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  Partie I


  Temporalité et apprentissages


  S'inscrire dans la temporalité : nécessités, particularités et difficultés


  Marie-Paule Legeay


  Pour introduire plusieurs histoires de l'Almanach Ouroulboulouck, Claude Ponti les situe dans « avant, dans l'autrefois d'hier... ». D'autres contes commencent par « Il était une fois...  ». Ces « autrefois d'hier », « avant » et autres « il était une fois » sont des marqueurs d'un temps qui a existé (réellement ou dans l'imaginaire), qui perdure dans le récit que chacun en fait, en ce moment, et qui restera encore quelques décennies, il faut le souhaiter, dans les contes que l'on racontera à nos arrière-arrière petits-enfants...


  Mais alors que racontent ces récits ? Ni plus ni moins que cet avant a été un maintenant, que ce récit d'avant perdure aujourd'hui et que le maintenant de maintenant est l'avant de demain.


  Ces propos, demandant des repères temporels solides, ne seraient pas compris par les enfants et les adolescents que nous rencontrons dans notre pratique d'orthophoniste. Certains consultent pour des troubles du raisonnement logico-mathématique, d'autres pour des troubles du langage écrit et/ou du langage oral.


   


  Mais tous, quels que soient leur âge, leur sexe, leurs niveaux scolaires ou socio-culturels… présentent, entre autres, un accès difficile aux mots de la langue et une difficulté à mettre en relation des situations et des événements. Or, parallèlement, lorsque nous consultons dans la littérature les descriptions des troubles « dys- », une constante apparaît : la concomitance des problèmes de raisonnement logico-mathématique et des problèmes de temps.


  Tout ceci nous amène à réfléchir sur les liens entre logique, pensée, langage et temps. Que doit construire un enfant avant de posséder les codes sociaux temporels ? Ce petit d'Homme reçoit « un bain de notions temporelles », par ses parents, par tout son environnement culturel et par la société qui lui apprennent qu'il y a un « avant », une « semaine », un « pendant », une « seconde », un « quand je serai grand », un « plus tard », un « à la rentrée prochaine », etc. À l'école, il apprend à mesurer les durées, à utiliser les frises chronologiques, à calculer des vitesses... mais, avant cela, le jeune enfant exerce sa temporalité en développant des successions d'actions et des organisations d'actions, et, de ce fait, il s'installe dans son temps, ce dernier se définissant par rapport au temps d'autrui.


   


  Avoir des difficultés pour se repérer dans le temps ne se limite pas aux difficultés liées au code social du temps. Tout ce qui est utilisation d'un code est l'aboutissement d'une construction, ici d'une construction temporelle. L'apprentissage du code en soi ne sera donc pas le propos de ce texte ; nous nous proposons de partager quelques-unes de nos observations et de nos réflexions autour des liens entre temporalité et pathologie du raisonnement logique.


   


  Dans un premier temps, nous tenterons de définir ce que l'on peut entendre par temporalité, puis nous aborderons la pathologie – la dyschronie – mais aussi et surtout la pensée figurative. Dans un deuxième temps, nous envisagerons quelques liens entre inscription dans la temporalité et figurativité.


  Qu'entend-on par temporalité  ?


  Les définitions issues de différentes encyclopédies parlent pour la temporalité de « temps vécu par la conscience, celui dont elle fait l'expérience 1 », mais est-ce que toutes les personnes ont la même conscience du temps ? Le temps des physiciens (recherche de la précision des durées, par exemple) n'est pas le même que celui des agriculteurs, lié aux saisons, ou au temps des grammairiens, ou au temps des musiciens... Le temps biologique, qui est le temps propre à chaque individu, n'est pas identique au temps social, même si certaines tentatives visent à respecter la chronobiologie aussi bien dans le domaine de l'éducation que de la santé.


  Étienne Klein (2009) décrit la temporalité comme « une culture du temps » sans être le temps lui-même. La temporalité désigne pour lui « notre façon d'habiter le temps, de le vivre, de l'imaginer, d'être en rapport avec lui ».


   


  Dans les différents aspects du temps, il y a le temps créé par une société avant tout pour favoriser les échanges, quels qu'ils soient, entre les différentes personnes. D'ailleurs, la société a créé des codes de politesse liés au temps : « bon-jour » traduit l'immédiateté ; « au re-voir » indique une projection dans le futur. Mais « salut », plus familier, moins respectueux d'un code de bonne conduite, est indépendant du temps.


