par l'école, comme un tiers de remplacement. Ce fameux tiers existait à l'époque de la grandeur des institutions, comme la religion, l'armée, la politique, l'école... Elles ont toutes perdu aujourd'hui beaucoup d'intérêt auprès des individus. Ceux-ci ne peuvent plus alors se raccrocher qu'à eux-mêmes, et tourner en rond avec leur symptôme. Et soit s'en accommoder, soit tomber malade.

La prévention serait donc avant tout une réflexion sur la manière de transmettre des valeurs qui donnent du sens à la culture, et c'est là que le rééducateur trouverait sa place de passeur culturel.

Et ce passage ne peut se faire qu'avec le plaisir, le plaisir provoquant l'envie, l'envie d'apprendre restaurant l'estime de soi. C'est, comme le disent J.-J. Guillarmé et D. Luciani (2000, p 109), « une aide visant la réussite, apportée à l'enfant , sous le regard d'un « tiers », pour un élève « à risques », transformé lentement à partir d'un regard transformé. »

Le moteur du jeu est justement le plaisir. L'hypothèse qui m'est venue alors à ce moment-là était que pour donner l'envie d'apprendre, il faut avoir travaillé l'envie de se transformer en jouant. Pour cela, il faut avoir donné l'envie de rendre jouable, en mettant « dehors » ce qui est parfois enfoui « dedans », de créer un pont, et de le symboliser par la parole. C'est ce qu'on peut appeler le jeu du je chez l 'enfant. Celui qui aidera à l'élaboration de ce pont est le rééducateur. C'est là que j'ai vraiment commencé à comprendre ce  fameux rôle de « passeur culturel » dont on me parlait pendant mes périodes de formation à l'IUFM.

6. MISE EN PLACE DU DEUXIEME DISPOSITIF

Tous ces apports théoriques sur la posture du rééducateur m'ont aidée lors de l'analyse du premier dispositif que j'avais mis en place au cours du mois de septembre 2005. J'ai pu évaluer globalement mon action grâce au recul que j'avais pu prendre pendant mes semaines de formation, au cours du premier trimestre de l'année scolaire 2005-2006.

6.1  Analyse intermédiaire du dispositif

Chaque intervenant a bien été partie prenante du projet jusqu'à présent, sauf peut-être au moment de l'élaboration même du projet. L'idée, la demande de départ étaient bien parties des enseignants, mais la rédaction du projet a été prise en charge par le réseau, puis présentée ensuite aux enseignants. Ce projet n'a pas été élaboré en conseil de cycle ou en réunion de synthèse avec les enseignants concernés, ce qui aurait permis plus de temps et de concertation pour une meilleure collaboration. Celle-ci a finalement été limitée à lire des contes traditionnels en classe de Grimm et Perrault. Il était temps de réfléchir au travail pédagogique en classe que pourraient apporter les enseignants.

Je décidais donc de fixer  dès la rentrée de janvier 2006 un temps de concertation avec chaque enseignant pour décider ensemble de la suite qu'ils pourraient donner à ce projet en classe. 

Je me suis ensuite référée à nos objectifs initiaux : étaient-ils bien atteints?

Concernant le premier, à savoir « repérer éventuellement des troubles spécifiques du langage chez l'enfant, pour qu'ils puissent être dépistés et aidés par des spécialistes et pris en charge par l'école, mais aussi repérer des difficultés de langage ne relevant pas forcément d'un trouble spécifique mais surtout d'une difficulté d'adaptation à l'école, ou comportementale », je disposais de mes notes prises en cours de séance. La question qui se posait à moi à présent était « Qu'en faire exactement? »

A quoi tout cela allait-il servir, et à qui? Je n'oubliais pas qu'il fallait se garder de la stigmatisation et de la normalisation. Etait-il pertinent de relever, ou de signaler comme difficulté de langage, ce qui n'était peut-être qu'un décalage de maturité entre les enfants? Je n'avais en tout cas pour l'instant remarqué aucun enfant présentant des troubles particuliers du langage, comme il était demandé dans la circulaire n°24 du 31-01-2002. Je n'avais finalement remarqué jusqu'à présent que des difficultés ordinaires, telles que :

