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Sommaire

Introduction
Professeur des écoles depuis 1995, j’ai enseigné dans différents milieux géographiques et culturels, auprès d’enfants et d’adolescents. Arrivée dans le Maine-et-Loire à la rentrée 2010, j’ai exercé comme enseignante référente, avant d’être nommée enseignante coordonnatrice de l’Ulis Californie à la rentrée 2011. Les élèves ont entre 12 et 16 ans et sont scolarisés à temps complet ou en temps partagé avec une autre structure.

L’observation des élèves m’a très vite permis de constater que mes élèves avaient des difficultés à s’exprimer clairement, la compréhension et la production orale étant difficiles. Ayant longtemps enseigné à des élèves de maternelle, mais aussi à des adolescents allophones, j’observais des besoins similaires dans le domaine du langage oral qui est la face visible du handicap au regard de notre société. Claude Chevrie-Muller et Juan Narbona rapportent les travaux de Peralta et Narbona (1991) : « Fréquemment, et notamment avec les déficiences légères, le motif de la première consultation est le retard d’acquisition du langage, qui a constitué le signe d’alarme pour les parents et les éducateurs. »

Par ailleurs, très rapidement, j’observais aussi une pauvreté dans les références culturelles d’une majorité de mes élèves. L’un des pans de la culture est la culture artistique. Louis Porchet
 était convaincu dans les années soixante-dix que la bourgeoisie s’était réservé ce domaine. Aujourd’hui encore la culture n’est pas accessible à tous. Claude Reyt
 reprend les propos de R. Rolland : « L’art ne doit pas être l’apanage d’une élite, il est le bien de tous ». Les élèves accueillis au sein de l’Ulis sont majoritairement issus d’une catégorie socioprofessionnelle défavorisée et n’ont donc que peu accès à la culture.

Quelles actions alors mettre en place pour remédier à ces difficultés ? Quelle importance accorder au langage oral pour des élèves présentant des troubles importants des fonctions cognitives ? Quelles spécificités liées à la déficience cognitive sont des obstacles à la construction des compétences dans le domaine du langage oral ? Pensée et langage verbal sont-ils dissociables ? Comment les arts visuels peuvent-ils être un support adapté aux besoins spécifiques des élèves ? En quoi les compétences acquises par mes élèves en langage oral et en arts visuels peuvent être une plus-value pour eux, mais aussi pour la structure ? J’ai donc souhaité évaluer l’impact du développement des compétences en langage oral à travers les arts visuels, dans une classe Ulis.
Ma pratique antérieure d’enseignante m’avait amenée à utiliser les arts visuels pour développer les compétences langagières de mes élèves, mais aussi pour créer une unité au sein de la classe. Les multiples temps de soin, d’inclusion, l’accueil échelonné tout au long de l’année ne me permettaient pas de fonctionner comme j’avais pris l’habitude de le faire, mais je sentais que ce pouvait être un axe de travail. 

J’ai donc entrepris de mener une réflexion sur les moyens d’accroître les compétences langagières orales dans une classe Ulis pour des élèves présentant une déficience cognitive, à travers les arts visuels.

Ce travail m’a amenée à m’interroger sur la place du langage et des arts visuels dans les attentes institutionnelles et comme réponse aux enjeux de l’Ulis, ce que je relate dans une première partie. Dans une seconde partie, je questionne la place des arts comme outil d’apprentissage. Dans une troisième partie, je fais part de ma réflexion sur les arts au service du langage comme réponse à des besoins individuels et collectifs.

Première partie : l’enseignement transversal du langage, une réponse aux enjeux et aux demandes institutionnelles
A Les programmes en lien étroit avec l’avancée des recherches


1. Les recherches


a. Le langage
Le langage est l’activité principale qui différencie l’homme des autres mammifères. Il fait l’objet encore aujourd’hui de beaucoup d’interrogations.

Cependant, trois approches psycholinguistiques du développement du langage restent prédominantes. Celles-ci sont présentées par Claude Chevrie-Muller et Juan Narbona
 :

- le modèle linguistique avec les travaux de Chomsky qui considèrent que de la même façon que notre croissance physique est déterminée génétiquement, les principes du langage sont biologiquement déterminés. Selon Chomsky, le langage étant une propriété d’espèce, il ne peut être qu’inné. Cette approche est majoritairement remise en cause. Dans Psycholinguistique du handicap mental, Jean-Adolphe Rondal
 explique, entre autres arguments, que cela signifierait que quelques centaines de gènes au maximum géreraient un nombre de connexions et valeurs synaptiques extrêmement important, ce qu’il estime « hautement implausible ».

- le modèle cognitif (Wallon, Bruner, Vygotsky) qui a montré l’étroite corrélation entre apprentissage et affectivité. Selon cette approche, la notion de stratégie est centrale. Il s’agit de comprendre comment la maîtrise des principales fonctions linguistiques (prosodique, phonologique, sémantique, morphosyntaxique, pragmatique ou contextuelle) s’installe. 

- Le modèle interactionniste, qui conduit à l’étude du langage en tant qu’instrument conjoint de la cognition et de la communication humaine : le langage est examiné, selon cette perspective, non seulement au niveau de son organisation en structures complexes, mais aussi en fonction des contextes dont il dépend partiellement.

Concernant le langage, Marc Delahaie
 écrit qu’il tient « à employer le mot évolution, plutôt que développement qui peut suggérer un processus déterminé surtout par des facteurs internes, génétiques ou d’acquisition qui risque de laisser croire à une influence prépondérante de l’environnement ». Pour cet auteur qui fait dans son ouvrage en 2004, une synthèse des recherches en cours, « l’évolution du langage chez l’enfant est la résultante des interactions entre des capacités innées et l’influence de l’environnement. »

L’état actuel de la recherche nous incite donc à penser que l’enseignant peut et doit avoir une influence sur l’évolution du langage chez les élèves.




b. La place de la culture pour les personnes handicapées
Le sport est à l’évidence hygiénique et donc utile, mais l’art ? L’interrogation liée à la place que doit occuper l’art dans notre société persiste pour nombre de nos concitoyens. Alors la place occupée par l’art pour des personnes handicapées a pris encore plus de temps à trouver des réponses.

La loi d’orientation en faveur des personnes handicapées du 30 juin 1975 est le premier texte officiel qui donne une place à des activités autres que le travail, l’éducation, la formation, les traitements et les rééducations pour les personnes handicapées 

Il faudra attendre le 9 décembre 1975 la Déclaration des droits des personnes handicapées (Nations Unies) pour que l’article 9 déclare : « Le handicapé a le droit (…) de participer à toutes activités sociales, créatives ou récréatives. »

La loi du 11 février 2005, pour l'égalité des droits et des chances, la participation et la citoyenneté des personnes handicapées, est l'une des principales lois sur les droits des personnes handicapées, depuis la loi de 1975. Les principaux axes et avancées de cette loi sont les suivants : l’accueil des personnes handicapées, le droit à compensation, les ressources, la scolarité, l'emploi, l'accessibilité, la citoyenneté et la participation à la vie sociale.



2. Les programmes


a. Le langage
Dans le même temps que les connaissances théoriques, les programmes de l’Education Nationale ont évolué. 

Les orientations de 1977, imprégnées des idéaux de mai 68 mais aussi des connaissances scientifiques de l’époque, ne font pas du langage un axe prioritaire. On peut y lire : « Le langage ne s’enseigne pas… mais se construit dans un effort personnel et permanent de l’enfant. »
. Depuis 1986, les programmes n’ont fait qu’affirmer la nécessité de l’enseignement du langage oral.
Les programmes actuels
 indiquent :

- cycle des apprentissages fondamentaux : les « apprentissages s'appuient sur la pratique orale du langage et sur l'acquisition du vocabulaire. »
- cycle des approfondissements : « faire accéder tous les élèves à la maîtrise de la langue française, à une expression précise et claire à l'oral comme à l'écrit, relève d'abord de l'enseignement du français » mais « cela engage aussi toutes les disciplines : les sciences, les mathématiques, l'histoire, la géographie, l'éducation physique et les arts. »

Le socle commun de connaissances et de compétences
 qui est l’outil d’évaluation privilégié de l’enseignant nécessite l’évaluation de nombres de connaissances, capacités et attitudes liées aux compétences langagières orales (cf. : annexe 1).


b. L’histoire des arts, les arts
Outre l’évolution des programmes dans le domaine du langage oral est apparu, dans les programmes de 2008 à l’école et à la rentrée 2009-2010 au collège, un nouvel enseignement pluridisciplinaire : l'histoire des arts, obligatoire pour tous les élèves de l'école primaire, du collège et du lycée. Il doit permettre aux élèves de maîtriser les repères historiques et culturels indispensables pour comprendre les œuvres et enrichir leur pratique artistique. Proposer cet enseignement à mes élèves peut donc permettre de favoriser l’établissement de liens avec les collégiens et les professeurs de mon lieu d’enseignement.

La validation des paliers 1 et 2 du socle commun nécessite également de valider des compétences en lien étroit avec les arts visuels (cf. : annexe 2).

B. Langage et projet transdisciplinaire 



1. Donner du sens aux apprentissages 

Les élèves de l’Ulis peinent à comprendre pourquoi ils sont en classe et le bénéfice qu’ils vont pouvoir en tirer. Il est donc nécessaire de proposer des apprentissages qui s’ancrent dans leur quotidien, qui mettent en corrélation des activités pratiques à des apprentissages, ce que permettent les projets transdisciplinaires.