  Ce temps social qui, jusqu'à une certaine époque, concernait des sociétés géographiquement bien délimitées devient mondial : actuellement, même s'il subsiste quelques calendriers particuliers, la mondialisation des échanges a imposé le calendrier grégorien.


   


  L'enfant vit dans ce temps mais doit entrer dans une temporalité pour construire son temps et s'adapter à celui de sa société car la temporalité, c'est être capable de reconstituer le passé (le sien et celui de sa culture), c'est être capable d'anticiper l'avenir, de déduire que les actions faites dans l'instant présent auront des conséquences dans le futur plus ou moins proche.


  Tout comme saint Augustin envisageait le temps comme moyen de mesurer le mouvement, Pascal-Cordier (2003) dit que s'inscrire dans le temps commence par une inscription dans le mouvement, ce « processus qui fait du temps vécu… un temps re-présenté... Se représenter soi, vivant dans un temps borné par un avant irrémédiablement enfui et un après voué à l'inconnu et la finitude ».


   


  Nous situons donc ici la temporalité comme être dans son temps, avoir son temps à soi, situer son temps par rapport à celui des autres, être conscient que son temps est propre à soi mais qu'il est tributaire de celui des autres, se situer dans un continuum. Ce n'est qu'alors que le temps, essentiellement subjectif, pourra devenir objectivable par le biais de codes sociaux temporels et communicables à travers un lexique particulier et une syntaxe bien agencée. Avec la temporalité, on reste sur le processus du temps, la construction, la succession des événements et pas seulement l'application de notions apprises ; nous parlons du « temps psychologique », selon l'expression de Piaget (1946).


   


  Le développement du temps commence dès la naissance du bébé (peut-être même avant). Ce dernier fait l'expérience du temps d'abord physiologiquement : la satisfaction de ses besoins vitaux, à condition qu'ils soient satisfaits avec une certaine régularité par son environnement, va lui apporter l'expérience de la succession. Au tout début de la vie, le temps est d'abord lié à l'activité ; ce sont les successions d'activités et de perceptions qui donnent une première notion de temps : les événements se succèdent et durent. Au fur et à mesure, le temps lié à la causalité prendra une autre dimension ; l'action aura alors un avant et un après. Cela restera un temps pratique lié à l'action pendant les premières années.


  C'est ainsi que le tout jeune enfant fait l'expérience de ce que Sadek-Khalil (2001) appelle « le temps vécu » ou ce que Droit-Volet (2001) appelle « le temps agi » avant qu'il ne devienne un « temps représenté ». Morel (2003) dit qu'« à travers sensations, relations et mots, cet enfant va construire son voyage temporel », voyage temporel au cours duquel il liera ses développements cognitif, affectif et langagier.


  



  


  Partie II


  Jeu et apprentissages


  De la capacité à jouer au plaisir d'apprendre


  Marie Dessons


  On dit beaucoup aux enfants qu'au lieu de jouer, ils feraient mieux de travailler. Ou alors le jeu de l'enfant est disqualifié, ou pire, assimilé à une punition: «Tu m'agaces, va jouer!» Une telle remarque renvoie l'enfant dans le monde de l'enfance, quand il s'immisce un peu trop dans le monde des adultes. Comme si jouer s'opposait à travailler, comme si jouer, c'était perdre son temps. Or, c'est tout l'inverse. Je parle du jeu dans son utilisation normale et non pathologique, addictive ou destructrice, par exemple. C'est même de la capacité à jouer que dépendra non seulement l'ouverture possible aux apprentissages, mais aussi le plaisir de penser (Mijolla-Mellor, 1992), qui remplit des fonctions psychiques essentielles sur la voie de la symbolisation.


  


  Il y a une dimension ludique et une prime de plaisir liées au fonctionnement intellectuel, au travail, aux apprentissages, qui correspondent au passage de la pulsion scopique à la pulsion épistémophilique. Ce passage correspond au passage de la curiosité sexuelle infantile (où il s'agit de voir) à la curiosité intellectuelle (où il s'agit de savoir et de comprendre). La curiosité sexuelle infantile ne doit donc pas avoir été trop brimée, réprimée, empêchée, notamment par la censure parentale ou éducative. Elle est ce qui permet de passer du voir au savoir, et ce passage est marqué par l'élaboration des théories sexuelles infantiles (Freud, 1908). Après le «jeu du docteur» où il s'agit de voir et constater la différence des sexes, vient une importante activité de symbolisation par l'élaboration de théories sexuelles infantiles, qui se moquent des explications parentales, aussi scientifiques soient-elles. L'énigmatique nombril a souvent une place de choix dans ces théories sexuelles infantiles: faire l'amour par le nombril, naître par le nombril, etc. (Dessons, 2014). Avez-vous déjà expliqué aux enfants ce qu'est le nombril, à quoi il sert? Réellement? Une courte observation en hôpital de jour m'a conduite à une réflexion à ce sujet qui me semble très complexe. Il s'agit de Maïssa (6 ans), que j'observe alors qu'elle vient de se faire exclure de son groupe pour trop grande agitation. Ne se sachant pas observée, elle relève son tee-shirt, se saisit d'une petite cuillère en plastique et joue à nourrir son nombril, avec une application, une attention et une minutie étonnantes qui contrastent avec l'état de furie dans lequel elle était juste avant. Que figure le nombril dans une telle mise en scène, si ce n'est la bouche du ventre?