· inhibition, avec aucun cas où l'enfant n'avait jamais pris la parole

· tendance à monopoliser la parole, avec pour chaque enfant concerné des progrès de séance en séances

· défauts de prononciation n'entraînant pas une incompréhension de la part du récepteur

· agitation pour un ou deux enfants ayant du mal à rester en place;

La seule manière de rendre ces indicateurs intéressants était de rencontrer dès que possible l'enseignant de chaque classe concernée, et cette étape n'a pas été chose facile. Je me suis rendu compte à ce moment-là qu'il n'avait pas été très pertinent d'agir sur quatre classes en si peu de temps. Comment faire, alors que je devais repartir en stage deux semaines après la rentrée de janvier 2006, pour rencontrer les instituteurs et évaluer avec eux le déroulement du projet? Il aurait été plus judicieux que je programme aussi dans le déroulement de ce projet les dates et les lieux où je pouvais les rencontrer.  Je trouvai la solution en les rencontrant le samedi matin, mais nous aurions pu travailler plus efficacement en conseil de cycles, ou en réunion de synthèse RASED/enseignants. Je décidai donc de programmer cette réunion en fin de projet pour l'évaluation finale.

Au cours de cette rencontre, une des enseignantes et moi-même avons confronté nos points de vue sur tous les enfants que j'avais rencontrés, afin que, comme  le prescrit la circulaire 113 du 30 avril 2002, « cette collaboration entraîne des modifications des attitudes individuelles et collectives devant les difficultés des élèves, ainsi qu'une meilleure compréhension de leur situation ». Il était intéressant de relever les différences de comportement de certains enfants entre le lieu-classe et le petit groupe. Nous avons longuement parlé de certains enfants très inhibés en classe, qui ont pu petit à petit s'exprimer en petit groupe. La maîtresse a remarqué, notamment Hugo, qu'ils avaient commencé à oser prendre la parole devant le groupe classe après la deuxième ou troisième séance en petit groupe.

J'ai pu également faire observer aux maîtresses que certains enfants qui n'avaient toujours pas parlé en classe commençaient à le faire en petit groupe et manifestaient une très bonne compréhension de l'histoire lue. Ce point de vue a pu peut-être permettre à certaines maîtresses de changer leur point de vue sur l'enfant et ont pu les amener à mieux les comprendre. Nous avons pu ainsi « concourir à la recherche d'un ajustement des conditions de l'apprentissage dans la classe » (circulaire 113).

Enfin,  nous avons pu constater ensemble chez quelques enfants ce qui pouvait nous sembler un retard de langage, ou une difficulté d'adaptation à l'école, et nous avons pu commencer à parler de l'éventualité d'une prise en charge. A partir de là, les maîtresses ont commencé à remplir les demandes d'aide (nous étions en novembre) concernant ces enfants.

Concernant le 2ème objectif, « développer les compétences langagières et les facultés de communication de tous les enfants, en veillant à ce que chacun d'eux puisse s'exprimer et trouver sa place dans le groupe », il me semblait plus difficile de trouver des critères et des indicateurs clairs pour l'instant. Cet objectif concerne en effet davantage le long terme. C'est grâce aux histoires dont ils seront imprégnés tout au long de cette année, et en en parlant, que les enfants pourront développer leurs compétences langagières, et que cela pourra être constaté par l'instituteur de la classe. En revanche, mon objectif était atteint en ce qui concernait le fait que chacun a pu s'exprimer et trouver sa place dans le groupe. Les enfants isolés au début se sont tous progressivement intégrés au reste du groupe.