Par ailleurs, sans renoncer au développement du langage écrit, le langage oral est une compétence essentielle à acquérir par les élèves de l’Ulis. Ce sera sans doute le moyen de communication qu’ils privilégieront au détriment de la langue écrite, qui leur pose encore plus de difficultés d’acquisition.



2. Des raisons théoriques au travail transdisciplinaire

a. L’approche des intelligences multiples

Howard Gardner, chercheur en psychologie, a travaillé sur l’intelligence et la façon dont elle est quantifiée, en particulier au sein de l’école. Howard Gardner s’inquiète lui-même dans son ouvrage des détournements qui pourraient être faits de sa théorie : cet aspect là de sa théorie ne sera pas développé ici, même s’il mériterait réflexion.

La Conseillère d’Orientation Psychologue m’a indiqué que les bilans psychométriques de mes élèves pouvaient se révéler très dysharmoniques. Le plus souvent, on utilise des tests utilisant papier et crayon et ceci pour évaluer tout particulièrement des compétences logico-mathématiques et des compétences langagières.

Selon cet auteur dont les travaux ont une résonnance très importante dans les milieux éducatifs, les intelligences sont au nombre de huit : logico-mathématique, linguistique, intra-personnelle, interpersonnelle, kinesthésique, musicale, spatiale, naturaliste et existentielle, les deux dernières ayant été ajoutées à l’occasion de recherches plus récentes.

Selon Howard Gardner, une ou plusieurs de ces intelligences sont, de façon innée, plus développées chez les individus, mais chacune d’entre elles peut être travaillée durant la vie. 

En évaluant de façon spécifique nos élèves, il serait possible de définir quelles sont les intelligences qui sont particulièrement présentes chez eux, et utiliser de façon privilégiée cette ou ces formes d’intelligence pour leur permettre d’en acquérir de nouvelles.

Or les arts visuels, tels qu’ils doivent être enseignés en milieu scolaire, font appel à plusieurs formes d’intelligence :

- l’intelligence spatiale : en particulier lors des activités de sculpture,

- l’intelligence kinesthésique : le geste doit être précis et s’adapter à la matière sur laquelle il s’exerce,

- l’intelligence linguistique particulièrement mise à contribution lorsque l’élève développe sa capacité à dire ce qu’il fait, ce qu’il voit, ce qu’il ressent ou ce qu’il pense,

- l’intelligence inter-personnelle s’exerce lors des travaux de groupe qui doivent concilier les désirs, les compétences de chacun,

- l’intelligence intra-personnelle doit permettre à l’élève de trouver des solutions pour contourner des difficultés de réalisation,

- l’intelligence logico-mathématiques peut également être mise à contribution lors d’activités artistiques alliant la géométrie ou les proportions par exemple.

D’après Howard Gardner, développer les différentes formes d’intelligence permettrait à chacun de trouver sa place dans la société. En effet, l’école, en privilégiant les compétences logico-mathématiques et linguistiques, ne prépare pas l’enfant à s’intégrer dans la société ni même dans une société (au sens d’entreprise).
A contrario, prendre en compte toutes les formes d’intelligence permettrait à tous de :

- trouver sa place au sein de notre société en lui offrant les moyens d’accroître ses compétences pour les élèves considérés comme « faibles »,

- se développer en harmonie.

Enseigner d’une autre façon, en s’appuyant sur la diversité des points forts de nos élèves, de leurs centres d’intérêts, peut être une solution à certaines difficultés : la transdisciplinarité est un moyen privilégié pour aller dans ce sens.

b. Notre cerveau, composé de deux hémisphères

Jean-Adolphe Rondal
 fait le point dans son livre sur la recherche neurologique. Les deux hémisphères collaborent étroitement dans le fonctionnement langagier et disposent de plusieurs canaux permettant l’échange d’informations. L’hémisphère gauche est spécialisé dans un mode de traitement particulier de l’information qui correspond aux données linguistiques. Les deux aires principales du langage dans l’hémisphère gauche sont l’aire de Broca et l’aire de Wernicke. Bien que l’hémisphère gauche soit dominant pour le traitement langagier productif et réceptif, le droit joue un rôle important dans les aspects prosodiques (tonalité, rythme…).

D’après Betty Edwards
 « la tendance de notre tradition culturelle à encourager les aptitudes du cerveau gauche est si solidement implantée que nous sommes certainement en train de laisser échapper une large proportion des facultés potentielles de l’autre partie du cerveau de nos enfants ». Cette auteure propose donc de privilégier les situations d’apprentissage favorisant l’usage des deux hémisphères.

Même si ces ouvrages n’ont pas été écrits en rapport avec des recherches dans le domaine du handicap, ils permettent de nous interroger en tant que professionnel sur nos façons d’enseigner.

L’approche des intelligences multiples permet également de proposer aux parents des élèves handicapés un autre regard sur les compétences de leurs enfants. Leur grande inquiétude est de savoir s’il saura lire écrire et compter à l’issue du temps durant lequel il bénéficiera du statut d’élève. Leur priorité est donc donnée au français et aux mathématiques, parfois en oubliant les notions de plaisir et de réussites dans d’autres domaines.

C. Des difficultés transdisciplinaires dans la construction du langage au sein de l’Ulis




1. Des élèves présentant des troubles importants des fonctions cognitives 

Les troubles des fonctions cognitives des élèves de l’Ulis sont la raison de leur accueil au sein du dispositif. Jean-Adolphe Rondal
 affirme dans son ouvrage que : « Il n’existe pas de handicap mental sans difficulté de langage ». Il relève plusieurs difficultés rencontrées dans le développement langagier par les personnes présentant un handicap mental. Ils sont ici segmentés bien que la linguistique actuelle n’oppose plus lexique et grammaire, mais travaille sur des unités porteuses d’une forme et d’un sens. 

a. Le développement lexical 
« Le développement du vocabulaire est notoirement retardé chez les enfants présentant un handicap mental en général »
. Jean-Adolphe Rondal l’explique par le fait que la construction d’un répertoire lexical implique une série d’opérations linguistiques et cognitives complexes, mettant en œuvre des compétences diverses. Or un aspect du handicap mental, mis en évidence depuis longtemps, est la limitation des ressources attentionnelles et mémorielles. Les autres raisons sont les retards et les difficultés persistantes du développement phonologique, les difficultés dans la saisie de la référence, les retards dans la construction sémique liés aux insuffisances cognitives, ainsi que les retards et les limitations de l’organisation des représentations lexicales en mémoire sémantique à long terme. 

Moustapha, par exemple, pensait que « ogre » et « énorme » étaient deux synonymes car il les avait toujours vus associés, a-t-il expliqué.

b. Le développement articulatoire
Les difficultés articulatoires concernent plus les personnes porteuses d’un handicap modéré à sévère. Cependant, au sein de l’Ulis, Tifany est concernée par cette difficulté, elle se trouve en difficulté pour répéter un mot simple qu’elle ne connaissait pas ou qu’elle a peu l’habitude d’utiliser. Elle se contente de s’exprimer à travers des phrases simples, toutes faites, qui répondent à différentes situations, consciente de ses difficultés. Cela a également été observé par le professeur d’anglais.

c. Le développement morphosyntaxique
L’accès aux combinaisons lexicales est une étape importante parce qu’il permet l’expression au-delà des significations particulières des mots isolés. Cela correspond à l’intonation, au principe de surgénéralisation (badaboum → badaboumer), à la flexion des verbes, aux propositions relatives avec qui, aux propositions relatives avec que, à la référence des pronoms.

Le développement morphosyntaxique nécessite :

- l’organisation séquentielle des mots dans les énoncés (syntaxe),

- les marquages morphologiques inflexionnels qui permettent d’exprimer des indications de sens supplémentaires (genre, nombre et temps principalement). 

Selon Jean-Adolphe Rondal, les recherches montrent que « l’ordre des mots dans les langues à ordre fixe (comme le français) est appris relativement facilement même par des enfants avec un handicap cognitif ». La difficulté est dans l’apprentissage des marquages morphologiques inflexionnels.

Dans la classe, je peux constater que l’organisation séquentielle est correcte pour l’ensemble des élèves, même si je peux regretter que les élèves aient recours le plus souvent à des phrases simples. En revanche, les marquages morphologiques inflexionnels souffrent de nombreuses erreurs qui, bien que systématiquement corrigées, ne sont pas intégrées (« C’est qu’est-ce que j’ai dit » ou encore « « cette-la »). Cette correction systématique est pourtant perçue par les élèves, puisque Wendy m’a reproché de vouloir lui faire croire qu’elle ne sait pas parler français à force de la reprendre. De la même façon que le retour sur l’erreur est compliqué dans les autres domaines d’apprentissage, se corriger à l’oral est difficile, car il remet souvent en cause les habitudes langagières familiales.

Par ailleurs, les élèves négligent les marquages morphologiques lors de la réception, car leurs capacités de traitement des informations les obligent à faire des choix, mais aussi parce que les marquages morphologiques inflexionnels ne sont pas saillants et font souvent moins l’objet d’un « feed-back évaluatif et/ou correctif systématique et cohérent de la part des parents et des adultes en général »
.