  


  J'insiste beaucoup sur cette condition première pour un plein usage de la capacité à jouer, non censurée, non culpabilisée. Il faut faire attention à l'instauration d'un surmoi trop puissant et trop sévère qui risque de tuer la pulsion. La tolérance à ses propres pulsions épistémophiliques est la clé de tout accès au savoir. La répression de la curiosité sexuelle («c'est mal, c'est sale») ne doit pas tuer la pulsion (le meurtre de la pulsion équivaut à une autorépression). Il est d'une extrême importance que le parent n'exerce pas de «représailles» (Winnicott, 1971) à l'encontre de cette période de grands questionnements existentiels. Cela ne ferait qu'abattre une cloison de culpabilité sur toute curiosité, y compris et surtout intellectuelle. Il s'agit plutôt du transfert de celle-ci sur d'autres objets, notamment le savoir, les apprentissages, la représentation. L'enfant a besoin d'explorer le monde et de donner libre cours à sa curiosité tout en se rassurant sur les angoisses qui sont mobilisées. La période de latence est loin de cet âge bête souvent décrit (Denis, 2011), celui-ci marquant davantage les premiers effets de la puberté (Dessons, 2014). Elle s'inaugure par un mouvement caractéristique: soit la capacité à prendre la représentation comme nouveau but pulsionnel (Roussillon, 2007). C'est la sublimation, qui suppose également que toute curiosité sexuelle infantile n'ait pas été brimée ou réprimée. Freud disait du petit chercheur qu'est l'enfant face aux énigmes fondamentales des origines (la naissance, la procréation, la différence des sexes…) qu'il devient cet adulte chercheur face aux énigmes de l'humanité, que ce soient celles de l'astrophysique ou bien du fonctionnement cellulaire, ou encore l'énigme de l'inconscient (Freud, 1909). Le moi devient central à la latence, et le plaisir pris au fonctionnement du moi se découvre dans le plaisir d'apprendre (Arbisio, 2007), mais aussi dans la façon de jouer des enfants, qui évolue sensiblement à cette époque. Ils passent en effet du playing, le jeu libre d'imagination, aux games, c'est-à-dire aux jeux avec des règles (Winnicott, 1971). Et on a même souvent l'impression que le plaisir du jeu lui-même est déplacé sur le plaisir pris à inventer des nouvelles règles qui rajoutent du piment à des jeux usés. Le plaisir pris au moment du jeu lui-même paraît moindre que l'excitation visible au moment de tomber d'accord sur les règles, de les inventer, tout comme le destin de celles-ci d'être transgressées.


  Il me semble être d'une importance cruciale de pouvoir organiser à l'école des jeux autour de ces grandes questions des origines, surtout à l'école maternelle (à l'âge du «pourquoi?» incessant des enfants, qui épuise littéralement les parents), mais aussi à l'école primaire, à l'âge de la latence. Aborder les grandes questions des origines, mais tout en laissant la porte ouverte à l'imagination (soit la libre parole des enfants autour de ça, fusse-t-elle fantaisiste), sans chercher à tout prix à donner aux enfants une information scientifique au plus près de la vérité – comme l'histoire du nombril (Freud, 1907). C'est, selon moi, la base des apprentissages!


  


  Car l'interdit de savoir risque de se transformer en interdit d'apprendre. C'est le problème des secrets de famille, ou non-dits, qui peuvent geler toute possibilité d'apprendre, de savoir, de lire. Le monde des adultes est ainsi longtemps relié à l'écriture, assimilée aux «messages énigmatiques» des adultes (Laplanche, 1987), au «tu comprendras plus tard» qu'on assène aux enfants à tout bout de champ, et qui vient limiter leur toute-puissance infantile. Mais quand il y a une injonction de non-savoir ou de non-dire (le non-dit n'est pas autre chose qu'une injonction de non-dire): l'interdit de tout savoir quel qu'il soit paraît le plus efficace pour obéir à cette injonction. Pour ne pas risquer de savoir et de transgresser l'interdit (et trahir le parent qui a instauré un pacte tacite), mieux vaut ne pas apprendre du tout.