Le maître E étant arrivé au même constat que moi a donc proposé de mettre en place des groupes de prévention ciblée, où se trouveraient tous les enfants repérés avec des difficultés de langage. Et c'est là que s'est posé à moi un délicat problème : je ne voulais pas m'engager à ce stade-là dans une prévention ciblée, qui ressemblerait trop à un groupe de remédiation, que je n'étais pas encore en mesure de prendre en charge à ce moment-là de ma formation. De plus, un de mes objectifs était de faire connaissance avec tous les enfants de grande section, et donc de rentrer en contact avec la seconde moitié des enfants que je ne connaissais pas encore. J'ai mesuré à ce moment-là les lacunes d'un projet monté peut-être trop rapidement : nous n'avions pas déterminé assez clairement les rôles et les objectifs de chacun à l'avance. Si nous avions les mêmes au départ, ils se différenciaient maintenant. Il a donc été décidé que le maître E commencerait à travailler dans sa spécialité, et que je terminerai ce projet avec les enfants que je ne connaissais pas encore, en travaillant davantage sur le troisième objectif.

Ce troisième objectif, « amener les enfants à s'intéresser au langage écrit en les incitant à développer leurs capacités imaginaires et symboliques », concerne en effet plus spécifiquement mon statut de rééducatrice. Et à ce moment-là, les questions se sont multipliées :

· Ne suis-je pas restée un peu trop dans la pédagogie, un peu comme une maîtresse E, travaillant beaucoup sur l'acquisition du vocabulaire et sur la construction de phrases grammaticalement correctes et bien articulées? Il n'est jamais nocif pour un enfant, surtout dans le cadre de l'école, d'apprendre à répéter des structures de phrase correctement, comme ils ont appris à le faire dans l'histoire de Rafara : ils ont en effet vite perçu la répétition de cette phrase « Cher oeuf, cadeau de la souris, transforme-toi en ...! » et ont pu jouer avec cette structure. Mais ces compétences font-elles partie de celles que doit développer un maître G? Ne serait-ce pas plutôt le travail d'un maître E? Paul Fernandez, (1988, p 19) distingue l'intervention rééducative du détour pédagogique. Dans le second, le projet de l'adulte est de susciter la motivation et de mobiliser l'activité psychique de l'enfant par des supports attrayants et chargés de sens, alors que l'intervention rééducative agit « au niveau du fonctionnement psychique de l'enfant appréhendé à travers ses modes  d'expression et de communication ». Un maître G travaille davantage sur ce que produit l'enfant, en accueillant de manière bienveillante ses productions langagières, en incitant à l'échange entre l'enfant et ses pairs, et en associant le langage et l'action, le langage et les représentations, le langage et l'imaginaire. Il conviendra donc par la suite de favoriser la mise en place de ces compétences.

· Ai-je vraiment travaillé l'articulation imaginaire/symbolique? L'imaginaire, sans doute, simplement en leur racontant une histoire et en leur faisant imaginer la suite, mais leur ai-je laissé l'occasion de symboliser leurs émotions? Ont-ils pu les verbaliser? Durant ma dernière période de formation, en décembre 2005, j'avais appris quelque chose d'essentiel dans la démarche du rééducateur : le dernier temps de la séance, qui est toujours un temps de verbalisation de ses émotions, afin de pouvoir se distancier de ce qui a été joué, revenir à la réalité et  mesurer les écarts, verbalement, entre ce qu'on projetait de faire et ce qu'on a réellement fait.  Par la verbalisation, le rééducateur favorise le processus de symbolisation, le lien entre le dedans et le dehors.  Si dorénavant je crée des situations d'improvisation, il sera important ensuite de parler ce qui a été joué. Pour la deuxième partie de ce projet, je rajouterai donc ce quatrième temps à chacune de mes séances.