Claude Chevrie-Muller et Juan Narbona
 estiment qu’il y a trois étapes :

- au cours de la première étape, l’enfant juge l’acceptabilité de la phrase selon la compréhension qu’il a de celle-ci ;

- au cours de la deuxième étape, c’est l’acceptabilité des événements décrits qui déterminent celle de la phrase ;

- en dernier lieu, l’enfant peut évaluer les énoncés à partir de critères strictement grammaticaux. 

Les élèves de l’Ulis en sont, pour la majorité d’entre eux, au second niveau. Ils sont capables d’analyse grammaticale, mais sans que celle-ci soit mise en parallèle avec une intentionnalité lors des productions orales et écrites.

d. Le développement pragmatique et discursif
Pour participer à des échanges verbaux avec d’autres, contribuer aux sujets de conversation, assurer un suivi et une durée conversationnels, il faut des ressources cognitives et linguistiques. Celles-ci faisant le plus souvent défaut aux personnes porteuses de handicap mental, la qualité de leurs échanges verbaux en est diminuée. 

En particulier, il peut être difficile pour des personnes présentant un retard cognitif de se décentrer, de se distancier et de concevoir la position de l’interlocuteur. Le langage qui en résulte ne contient donc pas toutes les informations nécessaires pour la bonne compréhension par l’auditeur. Piaget définit ce stade comme étant celui du langage égocentrique (stade de l’intelligence pré-opératoire : 2-6 ans). 

L’élève Kelliane est incapable de situer ses propos dans un contexte de temps et d’espace satisfaisant pour la bonne compréhension de son propos. Elle semble considérer que puisqu’elle le vit ou le ressent, les personnes autour d’elle le vivent ou le ressentent.

Pour aller plus loin, j’ai proposé La femme au perroquet de Manet à mes élèves. Après la description par les élèves, j’ai expliqué que cette œuvre a été proposée au Salon officiel lors de sa création et a choqué à cause de la tenue de la dame. À l’époque, on ne peignait pas une femme en déshabillé. S’en est suivi un échange très pertinent entre les élèves qui a abouti à la prise de conscience que, selon les époques, on n’aime pas les mêmes choses mais surtout qu’au cours d’une même époque, les goûts peuvent différer. En effet, Myriam et Wendy se sont opposées en expliquant pourquoi, à leurs yeux, la tenue de la femme était belle ou pas. Elles ont réussi à décentrer leurs remarques de leurs ressentis propres en argumentant et en tenant compte de la réalité de l’époque.


2. Beaucoup d’élèves présentant des carences éducatives
Sur les huit élèves accueillis au sein de l’Ulis, cinq sont pris en charge par l’Aide Sociale à l’Enfance et ne voient leurs parents que de façon ponctuelle. Ces cinq élèves vivent en collectivité, au moins durant la semaine et cela, pour certains d’entre eux, depuis leur petite enfance. Par ailleurs, deux autres familles présentent des difficultés d’adaptation sociale significatives. Ce peut être une des raisons de la pauvreté de leur langage oral et donc de la nécessité pour l’enseignant de lui accorder une part non négligeable lors de son enseignement.

Laurence Lentin écrit : « Si l’apprenti parleur est habitué à recevoir de ses interlocuteurs des explicitations verbales fréquentes, accompagnant ce qu’il vit et évoquant des événements passés ou futurs, il prend lui-même l’habitude de réduire l’implicite et d’accroître l’explicite dans ses énonciations »
. La présence près de l’enfant d’un adulte qui connaît bien ses compétences et l’accompagne dans ses efforts d’acquisition de la langue à chaque instant est un gage d’apprentissage réussi, démontré dans de nombreuses recherches. Or, pour nombre de mes élèves, ces relations affectives indispensables à l’équilibre et en conséquence aux apprentissages n’ont pas pu s’instaurer de façon satisfaisante.

Claude Chevrie-Muller et Juan Narbona
 distinguent les formes institutionnelles et les formes intrafamiliales : 

· Les formes institutionnelles : lorsque les enfants sont élevés dans des institutions mais qu’ils y bénéficient du « bain de langage », on n’observe pas de retard ; il en est de même lorsqu’existe une véritable relation affective entre les enfants et les soignants.

· Au sein de la famille, le manque de stimulation verbale à titre de carence isolée n’entraîne pas de retard de langage (cf. enfants sourds). Le trouble apparaît, non seulement en cas de carence de la stimulation verbale, mais aussi lorsque de véritables relations affectives n’ont pu s’instaurer (Rutter et Lord, 1987).

Kelliane n’est confiée à l’Aide Sociale à l’Enfance que depuis juin 2011. Au retour d’une après-midi chez sa maman, elle est revenue rasée à blanc sur la partie inférieure du crâne sous prétexte qu’elle avait des poux. Kelliane a fait comme si de rien n’était, y compris lorsqu’elle était interpellée par des camarades, ceci durant deux semaines. Puis, alors que nous prenions des photos pour travailler les notions de profil et de face autour d’un travail sur les portraits abstraits de Picasso, Kelliane me dit « Je veux faire le portrait de face, après ce que maman m’a fait, le profil, ce n’est pas une bonne idée ». Les mots étaient posés. L’impact de la vie familiale sur les compétences scolaires est indéniable et les photographies prises ont été l’occasion pour Kelliane de se soulager d’un poids important. L’art peut être au service des mots, au service des émotions.



3. Adolescence, handicap et difficultés scolaires : une estime de soi malmenée
Le collège est au cœur des tourmentes adolescentes, tourmentes compliquées pour les élèves de l’Ulis par la marginalité vécue pour les élèves du fait de leur appartenance à une structure en marge dans le collège qui en fait « des cancres légaux », pour reprendre une expression de Roger Perron, psychanalyste. L’identité personnelle et sociale des élèves est donc compliquée, pour nos élèves, par cette stigmatisation qui ne facilite pas l’assurance de soi-même permettant d’entrer en communication avec autrui.

Cette demande de normalité s’exerce sur les élèves de l’Ulis. Myriam a pu dire après un temps d’inclusion compliqué par l’attitude inadéquate des élèves ordinaires en terme de discipline : « C’est nous qui soi-disant sommes handicapés, eh ben, pourtant, après ce que je viens de voir, je crois pas moi ! »

Une étude citée par Claude Chevrie-Muller et Juan Narbona montre que près de la moitié des enfants qui ont des troubles du langage sont atteints d’un syndrome psychiatrique (Cantwell et Baker 1991) : « Ils constituent donc un groupe à risque avec des altérations qui peuvent être extériorisées (impulsivité…) ou intériorisées (anxiété…) »
. Christopher présente une grande impulsivité qui va se repérer par son incapacité à laisser répondre ses pairs à une question, tant il transfère sur ses camarades sa peur de ne pas savoir : il répond, quand il sait, à la place de ses camarades, de peur de les sentir en difficulté. Au contraire, Laura va se faire la plus discrète possible, mais des larmes couleront le long de ses joues sans raison apparente.

Ces troubles du comportement plus ou moins aigus vont entraver les apprentissages ; c’est par exemple le cas des enfants autistes, comme l’écrivent Claude Chevrie-Muller et Juan Narbona : « Il est clair que les enfants autistes sont réellement dysphasiques et que tous les troubles de développement du langage peuvent être observés chez eux, à l’exception des troubles purs de l’expression »
.

Les recherches menées par Skuse (1992) et relatées par Claude Chevrie-Muller et Juan Narbona
 ont montré que la possibilité de créer des liens positifs avec un adulte, qui s’occupe de l’enfant en lui donnant amour et tendresse et qui sera sensible à ses besoins, non seulement améliorera le contrôle des émotions mais pourra même contribuer à la récupération, parfois rapide, du langage. 

C’est ce que j’ai observé chez Christopher au sein de la classe. Placé à l’âge de trois mois et actuellement dans sa treizième famille d’accueil, Christopher a été orienté en ITEP dès ses premières années de scolarisation. L’Ulis est le premier lieu où la scolarisation a pu perdurer plus de quelques semaines. Le premier mois, Christopher se montrait grossier, refusait systématiquement le travail qui lui était proposé, quel qu’il soit, sous prétexte que c’était trop dur. À force de dialogue mais aussi de fermeté, le temps de scolarisation de Christopher a augmenté au sein de l’Ulis, au point que le projet d’orientation ITEP du Colombier a été abandonné au profit d’une orientation URA. Il m’a semblé qu’un des tournants décisifs, observable chez Christopher, a été lors d’un travail autour de la séance cinéma Billy Elliot. Alors que je demandais aux élèves ce qui peut empêcher quelqu’un de réaliser ses rêves, Christopher a levé la main pour dire « moi, en tout cas, c’est parce que j’ai trop peur de rater ». Christopher a pu verbaliser une de ses difficultés majeures, en transposant sa situation à celle du héros cinématographique. L’art est donc bien une façon de proposer des temps de langage et de réflexion aux élèves.

Claude Chevrie-Muller et Juan Narbona
 se sont interrogés sur la nature de la relation entre trouble du langage et trouble affectif en émettant 3 hypothèses :

- le trouble psychopathologique est à l’origine du trouble du langage ;

- le trouble de la communication donne naissance au trouble psychiatrique ;

- les deux troubles sont la même conséquence d’une même cause sous-jacente. 

Les recherches privilégient la seconde hypothèse : développer le langage est donc une absolue nécessité au sein des classes, pour tous les élèves et encore plus pour ceux de cette classe, fragilisés par une multitude de facteurs.
Deuxième partie : les arts, un outil à privilégier

A. Le langage pensé autour des œuvres d’art



1. Des œuvres d’art, support à l’activité langagière dans une classe d’Ulis TFC
Chaque semaine est proposée aux élèves de l’Ulis une œuvre d’art. La consigne première est d’en faire une description.

Les élèves ont été très déstabilisés par ce travail. Gênés, ils ont beaucoup ri et disaient n’avoir rien à dire. Le premier travail a été d’expliquer ce qu’était une œuvre d’art et de faire la différence entre les différentes œuvres d’art. Ce terme était inconnu de l’ensemble des élèves de la classe. Petit à petit, la notion s’est construite par la répétition des œuvres d’art proposées à la description aux élèves.

Petit à petit, ils ont été demandeurs de l’activité et y ont pris de plus en plus de plaisir.

Ils ont commencé à réinvestir le vocabulaire vu dans les séances suivantes et dans d’autres domaines d’apprentissage.

J’ai été particulièrement intéressée par la réaction d’une élève, Myriam, qui ne participait pas à la description d’une œuvre, contrairement à son habitude. Lui demandant les raisons de son mutisme, elle m’explique : « Moi, je ne sais plus quoi dire, ils parlent tous mais dans tous les sens, alors que d’habitude on s’organise, d’abord le premier plan et ainsi de suite ». Elle a obtenu l’assentiment de l’ensemble des élèves et Tifany a proposé : « On recommence tout mais en commençant par le premier plan pour savoir où on en est ». Les élèves avaient pris conscience que le langage oral devait être organisé pour être intelligible.

L’expression des sentiments s’est accrue et, petit à petit, s’est enrichie d’arguments plutôt que de constats du type : « J’aime » / « J’aime pas » grâce à des comparaisons d’œuvres (Kelliane : « J’aime mieux quand il y a un paysage derrière les portraits »).

Sophie a même tenté d’excuser un peintre en considérant qu’il avait raté son œuvre en expliquant qu’il ne devait pas disposer des outils nécessaires à une réalisation réussie.

Dans le socle commun de connaissances et de compétences, page 13, on peut lire : « Les élèves doivent être capables : de lire et utiliser différents langages, en particulier les images ».

À mon avis, utiliser les œuvres d’art pour faire du langage est fructueux pour plusieurs raisons :

- Des séances sécurisantes : malgré la grande diversité plastique des œuvres proposées, couleurs, formes, matières très variées, ce qui permet aux élèves de se confronter à une grande variété de vocabulaire, ces séances, présentées toujours selon le même rituel, sont sécurisantes.

- Elles facilitent la concentration du regard et de l’esprit en permettant à l’élève de rester dans le propos et en l’aidant à se concentrer.

- Proposer des œuvres présentant des caractères similaires, soit du point de vue de la description, soit du point de vue du thème, permet d’intégrer un vocabulaire qu’on réinvestit sans cesse. Elles procurent aux élèves, par la récurrence du vocabulaire, du plaisir dans le réinvestissement du vocabulaire. La mémorisation est facilitée par la répétition d’un vocabulaire que les élèves n’emploient pas dans la vie courante et qu’ils sont donc fiers, petit à petit, de maîtriser.

- Elles permettent de constituer une culture commune dans la classe, une fierté et une satisfaction partagée de connaître. 



2. Une œuvre d’art, oui mais laquelle ?
L’œuvre d’art proposée aux élèves, de façon idéale, est un original car l’image n’est pas objet dans toutes ses propriétés (cf. : Magritte, La trahison des images, 1929). Pour cela, il n’y a guère d’autres solutions que d’aller chaque semaine au musée. Une autre solution est de proposer à des artistes une résidence en milieu scolaire. En réalité, c’est sous forme de reproduction que l’œuvre d’art apparaît le plus souvent dans les classes.

Reste le choix de ces reproductions. Je choisis les œuvres selon deux types de critères :

- des critères artistiques en alternant peintures, dessins, photographies, sculptures, œuvres cinématographiques, monuments. J’essaie également d’enrichir les propositions en variant l’origine géographique et historique des œuvres. Ainsi, les élèves parviennent à catégoriser, avec l’aide de leur professeur et du dictionnaire d’art visuel, selon différents critères. Kelliane, qui avait particulièrement apprécié La femme au perroquet de Manet, a recherché des informations sur ce peintre durant un temps libre. D’un seul coup, elle s’est écriée : « Mais en fait, on le connaissait déjà, puisqu’on avait vu Déjeuner sur l’herbe ! ». Des liens commençaient à se construire dans sa culture artistique.
 - selon des critères favorisant le développement de compétences langagières : il ne faut pas proposer dans un premier temps de l’art abstrait à des élèves qui ont à la fois un manque de confiance certain et de grandes difficultés d’abstraction. La répétition d’une catégorie d’œuvres d’art permet également la sécurisation, la mémorisation et le plaisir. Il faut également proposer des œuvres permettant une grande diversité d’échanges (cf. : annexe 4). Laurence Lentin
 écrit : « Il est très important, pour l’éducateur qui aide l’apprenti-parleur à apprendre à penser, à parler, d’avoir constamment comme objectif, non pas une prise de conscience, mais bien une multiplicité d’expériences verbales en même temps que cognitives infiniment variées, qui peu à peu aboutissent, à travers une activité intelligente, à installer cette intuition de la langue ».

J’ai été surprise en début d’année de constater que les élèves interrogés disaient ne pas regarder des films à la télévision. Ils évoquaient seulement des émissions de variété, des dessins animés.

J’ai donc proposé des films qui avaient des composantes plastiques particulières : noir et blanc, film et dessin animé, film fantastique… (cf. annexe 4). Malgré cela, les élèves pouvaient encore avoir des difficultés à regarder. Lorsque j’interrogeais Moustapha pour savoir quelles couleurs l’avaient marqué dans le film Billy Elliot, il m’a regardé interloqué en me disant qu’il n’y avait pas de couleur dans ce film. Il m’a fallu l’amener à des comparaisons explicites avec les films précédemment vus pour qu’il comprenne ma question.



3. Une œuvre d’art pour développer les capacités d’abstraction mais aussi le langage d’évocation
L’œuvre d’art peut être étudiée à différents niveaux. Les recherches de Panofsky reprises par Claude Reyt
 ont retenu plusieurs niveaux de signification :

- « une signification primaire ou naturelle », c'est-à-dire une signification première de faits (l’identification de formes comme représentatives d’objets réels, de leurs relations comme événements) et d’une signification expressive (compréhension de gestes de joie ou de douleur). Ce premier niveau est accessible à tous les élèves de la classe.

- Au second niveau, la signification secondaire ou conventionnelle correspond à l’analyse iconographique qui nécessite une interprétation correcte des motifs (exemple : la croix permet d’identifier le Christ).

- Le troisième niveau, la signification intrinsèque ou contenu est la prise de conscience des principes sous-jacents à la mentalité d’une période, société, nation, religion… exprimés par la personnalité d’un artiste.

En début d’année, faute de connaître mes élèves et désireuse de leur proposer un enseignement ambitieux, je leur ai proposé de travailler sur La trahison des images de Magritte (1929). J’ai réalisé dans les cinq premières minutes que ce n’était pas judicieux : la description s’est limitée à quelques phrases et les élèves n’ont abouti à la conclusion que j’attendais qu’après une série de questions très dirigées. L’accès à l’abstraction n’a pas été possible pour les élèves, sauf Tifany qui a résumé la problématique ainsi : « si quelqu’un a très envie de fumer, ce n’est pas ça qui va l’aider ». Les autres se sont interrogés sur mon objectif sans parvenir à comprendre ce que j’attendais d’eux.

Les élèves parviennent maintenant à accepter de ne plus se déplacer pour désigner une partie de l’œuvre d’art et tous utilisent le vocabulaire et les compléments nécessaires à la compréhension de leurs propos. Ils ont appris à enrichir leur phrase pour être compris de tous.

Lorsque je leur ai proposé Déjeuner sur l’herbe de Manet (1866), la description olfactive de la scène a été intéressante car, pour la première fois, les élèves ont accepté de faire part de leur imagination en acceptant d’imaginer les odeurs senties par les personnages.



4. Place de l’enseignante et prise de parole
Je suis très vigilante à intervenir a minima et à faire en sorte que les élèves autorégulent leurs paroles. Les élèves ont préparé l’interview d’un policier dans le cadre du Parcours de Découverte des Métiers et des Formations. La préparation de la rencontre a été très difficile pour les élèves car la notion de questions n’était pas acquise et leur projection dans l’interview à venir était difficile.

J’ai donc décidé de développer la capacité des élèves à poser des questions, à différencier phrase déclarative et phrase interrogative. Lors des descriptions d’œuvres, les élèves lèvent un ticket rouge ou bleu selon qu’ils veulent affirmer quelque chose, répondre à une question, apporter une précision ou au contraire poser une question. Alors qu’aucun d’entre eux ne parvenait, dans un premier temps, à formuler des questions, la moitié des élèves y parvient maintenant (exemple de Myriam : « Qu’est-ce que vous voyez au premier plan ? »).

Aujourd’huitous les élèves qui ont participé aux séances depuis le début de l’année prennent la parole spontanément. Cependant, je retrouve les attitudes de départ chez les nouveaux venus. 