· Le cadre était-il bien posé, a-t-il été respecté et a-t-il pu rendre l'enfant auteur de son jeu? Est-ce qu'il a fourni à chaque enfant assez de sécurité pour pouvoir se permettre de prendre des risques? Pour renforcer une estime de soi parfois fragile? Le cadre, après avoir été mis en place à la première séance, a pu très vite commencer à fonctionner. Chaque enfant a pu choisir son rôle, ou apprendre à faire des concessions si un autre enfant avait choisi celui qu'il désirait jouer. Les enfants les plus inhibés ont pu s'exercer à jouer.  Mais les exercices sont restés trop collés au texte, trop dans la « récitation »,  ce qui n'a pas vraiment pu rendre l'enfant auteur de son jeu. De plus, il n'y a pas eu assez d'échanges de rôles, trop d'enfants n'ont pu en expérimenter qu'un seul, alors que l'intérêt serait aussi de comparer verbalement ce qu'on a ressenti dans un rôle, puis dans un autre.

· Chaque enfant a-t-il pu articuler le principe de plaisir au principe de réalité? Le plaisir, moteur du jeu, a toujours été présent. En cela, un de mes principaux objectifs a été atteint. Les enfants le manifestaient à chaque fois que je revenais les chercher, et me demandaient dès le couloir si on allait reparler de Rafara et « jouer au jeu de la dernière fois ». Comme ils ont respecté le cadre, ils ont pu sans trop de difficultés sortir du jeu pour accepter la fin de la séance, même s'ils manifestaient verbalement le désir de continuer.

· Etait-il pertinent de ma part d'avoir retenu positivement l'idée émise par certains enfants et par leur maîtresse de jouer devant le reste de la classe les scènes qu'ils avaient apprises? Etait-ce le rôle du rééducateur? Sûrement pas dans le cadre de la remédiation, en tout cas. Ce qui s'y joue ne doit pas sortir de la salle, cette donnée essentielle fait partie du cadre de la rééducation. Mais dans celui de la prévention?

· Qu'est-ce que chacun des enfants y aura trouvé? Est-ce que cette action leur donnera l'envie de découvrir la magie des livres? Ai-je réussi à jouer ce rôle de passeur culturel? C'est sans doute ce qui est le plus délicat à évaluer. Comme le dit A. Green (1979, page 32), en parlant des limites de l'observation directe : « Il manquera toujours la dimension essentielle, à savoir la déduction du fonctionnement intra-psychique qui seule pourra dire, non pas comment l'enfant a vécu telle situation ou tel événement, mais comment il a intériorisé et interprété l'environnement humain qui était le sien ». Le seul indicateur pertinent me semble être le retour que me feront les enseignants au fur et à mesure de l'année scolaire, en observant le comportement des enfants à l'écoute des contes lus en classe, des commentaires qu'ils feront et de la compréhension qu'ils manifesteront, ainsi que leur comportement devant les livres qui leur sont présentés. Pour ce qui est de ce que chaque enfant trouve dans la symbolique des contes de fées, en rapport avec sa problématique personnelle, il ne faut pas chercher à tout savoir, tout expliquer, comme nous le rappelle Bruno Bettelheim dans « Psychanalyse des contes de fées » (1976, page 235) : « Nous évoluons, nous donnons un sens à la vie, nous découvrons la sécurité intérieure en  comprenant  et  en résolvant  tout seuls  nos problèmes  personnels  et  non  pas en écoutant les explications des autres.»   De plus, il s'agit bien ici de prévention et non de remédiation, le sujet n'est pas de cerner la problématique individuelle de chaque enfant.

Toutes ces questions m'ont amené à continuer le projet, mais en modifiant le déroulement des séances.

6.2  Déroulement des séances suivantes

Je vais décrire ici le travail réalisé, à partir de toutes les observations précédentes, en janvier 2006, avec un groupe de 5 enfants : Melvin, Mathilda, Thomas, Léo et Lucile.

Lors de la première partie concernant les jeux d'identité, j'ai pu, sur les quatre séances, faire parler un peu plus ces enfants que ceux des groupes précédents. Dès la troisième séance, tous étaient capables de dire leur prénom, leur âge, leur nombre de frères et soeurs,  leur rang dans la fratrie, et cela de manière claire et intelligible, en faisant passer la parole à son voisin. J'ai même pu ajouter une autre phrase lors de la dernière séance :  « Mon papa s'appelle...et ma maman s'appelle... ».