Il reste le respect de la parole, par exemple dans l’interprétation d’une partie du tableau. Les élèves ont encore des difficultés à accepter que la perception visuelle ou émotionnelle d’une œuvre ne soit pas la même pour tous.

La place de l’erreur est pour l’enseignante également intéressante. L’observation permet le plus souvent de faire plusieurs propositions d’interprétation de l’œuvre d’art, amenant les élèves à comprendre que personne n’a forcément raison. L’enseignante peut aussi valider différentes propositions en demandant d’argumenter et en félicitant chacun pour sa perception des choses.

Les séances de langage oral en groupe classe ont permis par leur répétition de développer des compétences sociales autour du langage : savoir écouter, savoir intervenir à propos.



5. Les limites de l’œuvre d’art
Il est important de signaler que l’œuvre d’art, bien qu’étant un support intéressant, ne doit pas être le support exclusif. Je citerai ici Claude Reyt
 : « On se gardera de ne donner à voir que des œuvres d’art. L’enfant est consommateur de quantités d’images et on prendra aussi (d’abord ?) en compte sa culture propre : bandes dessinés, illustrés, albums, journaux, publicités, photographie, télévision, cinéma… Ne pas négliger ce qui le nourrit quotidiennement conduira à ce que, peu à peu, se fasse pour lui la distinction entre œuvre et production, objet de consommation et objet d’art, cinéma et télévision, etc. ».

La variété des propositions faites aux élèves augmente leur capacité d’adaptation et la richesse de leurs compétences et connaissances.

B. Réaliser une production plastique, un moment privilégié pour développer le langage oral 



1. Le matériel
Le vocabulaire des élèves présentant une déficience cognitive est le plus souvent très carencé, comme nous le verrons plus tard. Or, pour que du vocabulaire soit acquis, il faut permettre à l’élève de manipuler les mots. Il est en particulier important qu’il les catégorise, qu’il parvienne à leur donner une représentation sémantique convenable. Jean-Adolphe Rondal
 explique que la construction d’un répertoire lexical rend indispensable l’établissement « des associations pertinentes entre signifiant (forme), signifié (sens) et catégories de référence (les réalités extérieures au langage) ».

Agnès Florin explique même que le développement lexical dépend de la capacité de l’enfant à modifier ses catégories initiales vers les catégories standards des autres adultes
. Les adultes qui entourent les élèves doivent donc être modélisants.

Le matériel découvert par les élèves de l’Ulis n’est pas nouveau pour l’essentiel. Pourtant, ils n’utilisent que rarement le vocabulaire adéquat, soit parce qu’ils ne le connaissent pas, soit parce qu’ils ne voient pas l’intérêt de faire l’effort de l’employer.

Et pourtant, comment comprendre une consigne, si le vocabulaire employé pour nommer les outils utilisés n’est pas parfaitement maîtrisé ?

Un exemple très simple est pourtant l’occasion de perte de temps infini : le manque d’attention quant à la désignation des crayons de couleur, feutres fins, gros feutres. Ils ne permettent pas les mêmes effets artistiques et ne font pas l’objet des mêmes usages dans la classe. Petit à petit, les élèves de la classe sont sensibilisés au respect de leurs appellations et de leurs usages. Ils prennent plaisir à utiliser le vocabulaire adéquat et ils sont vigilants aux consignes données par l’enseignant.

Le dialogue entre deux élèves réalisant une sculpture est significatif du plaisir que peuvent éprouver les élèves à utiliser un vocabulaire adapté. Lors d’une sculpture, Wendy s’énerve : « Tu vas me passer le truc, oui, tout va se détruire, tu vois bien ? » et Christopher de lui répondre : « Si tu étais vraiment pressée, tu dirais ce que tu veux, parce que j’ai rien compris ».



2. La consigne en arts visuels
La consigne en arts visuels est particulièrement riche. En effet, elle combine fréquemment plusieurs verbes d’action et plusieurs outils. Or, l’augmentation du nombre d’informations dans une consigne est une difficulté toute particulière pour les élèves présentant un déficit cognitif. L’autre difficulté de la consigne est qu’elle s’adresse à l’ensemble du groupe et non pas seulement à un individu. Les élèves d’Ulis, par leur capacité attentionnelle amoindrie, se sentent difficilement concernés par les échanges collectifs. 

Cette consigne peut être écrite ou, au contraire, on peut prévenir les élèves qu’elle ne sera donnée qu’à l’oral, pour les inciter à mémoriser les informations.

L’enseignant, lors de ses préparations, doit donc être particulièrement vigilant à la rédaction de la consigne en terme précis, concis et intelligibles par tous. En arts visuels, une consigne ouverte permet la créativité et l’expression artistique de chacun, tandis qu’une consigne fermée aura pour conséquence d’obtenir des productions quasiment identiques… mais aussi rassurantes pour les élèves.



3. Le titre d’une réalisation
Les compétences langagières peuvent également se travailler grâce au titre d’une production d’élève. Claude Reyt
 écrit qu’« il est le langage qui formule, synthétise, aide au repérage des effets du travail, s’il se donne après coup, suscite la recherche de ces effets en cohérence s’il est un préalable ». Proposer de donner un titre à une production, que ce soit collectivement ou individuellement, est un exercice de langage très riche.

Les élèves ont beaucoup de difficultés à se détacher de leur quotidien pour être créatifs. Par exemple, lors de la réalisation des portraits en bas-relief, les propositions de titre étaient dans un premier temps des noms de star ou d’un membre de leur famille. Petit à petit, ils ont appris à observer leurs productions pour leur donner un titre cohérent avec le rendu plastique.



4. L’expression d’un travail accompli
En arts visuels, il peut être nécessaire pour un élève d’expliquer ce qu’il a fait dans deux cas principaux :

- lorsqu’il travaille sur une production collective : il est alors nécessaire de coopérer en expliquant les intentions et en les argumentant auprès du groupe afin de pouvoir prendre des décisions collectives. 

- lorsqu’il explique ses choix lors de sa pratique. Par exemple, j’ai demandé à mes élèves de réaliser des sculptures qui devaient répondre à des consignes strictes. Lorsque les élèves ont expliqué les choix esthétiques mais aussi pratiques qu’ils avaient fait, ils se sont rendus à l’évidence que l’usage d’un vocabulaire adapté était nécessaire à la compréhension de leur propos ;

Expliquer ce que l’on a fait est également une occasion de développer le langage d’évocation. Le faire par le biais de la pratique des arts visuels me paraît intéressant pour plusieurs raisons ;

- la réalisation plastique, comme support de l’échange langagier, permet de centrer la discussion autour de celle-ci et favorise l’attention des élèves ;

- on peut plus ou moins aisément comprendre les étapes de la réalisation d’une production grâce à l’observation de celle-ci. Or, le repérage dans le temps ainsi que l’utilisation des marques temporelles comme d’abord, ensuite, … posent des difficultés aux élèves déficients cognitifs. Cette compétence doit pouvoir être acquise pourtant pour maîtriser le langage d’évocation. Les études rapportées par Marie-Claire Haelewyck et Hubert Gascon indiquent que les élèves présentant un retard intellectuel produisent des phrases plus courtes que les enfants tout-venant de même âge mental (Kumin, 1996) et produisent moins de morphèmes de verbes réguliers au passé : proposer des situations de langage qui favorisent l’emploi du passé est donc primordial ;

- proposer un échange verbal en rapport avec une réalisation plastique permet de donner tout leur sens aux échanges verbaux, puisqu’ils sont ancrés dans le vécu de l’élève. Ils permettent, en plus des progrès langagiers, de donner du sens aux apprentissages.



5. L’expression des sentiments
Faire une description de ce qu’on voit est sans doute, en comparaison de l’expression de ce que l’on ressent et de ce que l’on pense, plus simple à exprimer, tout particulièrement pour des adolescents. Cela se résume souvent dans un premier temps à des « J’aime, j’aime pas ».

Pour les élèves, cela nécessite la maîtrise :

- d’un lexique adapté dans le domaine artistique pour identifier les principaux constituants de l’objet plastique, mais aussi dans le domaine des émotions, sensations, impressions. Permettre à des élèves présentant une déficience cognitive d’exprimer leurs ressentis est primordial car, comme cela sera développé, ces élèves souffrent de troubles dépressifs plus fréquemment que les élèves ordinaires.

- de l’utilisation de phrases complexes pour établir des rapprochements entre deux objets plastiques :

- de la conjugaison pour évoquer une activité passée qui a des conséquences matérielles actuelles.



C. Les musées
Les visites de musée sont des moments incontournables dans le domaine des arts visuels pour observer des œuvres étudiées, utilisées, évoquées. Les reproductions ont leur limite : les élèves peuvent difficilement appréhender les dimensions des œuvres, leur volume, les matériaux employés. Cela les aide à mettre du sens aux différents concepts et mots de vocabulaire vus, en les confrontant à une réalité matérielle.

Par ailleurs, aller au musée est complémentaire aux activités de classe pour apprendre aux élèves à se concentrer sur un objet exposé et à s’intéresser à cet objet dans ses moindres détails. Travailler sur une œuvre d’art apprend aux élèves à regarder, et pas seulement à voir, ce qui est une capacité précieuse transférable dans l’apprentissage du langage écrit. 

Par ailleurs, lorsque j’ai annoncé que nous allions nous rendre dans des musées, seule une élève a évoqué un souvenir : Wendy s’est souvenue y être allée une fois quand elle était petite, mais elle n’a pas été capable de nous expliquer ce qu’elle y avait vu et fait. Les autres élèves n’avaient aucune idée de ce qu’est un musée. 

Développer des capacités langagières, c’est aussi pouvoir se référer à des vécus riches pour comprendre les propos de nos interlocuteurs et pouvoir leur répondre de façon appropriée.

Troisième partie : les arts visuels au service du langage pour répondre à des besoins individuels et collectifs spécifiques
Il y a maints supports à des activités langagières. Pourquoi s’appuyer sur les arts visuels serait-il particulièrement pertinent dans une classe Ulis TFC ? 

« Traiter de peinture, de théâtre, de danse, etc. pourrait présenter un faible intérêt en regard d’une société rude, individualiste où la performance, la compétition, le contrôle et l’évaluation sont érigés en dogme. Et pourtant, c’est bien en privilégiant la culture que tout un chacun a la possibilité de retrouver des espaces personnels ou collectifs plus satisfaisants, où des émotions peuvent s’exprimer, la créativité se révéler et des coopérations se nouer. La culture est au fondement de la civilisation. Elle donne du sens à la vie et nous ouvre sur le monde. Elle nous relie aux autres et elle permet de « faire société » »
, comme le montre Gérard Bonnefon.

Le développement du langage à travers les arts visuels répond à des besoins collectifs et à des besoins individuels des élèves d’Ulis.


A. Les arts visuels au service du langage pour répondre à des besoins individuels
Contrairement à des adolescents traditionnels, les temps de langage doivent donc faire l’objet d’une attention particulière. Des temps spécifiques sont indispensables et les enseignants doivent être vigilants à ce que ceux-ci répondent effectivement aux besoins des élèves.

 

1. L’individualisation
Le langage se construit avant tout dans le cadre individuel, comme les recherches de Laurence Lentin
 le montrent : « Au sein d’un groupe, les phénomènes d’interaction langagière peuvent être positifs pour chaque membre du groupe, mais ils ne peuvent être strictement ajustés à chacun selon ses besoins. (…) Si ces échanges sont indispensables, ils ne sont toutefois pas suffisants pour l’apprendre de chacun. Interaction individualisée ne signifie ni préceptorat, ni rééducation, ni soutien. (…) Le fonctionnement de chacun étant unique, apprendre est une activité individuelle. (…) Il est indispensable que chacun se trouve parfois dans la situation d’autonomie que suppose la création verbale personnelle. L’éducateur se doit de réserver à chaque apprenant de telles possibilités. » 

Le nombre réduit d’élèves dans une classe Ulis par rapport à une classe ordinaire ainsi que la présence de l’AVS permettent de proposer relativement fréquemment des interactions langagières individualisées.

Par ailleurs, il est important de proposer aux élèves des situations d’apprentissage les plus proches de leur zone proximale de développement. Ainsi, cela évitera de mettre les élèves en situation d’échec, ce qui provoque des troubles psychologiques. 


2. Les soutiens attentionnels
Les capacités d’attention des élèves accueillis au sein de l’Ulis sont souvent limitées, que ce soit à cause de handicap physique ou psychique. Si Sami est envahi par une idée, il est parfois très difficile de lui permettre de penser à autre chose. La proposition de l’œuvre d’art ou d’une réalisation plastique comme support à une séance de langage facilite pour Sami l’entrée dans l’activité proposée. Pour Christopher, la présence d’un paquet de bonbons dans son cartable peut devenir sa principale préoccupation. Le support est donc un des moyens permettant la concentration de l’esprit.



3. Les aides à la mémorisation
Afin de soutenir les élèves dans la mémorisation des œuvres vues, mais aussi du vocabulaire introduit, j’ai proposé à la classe un dictionnaire d’art visuel. Mis en place et complété au fur et à mesure, il ne semble pas prendre sens pour les élèves. Il est possible que ce soit parce que je rédige moi-même les fiches préalablement construites avec les élèves dans un désir de lisibilité. Il faudra envisager de proposer aux élèves de les rédiger eux-mêmes.



4. Les soutiens pour développer des capacités d’abstraction et de décentration
Les recherches
 ont montré que, « dans la communication linguistique, les déficients mentaux moyens et légers s’aident beaucoup moins que les sujets normaux des informations contextuelles. Ainsi, ils manquent de « souplesse » dans leurs demandes de clarification, lorsqu’il faut tenir compte de la présence (ou de l’absence) d’une ambigüité contextuelle. Lorsque la préposition est ambiguë du point de vue de la référence contextuelle, c'est-à-dire quand plusieurs objets pourraient correspondre à la proposition, ils demandent « Celui-ci ? Celui-là ? » en désignant alternativement les deux objets - ou deux personnes -, comme s’ils cherchaient à deviner plutôt que de demander « lequel ? ». Décrire une œuvre d’art nécessite de trouver des mots pour préciser un lieu ou un sentiment. Le support aide, mais l’interdiction de désigner avec le doigt permet de trouver des solutions langagières.

La diversité des émotions ressenties, soit en faisant une œuvre en arts visuels, soit en regardant une œuvre d’art, permet aux élèves de se décentrer, en se rendant compte de la multitude de réactions des élèves. L’enseignant doit être vigilant, lors des productions orales, à l’utilisation inadéquate de l’article indéfini comme moyen de présenter une information qui est supposée non connue de l’auditeur, ou encore aux formes pronominales considérées comme un système économique permettant de se référer à ce qui a été dit précédemment sans avoir à le répéter.

Par ailleurs, proposer des réalisations plastiques non figuratives est également essentiel pour développer les capacités d’abstraction. Laura, par exemple, est incapable pour le moment de réaliser des sculptures abstraites. Elle fabrique systématiquement des maisons.


5. La sécurisation des élèves
Faire une réalisation plastique n’est pas accepté par tous car, selon les consignes, les élèves peuvent se sentir en insécurité. 

Il est donc nécessaire de proposer des « à la manière de », mais aussi des consignes plus ouvertes, où les critères de réussite ne sont pas forcément d’ordre esthétique.

Wendy ne s’autorise pas à penser par elle-même, y compris dans ses ressentis. Elle explique par exemple que Christopher est amoureux d’elle mais qu’elle ne peut pas être amoureuse de lui puisque sa mère lui a interdit d’être amoureuse avant seize ans. Lorsqu’il lui a été proposé de faire une sculpture la plus haute possible avec une feuille A4, du scotch, des agrafes et de la colle sur un socle, elle a été très fragilisée : elle a fini par faire des boules, en pestant, et les a attachées les unes sur les autres avec du scotch. Après observation des différentes productions, les élèves de l’Ulis ont demandé à pouvoir refaire une séance, avec une consigne identique.

Leurs motivations étaient très différentes :

- Tifany avait trouvé des solutions techniques, en écoutant et observant ses camarades, qu’elle souhaitait mettre en œuvre. Cela a exigé du vocabulaire mais aussi d’accepter de dire les renoncements au cours de la démarche, faute d’aptitudes, voire de réalisme par rapport au projet initial ;

- Kelliane a voulu refaire à l’identique ce qu’elle avait fait et qui la rassurait : elle n’a pas du tout fait évoluer sa production ;

- Myriam a demandé à reprendre sa première production pour l’aboutir ;

- Wendy a fait une copie identique en tout point à la production de Myriam, prétextant que c’était son idée première et qu’elle n’avait pas réussi à la faire lors de la première séance pour des raisons techniques non maîtrisées. 

Il est donc important que je propose à l’avenir des séances qui permettront à Wendy de se rassurer par des consignes fermées, mais aussi qui lui permettront de prendre conscience de tous ses possibles avec des consignes ouvertes. 

Il faut proposer des activités qui les amènent à la rencontre d’eux-mêmes et des autres, qui les poussent vers tous leurs possibles et vers le plaisir de la création, de la recherche de solutions, mais sans que ces situations soient anxiogènes.



6. Les propositions de compensation du déficit langagier
Développer le langage oral dans la classe est primordial. Cependant, il est important de proposer aux élèves différentes façons de s’exprimer en dehors du langage oral pour que les élèves les plus en difficulté dans ce domaine ne se découragent pas et puissent trouver des solutions alternatives. Cela leur permet de construire leur langage oral avec plus de sérénité.

Il faut donc veiller à :

- leur capacité à utiliser des moyens de communication secondaires : les médiations artistiques constituent des dispositifs qui peuvent permettre aux enfants de s’exprimer en leur offrant un langage différent. Il ne s’agit pas là d’effectuer le travail d’un art-thérapeute en interprétant ce qu’ils font, manifestent ou créent. Par ailleurs, comme le dit Jean Revol dans les entretiens proposés dans l’ouvrage de Gérard Bonnefon : « l’art est une thérapie qui a des effets positifs, mais cela n’est bien sûr pas pensé dans ce but. L’effet thérapeutique est de surcroît. La thérapie n’a rien à voir avec l’art »
 ;

- la préservation du langage intérieur dont témoigne la richesse de l’imaginaire au niveau du jeu et de la création artistique : oser faire, non pas pour représenter quelque chose, mais juste pour le plaisir, parce que l’idée a traversé l’esprit ;

- l’attitude de l’entourage, pour donner envie de compenser le handicap : valoriser une production artistique, non pas sur des critères esthétiques, mais par rapport au respect de la consigne, peut permettre à un élève d’oser dépasser ses craintes lors des séances suivantes, mais aussi ses inaptitudes à trouver des solutions techniques pour créer à son envie. Compétence qui peut être transférée dans les autres disciplines. Christopher se fâche : il voudrait que le morceau tienne, mais sa solution ne fonctionne pas. Amener Christopher, lors des séances d’art, à trouver une autre solution, c’est peut-être l’amener à comprendre qu’il existe aussi plusieurs solutions pour résoudre un problème en mathématiques.