Lors de l'étape de la présentation du livre, j'ai laissé plus de temps aux enfants pour parler des images, et constater ainsi les représentations que se faisait chacun  du déroulement de l' histoire. Cela m'a permis de repérer lesquels étaient habitués à ce qu'on leur lise des histoires, comme la petite Mathilda : elle était capable, en effet, de percevoir la méchanceté des soeurs, la solitude de Rafara, le monstre qui voulait la manger, la souris amie qui donne des objets (bâton, pierre, oeuf) et l'aidera à s'en sortir, comme si la structure du conte était inscrite en elle. Il a fallu donc plusieurs fois que je lui demande de laisser la parole aux autres, parce qu'elle avait une certaine tendance à la monopoliser. Dès qu'elle a compris ce que je lui demandais, et pourquoi je le lui demandais, d'autres enfants plus discrets, comme Melvin, Thomas et Lucile, ont pu s'exprimer plus facilement et tenter des interprétations d'image, après que je les ai rassurés sur le fait qu'il n'y avait pas de bonnes ou de mauvaises réponses, puisque pour l'instant on ne faisait que des suppositions. Cette étape les a en quelque sorte libérés de leur timidité et de leur peur de se tromper. En les libérant ainsi, je me suis sentie de plus en plus rééducatrice, celle qui suscite l'imaginaire et qui n'est pas là pour juger. 

Quand j'ai commencé à lire l'histoire, ils ont pu mesurer les écarts entre ce qu'ils pensaient et        l'histoire : ils avaient présumé qu'une des soeurs était la maman, ou alors que le père était une mère. Ils ont alors constaté qu'il n'y avait pas de mère dans cette histoire. Je leur ai demandé ce qu'ils en pensaient. Ils ont alors imaginé qu'elle était partie en voyage, quelques-uns seulement ont supposé qu'elle était morte.

Je leur ai demandé s'ils souhaitaient la faire exister en la jouant tout à l'heure, mais aucun d'eux n'a voulu jouer ce rôle.

C 'est la dernière page qui les a le plus surpris : on y voit Rafara devenue grande, allongée dans ce qui ressemble à un lit avec un autre individu portant une couronne sur la tête. Ils avaient trouvé que c'était Rafara devenue grande, mais aucun (comme d'ailleurs dans la plupart des groupes que j'avais eus avant) n'avait trouvé qu'il s'agissait de son mari, le fils du roi. Ce que beaucoup ont perçu comme une récompense pour la fillette victorieuse  était qu'elle pouvait dormir avec son père, ou même peut-être sa mère, cette fameuse absente de l'histoire. Je leur ai alors demandé  si une jeune femme pouvait dormir avec ses parents, et à ce moment-là, ils se sont rendu compte que ce n'était pas possible. Je leur ai alors demandé « Et vous, avec qui dormirez-vous lorsque vous serez grands? » Ils ont eu beaucoup de mal à répondre à cette question. En effet, les enfants de cet âge-là ont encore beaucoup de difficultés à imaginer leur vie sans leurs parents à leurs côtés. Mais il a été intéressant de constater que les enfants qui ont répondu les premiers qu'on dormait avec son amoureux étaient aussi souvent ceux qui s'exprimaient le plus et le mieux, qui n'avaient pas de problème de communication, comme s'ils étaient déjà passé dans le monde de la culture, loin de leurs parents. D'autres ont eu du mal à admettre cette idée, comme s'ils étaient encore prisonniers de leur présent et de leur passé, dans leur monde « endogamique »,  comme le disait Jacques Lévine.  Après leur avoir lu l'histoire intégrale deux fois, ils ont pu remarquer la structure répétitive du passage des objets magiques. Ils l'ont répétée plusieurs fois, afin de pouvoir s'en servir lors du jeu symbolique. Ils ont ainsi créé d'autres objets magiques qui pourraient aider la fillette en se transformant en de nouveaux objets. Lucille a alors suggéré de transformer une cuillère en château. Thomas  a ensuite imaginé que ce château serait si énorme qu'il écraserait et tuerait le monstre. Ils ont ainsi trouvé eux-mêmes comment le monstre pouvait disparaître de l'histoire, ce que le récit éludait.