Il est important également de rappeler que les études montrent que le mythe de la personne handicapée douée de dons exceptionnels d’un point de vue artistique doit rester un mythe, comme le montre la synthèse des recherches proposée par Gérard Bonnefon
.


7. L’enseignant n’est pas tout puissant
En français et en mathématiques, la référence est souvent l’enseignant, qui valide les propositions, détenant le savoir. En arts visuels, le handicap s’atténue, les émotions ressenties ayant autant de valeur. 

Les élèves apprennent des réalisations des autres qu’ils voient progresser sous leurs yeux. Les conséquences d’une colère passée sur une production plastique sont visibles de tous.

L’art en tant que médiation permet de limiter les interactions frontales : « en entremêlant le geste à la parole, le rêve à la réalité, la sensibilité à la pensée, l’activité artistique entrevue comme médiation facilite effectivement la communication et constitue un solide levier pour une mise en mouvement des usagers »
.

Ainsi, l’élève construit ses compétences orales en douceur, en apprenant de ses pairs.
B. Les arts visuels au service du langage pour répondre à des besoins collectifs 



L’Ulis n’a été ouverte qu’en septembre 2011 dans une situation d’urgence. Une bonne compréhension de la structure prendra du temps et nécessite de la part de l’enseignant coordonnateur la mise en place d’actions pour favoriser son installation.

1. Un projet de classe



a. Un projet ambitieux : regard des élèves de l’Ulis sur leur potentiel
Les élèves vont organiser une randonnée artistique dans Angers qui sera proposée aux collégiens des classes ordinaires. Chaque élève sera chargé de proposer un jeu ou deux, selon ses compétences pour faire découvrir une œuvre d’art aux collégiens. Ce sera l’occasion pour eux de mettre les compétences acquises en langage oral et en arts visuels au service de la communication, qui est, avec sa fonction de support à la pensée, la fonction essentielle du langage oral.

À l’inverse des situations habituelles au sein du collège, les élèves de l’Ulis seront en situation de personnes ressources et de personnes détenant le savoir, responsables de sa transmission. Ils travailleront avec soin durant le troisième trimestre leur présentation orale. Cela nécessitera de faire travailler leur mémoire, leur articulation, mais aussi leur posture en situation de communication.

L’estime de soi des élèves de l’Ulis est souvent mise à mal par leur parcours scolaire et familial. Ce projet devrait contribuer à construire leur identité personnelle de façon positive à une période de leur vie où le regard de l’autre prend beaucoup d’importance, car c’est dans l’altérité, dans le regard de l’autre, que se construit notre identité à l’adolescence. 



b. Un projet ouvert sur le collège : regard porté sur l’Ulis

Marie-Claire Haelewyck et Hubert Gascon
 s’interrogent dans leur ouvrage : « Comment un adolescent peut-il établir une identité positive dans une société qui adopte des attitudes négatives et développe de fausses croyances vis-à-vis des personnes en situation de handicap mental ? »

Ce projet a donc pour objectif d’aider les élèves de l’Ulis à porter un regard positif sur eux-mêmes, grâce à un regard positif porté sur eux par autrui. Il faut rassurer quant aux capacités d’apprentissage et de socialisation des élèves de l’Ulis. Proposer des liens qui mettent en avant leurs compétences et leur capacité à faire avec leurs pairs, et pas seulement à côté, est donc indispensable.

Ce projet qui permettra aux élèves de faire découvrir le patrimoine de la ville perdurera dans les esprits par les souvenirs qui rejailliront au cours des promenades faites dans Angers par les collégiens, parfois avec leurs parents. Ce sera donc aussi une façon de construire un regard positif des parents d’élèves du collège sur le dispositif Ulis.


2. Une Ulis incluse au sein du collège 




a. L’Ulis, un lieu d’apprentissage ouvert à tous
À plusieurs reprises, en Conseil Pédagogique, j’ai proposé aux enseignants des temps d’accueil au sein de l’Ulis des élèves de troisième autour de la description d’œuvres d’art. En effet, ils doivent présenter un oral ‘histoire des arts’ qui comprend une description. Sur des temps institutionnalisés, mes séances de langage autour des œuvres d’art auraient pu s’adresser à la fois aux collégiens ordinaires et aux collégiens de l’Ulis. La proposition n’a pas été comprise, car les enseignants étaient convaincus que mes élèves seraient un fardeau pour les collégiens. 

Un projet de randonnée artistique dans Angers est donc né qui pourra permettre aux enseignants et aux élèves de prendre conscience que les élèves d’Ulis sont capables d’apprentissage et d’être sources d’apprentissage pour les élèves lambdas.

Il est important que l’Ulis ne soit pas vécue par les élèves et les enseignants des classes ordinaires comme ceux qui demandent mais de la part desquels on ne peut pas recevoir.

Les inclusions en cours d’arts plastiques sont très limitées. L’Ulis ayant été ouverte en septembre 2011, les professeurs étaient plus ou moins volontaires pour recevoir des élèves en inclusion. Une seule élève a donc été incluse en arts plastiques. Ce choix a été fait selon les désirs et les possibilités de Myriam : non lectrice et non scripteuse, elle était en revanche désireuse d’avoir des temps d’inclusion supplémentaires. Les arts plastiques étaient une réponse adaptée à ses besoins et désirs.


b. Un projet au service du lien social sur les élèves ordinaires
Je citerai Bentolila
 qui parlait des écoles en milieu défavorisées : « Le grand ennemi de l’enseignement, c’est l’homogénéité, c'est-à-dire que tout le monde se ressemble. La langue est faite pour parler à celui qui n’est pas comme moi. Plus la différence est grande et plus la langue joue son rôle. Dans ces écoles ghettos, les élèves se ressemblent tellement, ont tellement les mêmes caractéristiques, vivent la même précarité, que la langue suit la pente et devient une langue extrêmement faible, où on n’a pas grand-chose à se dire. Comment faire en sorte que ces enfants aient le goût des mots alors même que les mots ne servent plus à grand-chose ? »

Les élèves de l’Ulis ont établi principalement des relations sociales entre eux. Or, de façon générale, leur niveau de langue est faible, leurs centres d’intérêts pauvres, leurs vécus difficiles. L’adulte professionnel ne suffit pas à combler les retards de langage pris par les élèves. Il faut donc tenter de s’appuyer sur des élèves en plus grande réussite, avec d’autres centres d’intérêts.

Marie-Claire Haelewyck et Hubert Gascon
, s’appuyant sur des recherches, affirment que les adolescents présentant un retard mental sont une population parmi les moins appréciéesde leurs pairs, ce qui les amène à vivre dans l’isolement social (Pearl et al., 1998). Cela est une raison supplémentaire de tenter de favoriser les liens sociaux au sein du collège.



c. Un projet pour créer du lien entre les élèves de l’ULIS
Il me paraissait important également de proposer un temps fort dans la classe qui, du fait des inclusions, n’a pas de réalité forte. Les élèves ont besoin d’établir des rapports entre eux.

La déficience cognitive elle-même, mais aussi les troubles associés, ne permettent pas aux élèves de l’Ulis d’avoir des relations sociales riches et de qualité satisfaisante. Cela entraîne chez eux de forts sentiments de solitude, un retrait social, une faible estime de soi et l’impression de ne pas être attirants socialement (Dagnan et Sandhu 1999)
. Les inclusions peuvent exacerber ce sentiment, les élèves de l’Ulis pouvant comparer la qualité de leurs relations sociales à celles des élèves des classes ordinaires. Or, le niveau de dépression est corrélé à celui du sentiment de solitude (Isaacs et Schwartz 1994). 

Les aspirations des adolescents ayant un retard mental ne sont pas différentes de celles des adolescents ordinaires : ils aspirent à être entourés d’amis (Côté et Kendirgi, 1999). Toutefois, certaines études ont révélé que le réseau social de ces adolescents était deux fois moins important que celui de leurs pairs non handicapés (Jourdan-Ionescu et Milot, 2000) (…), qu’ils fréquentent une école spécialisée ou une école ordinaire
.

Créer du lien, des amitiés, au sein de l’Ulis, est donc indispensable et les activités autour des arts visuels sont des temps de partage qui sont susceptibles de les favoriser.



d. Un projet pour créer du lien avec les familles
Les familles des élèves de l’Ulis peuvent se montrer inquiètes de l’avenir de leurs enfants. La scolarisation en Ulis est une période charnière pour les familles. Elles ont accepté plus ou moins le handicap de leur enfant et savent que l’Ulis est le dernier lieu où leurs enfants construiront des acquis scolaires. Gérard Bonnefon écrit : « des familles complètement prises dans une démarche utilitaire oublient qu’une personne ne s’inscrit pas uniquement dans un ordre économique »
.
 Les mathématiques et le français peuvent alors devenir une obsession pour ces parents inquiets, désireux d’une orientation professionnelle la plus normalisée possible.