Lors de la distribution des rôles pour le jeu symbolique, j'ai pu remarquer qu'à la première séance, ils avaient du mal à prendre un rôle qui n'était pas de leur sexe. Ce n'est que lorsqu'ils ont commencé à bien connaître l'histoire, parce qu'ils s'en étaient suffisamment imprégnés, avec un vrai sentiment de sécurité, qu'ils ont pu commencer à le faire.

C'était celui ou celle qui choisissait le personnage de Rafara qui a mené le jeu à chaque fois, et j'ai  veillé que ce soit un enfant différent à chaque séance. C'est lui qui choisissait le passage que l'on allait jouer, et qui dirigeait les autres. Avant de rentrer en scène, plutôt que de lui demander de réciter simplement le texte, je demandais à l'enfant concerné de dire ce qu'on allait jouer, soit en respectant l'histoire du livre, soit en ajoutant d'autres éléments. 

Lors de la dernière phase, celle de la verbalisation, ils ont pu mesurer les écarts entre l'histoire prévue et celle qu'ils avaient réellement jouée. 

7. BILAN

Lors de ces dernières séances, les productions des enfants ont été beaucoup plus libres, tout en restant cadrées. J'ai pu accueillir ces productions de manière plus sereine, en incitant les enfants  à être plus créatifs. J'ai élargi leurs possibilités de réaction en les incitant à expérimenter plusieurs positions : ils ont pu se positionner en tant qu'acteurs, récepteurs et observateurs. 

Ils ont pu imaginer ce que ferait un autre enfant à leur place, ce qui a pu, sans doute, travailler sur la plasticité de leur imaginaire.

J'ai pu également progresser sur la prise de notes, pendant et après chaque séance.

Concernant ma posture de rééducatrice, je me suis montrée nettement moins autoritaire qu'avant, puisque j'avais bien conscience, et les enfants aussi, que le cadre était bien en place et que nous pouvions nous y appuyer. J'avais sans doute moins peur d'être débordée, simplement parce qu'un petit groupe est moins difficile à contenir qu'une classe entière. Lorsqu'un enfant coupait la parole à un autre, il suffisait de le lui faire remarquer, sans avoir à hausser le ton. Il est vrai aussi que dans ce groupe, il n'y avait pas d'enfant particulièrement «dérangeant ». Mais peut-être ont-ils senti aussi une rééducatrice un peu plus sûre d'elle, et ont-ils été mis davantage en confiance. 

Je crois que j'ai aussi moins attendu d'eux la « bonne réponse », et, par conséquent, ils sont rentrés plus facilement dans le jeu symbolique. J'ai perdu de vue un des objectifs qui m'était venu naturellement au départ, en tant que maîtresse d'école depuis quinze ans : arriver à une production soignée et « finie », dans le but de la présenter devant un public. En remédiation, comme en prévention, cet objectif ne me semble pas adapté. Toutefois, si un des enseignants concernés par cette action souhaitait parvenir à cet objectif, je pense que je pourrais éventuellement l'aider à y parvenir. Mais le cadre serait ici différent. Ce serait le projet de l'enseignant, et mon rôle serait limité à des conseils sur la manière de distribuer les rôles, en encourageant à mettre en avant les enfants chez qui nous aurions repéré des facteurs de risques. Ces enfants pourraient ainsi être valorisés jusque dans leur classe, et devant leurs parents, si ceux-ci viennent les voir lors de la représentation. Ceci me semble être une piste intéressante à explorer, correspondant bien à un travail entre les différents partenaires, dans l'intérêt de tous les enfants, et notamment ceux témoignant d'une certaine vulnérabilité.

Pour l'instant, en février 2006, le travail de collaboration est en construction avec les différents enseignants.  Nous avons pu nous réunir au cours du mois de janvier, et nous nous sommes accordés sur la suite à donner à ce projet en classe : 

- continuer la lecture orale de contes de références de Grimm et Perrault

- saynètes adaptées aux enfants de cet âge, 

- lecture de contes comparables à celui de Rafara, comme le conte russe de Baba Yaga, où il est intéressant de faire remarquer aux enfants que, quel que soit le pays d'origine du conte, on retrouve souvent les mêmes éléments : petite fille pauvre et mal-aimée, être malfaisant, aide des objets magiques, délivrance du héros grâce à son courage, 

- sensibilisation à la notion de « bien et de mal » comme valeur universelle, « vouloir du mal à quelqu’un », rechercher d’autres histoires dans lesquelles un personnage veut du mal à un autre,

- travail documentaire sur l’Afrique et lecture de contes africains.

L'avantage de ce travail d'équipe est que les idées ont été nombreuses et variées, et que chaque enseignant aura la liberté de « piocher » dans ce foisonnement d'idées pour appliquer dans sa classe ce qui l'intéresse, en fonction de son projet de classe, mais aussi de ses compétences et de ses goûts personnels.

Cette collaboration m'aura permis de créer du lien, de la compréhension mutuelle et de la confiance avec tous les enseignants concernés, même si cela s'est fait de manière inégale. En effet, certains enseignants se seront plus investis que d'autres dans ce projet, mais la possibilité aura été offerte à tout le monde. Grâce à cette action, j'ai pu m'investir tout de suite dans mon nouveau métier et me définir devant le reste de l'équipe, pour qui le métier de rééducateur était assez flou.

Il l'était d'ailleurs aussi pour moi-même au début de l'année, et je me serai vue progressivement « glisser » d'une posture de maîtresse d'école à celle de rééducatrice, en faisant un détour par celle de maîtresse E. Ce glissement aura permis également au RASED de notre école de commencer d'exister, chacun y ayant trouvé sa place progressivement. Cela n'aura pas été chose facile, le psychologue venant lui aussi tout juste d'être nommé. Cette action nous aura permis de nous faire connaître auprès des enseignants et des parents, au moment où nous étions en train de nous auto-définir, lors des conseils d'école, en même temps que nous établissions une nouvelle plaquette de présentation de notre réseau. (annexe 5)

Il est dommage que nous n'ayons pas présenté ce projet aux parents d'élèves en-dehors des conseils d'école, afin de les toucher tous. Il aurait suffit pour cela de prévoir une note destinée aux parents décrivant le projet dans ses grandes lignes. Ce projet aurait ainsi été nommé aux différents partenaires, et il aurait été plus facile de le mettre en place.

De plus, la connaissance des enfants engendrée par cette action nous aura permis, lors des réunions de synthèse de RASED, de poser l'indication de la prise en charge plus facilement. Ce travail aura une influence sur mon futur travail en remédiation. J'ai déjà, en effet, quelques éléments sur les enfants de grande section qui m'ont été signalés, et, avant toute prise en charge, j'ai pu déjà faire évoluer, dans certains cas, le regard des enseignants sur eux. Il y a même eu un enfant pour qui une fiche de demande d'aide avait été remplie; après discussions avec l'enseignante, et évolution positive de cet enfant en classe, la prise en charge ne s'est finalement pas avérée nécessaire. Sur le plus long terme, un indicateur d'évaluation pertinent de réussite serait une baisse significative des prises en charge rééducatives.