L’enseignant doit être vigilant à répondre à cette demande parentale. Mais il doit aussi veiller à avoir une approche globale des élèves dont l’accompagnement ne doit pas être tourné uniquement vers l’avenir professionnel, les soins et la rééducation.

Les arts visuels sont source de plaisir et de construction de compétences en complémentarité avec les compétences purement scolaires, pour l’avenir de ces élèves.

Conclusion
Construire des séances de langage autour d’œuvres d’art ou de productions d’élèves et développer des compétences de langage oral à l’occasion de la pratique des arts visuels présente des intérêts multiples et varie les compétences acquises par les élèves présentant des déficiences intellectuelles.

- Tout d’abord, les arts visuels facilitent l’acquisition des compétences de communication : en facilitant l’attention des élèves autour du propos de l’échange, en incitant au respect des règles de communication orale pour permettre la compréhension, l’écoute et le respect de chacun, en prenant appui sur des temps de classe souvent synonymes de plaisir pour des élèves malmenés par l’institution scolaire.

- Les arts plastiques développent également le vocabulaire autour d’une multitude de champs lexicaux, les élèves de l’Ulis Californie ayant majoritairement une ouverture réduite sur le monde de par leurs origines sociales. Le langage en situation, lors des séances d’arts visuels, fait prendre conscience aux élèves que la rigueur du langage peut être primordiale à la compréhension dans des situations réelles d’échange.

- Enfin le langage d’évocation, en construction chez les élèves de l’Ulis, trouve un support privilégié dans les arts visuels. En effet, la réalisation d’une œuvre relevant du passé, du présent et du futur, contraint à l’utilisation de temps variés, dont l’emploi averti conditionne la compréhension d’un message oral, tout comme l’emploi à bon escient des connecteurs temporels.

- Le langage autour des arts visuels oblige aussi les élèves à développer leurs compétences de repérage dans l’espace, à la fois lors des descriptions mais aussi lors de la réalisation de sculptures, ces compétences étant souvent défaillantes pour les élèves présentant des troubles des fonctions cognitives

- Plus largement, utiliser les arts visuels comme support à des moments de langage développe l’expression orale d’émotions, de ressentis, ce qui permet aux élèves de s’exprimer par des mots plutôt que par des maux.

Il est important également de faire part des recherches menées par Chapman et Hesketh (2001)
 : l’apprentissage du langage continue après l’adolescence, aussi bien en production qu’en compréhension. Il faut donc relativiser les compétences acquises au collège et continuer à proposer des situations d’apprentissage après l’Ulis.

Les arts visuels ne doivent pas être le moyen exclusif de l’acquisition de compétences langagières orales : les sciences, la littérature, par exemple, peuvent être des supports intéressants. Ils peuvent cependant être un support privilégié. Cette discipline me semble primordiale dans la construction des futurs citoyens. Elle permet aux élèves de poser un regard critique sur le monde qui les entoure, mais aussi de se l’approprier. Proposer aux élèves de s’exprimer autour d’une œuvre ou d’une production les conforte dans l’idée qu’ils sont uniques et donc indispensables pour notre société. Les arts visuels développent également l’attention, le goût de l’effort et d’une certaine rigueur, le sérieux, l’alliance du travail et du plaisir. Enfin, « il n’est pas inutile de rappeler que l’art et la culture ont pour fonction de maintenir à distance, d’éloigner le “mal absolu” et la barbarie »
.
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Annexes
Annexe 1 : extraits du socle commun concernant l’acquisition de compétences langagières orales
CONNAISSANCES 
Enrichir quotidiennement le vocabulaire des élèves est un objectif primordial, dès l'école maternelle et tout au long de la scolarité obligatoire. Les élèves devront connaître :
• un vocabulaire juste et précis pour désigner des objets réels, des sensations, des émotions, des opérations de l'esprit, des abstractions ;
• le sens propre et le sens figuré d'une expression ;
• le niveau de langue auquel un mot donné appartient ;
• des mots de signification voisine ou contraire ;
• la formation des mots, afin de les comprendre et de les orthographier »
Capacités 

S'exprimer à l'oral.

Il s'agit de savoir :
• prendre la parole en public ;
• prendre part à un dialogue, un débat : prendre en compte les propos d'autrui, faire valoir son propre point de vue ;
• rendre compte d'un travail individuel ou collectif (exposés, expériences, démonstrations...) ;
• reformuler un texte ou des propos lus ou prononcés par un tiers ;
• adapter sa prise de parole (attitude et niveau de langue) à la situation de communication (lieu, destinataire, effet recherché) ;
• dire de mémoire des textes patrimoniaux (textes littéraires, citations célèbres).
Attitudes
L'intérêt pour la langue comme instrument de pensée et d'insertion développe :
• la volonté de justesse dans l'expression écrite et orale, du goût pour l'enrichissement du vocabulaire ;
• le goût pour les sonorités, les jeux de sens, la puissance émotive de la langue ;
• l'intérêt pour la lecture (des livres, de la presse écrite) ;
• l'ouverture à la communication, au dialogue, au débat.

Annexe 2 : extraits du socle commun concernant l’acquisition de compétences artistiques
CONNAISSANCES
En donnant des repères communs pour comprendre, la culture humaniste participe à la construction du sentiment d'appartenance à la communauté des citoyens, aide à la formation d'opinions raisonnées, prépare chacun à la construction de sa propre culture et conditionne son ouverture au monde. Les élèves doivent :
• les différentes périodes de l'histoire de l'humanité (les événements fondateurs caractéristiques permettant de les situer les unes par rapport aux autres en mettant en relation faits politiques, économiques, sociaux, culturels, religieux, scientifiques et techniques, littéraires et artistiques), ainsi que les ruptures ;
• être préparés à partager une culture européenne (…) par une connaissance d'œuvres littéraires, picturales, théâtrales, musicales, architecturales ou cinématographiques majeures du patrimoine français, européen et mondial (ancien, moderne ou contemporain).

CAPACITÉS
Les élèves doivent être capables :
• de lire et utiliser différents langages, en particulier les images (différents types de textes, tableaux et graphiques, schémas, représentations cartographiques, représentations d'œuvres d'art, photographies, images de synthèse) ;
• de situer dans le temps les événements, les œuvres littéraires ou artistiques, les découvertes scientifiques ou techniques étudiés, et de les mettre en relation avec des faits historiques ou culturels utiles à leur compréhension ;
• de faire la distinction entre produits de consommation culturelle et œuvres d'art ;
• d'avoir une approche sensible de la réalité ;
ATTITUDES
La culture humaniste que dispense l'École donne aux élèves des références communes. Elle donne aussi à chacun l'envie d'avoir une vie culturelle personnelle :
• par la lecture, par la fréquentation des musées, par les spectacles (cinéma, théâtre, concerts et autres spectacles culturels) ;
• par la pratique d'une activité culturelle, artistique ou physique.

Elle a pour but de cultiver une attitude de curiosité :
• pour les productions artistiques, patrimoniales et contemporaines, françaises et étrangères ;
• pour les autres pays du monde (histoire, civilisation, actualité).

Elle développe la conscience que les expériences humaines ont quelque chose d'universel.

Annexe 3 : Publié par l'Organisation Mondiale de la Santé, utilisée dès 1994, Classification Internationale des Maladies (CIM-10).
Chapitre 05 : Troubles mentaux et du comportement 
 (F80-F89) Troubles du développement psychologique
· (F80) Troubles spécifiques du développement de la parole et du langage 

· (F80.0) Trouble spécifique de l'acquisition de l'articulation 

· (F80.1) Trouble de l'acquisition du langage, de type expressif 

· (F80.2) Trouble de l'acquisition du langage, de type réceptif 

· (F80.3) Aphasie acquise avec épilepsie (Landau-Kleffner) 

· (F80.8) Autres troubles du développement de la parole et du langage 

· (F80.9) Trouble du développement de la parole et du langage, sans précision 

· (F81) Troubles spécifiques des acquisitions scolaires 

· (F81.0) Trouble spécifique de la lecture 

· (F81.1) Trouble spécifique de l'acquisition de l'orthographe 

· (F81.2) Trouble spécifique de l'acquisition de l'arithmétique 

· (F81.3) Trouble mixte des acquisitions scolaires 

· (F81.8) Autres troubles du développement, des acquisitions scolaires 

· (F81.9) Trouble du développement, des acquisitions scolaires, sans précision 

· (F82) Troubles spécifiques du développement moteur 

· (F83) Troubles spécifiques mixtes du développement 

· (F84) Troubles envahissants du développement 

· (F84.0) Autisme infantile 

· (F84.1) Autisme atypique 

· (F84.2) Syndrome de Rett 

· (F84.3) Autres troubles désintégratifs de l'enfance 

· (F84.4) Hyperactivité associée à un retard mental et à des mouvements stéréotypés 

· (F84.5) Syndrome d'Asperger 

· (F84.8) Autres troubles envahissants du développement 

· (F84.9) Trouble envahissant du développement, sans précision 

· (F88) Autres troubles du développement psychologique 

· (F89) Troubles du développement psychologique, sans précision 
Annexe 4 : les œuvres d’art et les films proposés au cours de l’année
Non disponible
Annexe 5 : les sorties proposées au fil de l’année
Non disponible
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