Lorsque je commencerai la prise en charge d'un groupe de remédiation lors du troisième trimestre, le reste de la classe percevra sans doute les enfants de ce groupe de manière plus positive. Ce seront  ceux qui vont avec la rééducatrice, et plus seulement les enfants pour qui l'école est difficile. Les actions de prévention, en général, dédramatisent la sortie de la classe des enfants en difficulté.

L'an prochain, lorsque je serai plus installée dans mon école, je veillerai à ce que, dès le départ, tous les enseignants soient impliqués, et je partirai davantage sur leurs propositions, afin que ce projet soit vraiment établi en commun.  La mise en place du nouveau projet d'école de 2006 sera également un temps fort, où les futures actions de prévention trouveront leur place et leur raison d'être.

Je chercherai aussi à mettre en place avec le RASED une méthode d'évaluation plus rigoureuse, qui nous aidera lors de la décision de l'indication individualisée, en m'inspirant notamment des fiches d'évaluation élaborées par J.J Guillarmé et D. Luciani (annexe 6). Je penserai aussi  à définir par avance les dates de réunion avec les enseignants afin de pouvoir évaluer ensemble le projet.

Pour cette année, une réunion est prévue au mois de juin 2005 pour évaluer globalement ce projet.

Je réfléchirai également à une éventuelle adaptation de ce projet au niveau de la moyenne section de maternelle.

Je continuerai ces actions de prévention car elles me permettront à l'avenir de me rappeler ce qu'est un groupe-classe, elles m'aideront à situer l'enfant en difficulté dans un ensemble d'autres enfants. L'éloignement de la classe pour un enseignant spécialisé peut en effet lui faire perdre de vue le niveau moyen d'une classe.

Quelle que soit l'action que j'entreprendrai, je me souviendrai que la prévention est toujours basée sur la communication entre les différents partenaires.  Je me souviendrai aussi qu'avant toute chose, un projet doit être nommé pour exister.

CONCLUSION

La prévention m'aura permis d'entrer dans le métier de rééducatrice par la première porte, celle qui se trouve avant la difficulté, aussi ordinaire soit-elle. Elle m'a permis d'y entrer un peu plus facilement par la deuxième, celle de la remédiation, avec son cortège de doutes, de questionnements sur la fameuse posture du rééducateur. Loin de moi l'idée de facilité, ce cheminement suit son cours encore actuellement... Mais la découverte de cette posture a bien commencé avec ce travail.

On parle beaucoup à l’école, et à juste titre, de citoyenneté, comme base de travail et de respect mutuels. Mais l’entrée dans une culture commune en est un préalable fondamental et la possibilité de se montrer créatif peut seule garantir à une société de se renouveler dans un processus dynamique, un processus qui aurait du sens pour tous les enfants.

Les enfants en difficulté à l’école, de par leurs différences mêmes, portent en eux des richesses qui, si elles peuvent s’exprimer, seront peut-être une part du ferment de l’innovation de  notre société de demain. En tous cas, ils sont précieux pour le système scolaire qu’ils ne cessent de questionner. Ce travail de prévention, plus encore que le simple repérage des difficultés, permettra peut-être, à plus long terme, la préparation de la réussite à l'école.

Le rééducateur peut y prendre une part active. Qui sait, si à l'avenir, en étant optimiste, il n'y aura pas davantage de prévention et moins de remédiation ? C'est en tout cas l'objectif commun de notre société, la réussite de tous. Imaginons un monde où la remédiation ne serait plus qu'exceptionnelle, grâce au développement de la prévention, où les « prévenus » ne seraient plus en prison, mais libres d'évaluer lucidement les contraintes et d'exister...

Comme le dit I. Darrault, (1988) « Bien loin de perdre son âme et son identité dans la mise en oeuvre de la prévention, le rééducateur renforce considérablement sa crédibilité et son efficacité. C'est, sans aucun doute, dans la mesure où tout un chacun a été témoin que tout fut mis en oeuvre pour prévenir, que le « prix » de la rééducation, quelque coûteux qu'il puisse apparaître, est compris, accepté, assumé. »
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