  
    Lors d'une visite médicale à l'école, Léa, 6 ans et demi, qui vient d'apprendre à lire, lit pour la première fois son carnet de santé, et à la case qui l'intéresse le plus, ô combien énigmatique parmi toutes les énigmes, à la case «père», elle lit un prénom écrit à la main. Elle tiendra une semaine avant d'en parler à son assistante familiale, chez qui elle est placée depuis ses 7 mois. Si elle a bien une mère, qu'elle voit tous les mois en visite médiatisée dans notre service d'accueil familial thérapeutique, de père elle n'en connaît point. Au cours de cette semaine où elle a tenté de supporter l'intenable secret et le poids d'une culpabilité énorme (très consciente d'avoir ainsi accédé à un «savoir interdit»), elle n'a plus joué du tout en famille d'accueil, et n'a plus rien fait à l'école, au point d'alerter tout le monde sur son état, et de consulter au plus vite. C'est la veille de la consultation avec moi qu'elle avoue à son assistante familiale, toute honteuse, qu'elle a lu le nom de son père sur son carnet de santé! Alors qu'on lui a toujours dit qu'on ne savait pas qui était son père. Ce qui est vrai: aucun père ne l'a reconnue. La mère avait écrit un prénom sur son carnet de santé quand elle est née, mais celui-ci ne correspond pas à un père réel. Or le carnet de santé inclut symboliquement la question des origines, celle de la naissance. Quel embarras, en plus, quand on accède à une supposée vérité qui se trouve ne pas en être une. On a pu craindre chez Léa une position de repli fâcheuse dans le non-savoir. Mais il n'en a rien été, cette petite fille était au contraire animée par une vive curiosité qui dénotait sa vive intelligence, et qui la poussait même à être précoce (autre versant du même symptôme d'hyperadaptation).

  


  Dans son roman Les Demeurées, Jeanne Benameur (2000) raconte l'histoire de Luce et de sa mère, la Varienne, l'idiote du village. Alors que la scolarisation de Luce devient obligatoire, celle-ci se ferme à tout apprentissage. L'institutrice se heurte à une douloureuse énigme, car Luce s'interdit d'apprendre, certes par solidarité avec sa mère, mais également parce qu'un non-dit vaut pour injonction de non-dire et de non-savoir pour elle. Le non-dit porte sur l'origine, le nom du père. Luce présente ainsi un «don d'ignorance». Elle fait des efforts coûteux pour empêcher que les mots ne rentrent en elle en classe: «Dès que les paroles claires de Mademoiselle Solange menacent de pénétrer à l'intérieur d'elle, là où toute chose pourrait se comprendre, elle fuit. D'une enjambée muette, elle se niche là où le plâtre se délite, au coin de la grande carte de géographie, près du bureau. Entre les grains usés, presque une poussière, elle a sa place. Elle fait mur. Aucun savoir n'entrera. L'école ne l'aura pas» (p. 28). Sur le chemin du retour de l'école, elle tente de chasser les mots qui ont pu parvenir jusqu'à elle: «Sur le chemin déjà elle égrène les mots qui ont réussi à occuper une place dans sa tête. Il faut garder le vide. […] Elle chante sur le chemin. Les mots s'accrochent aux branches des arbres» (p. 30). Ce qui est rassurant, c'est que les mots et ce qu'ils représentent rentrent malgré elle. Mais elle s'en rendra malade, comme si elle réagissait à un corps étranger interne.


  


  Selon Winnicott (1971), il s'agit de faire en sorte que le patient puisse passer d'une incapacité à jouer à la possibilité de le faire, et avec plaisir. Ensuite, seulement, on peut engager un travail psychothérapeutique. On le voit, la capacité à jouer est aussi l'une des conditions du travail psychothérapeutique dans son sens mutatif. Si celle-ci n'est pas disponible, non advenue ou détruite, il faut au préalable tenter de la restituer au patient, en veillant à la restauration des conditions pour qu'elle advienne. Cela peut faire partie de la psychothérapie bien sûr, et en constituer une première étape, parfois longue. M. Khan (1983) comparait la séance d'analyse ou de psychothérapie à un squiggle verbal, au sens où il s'agit de jouer sur le terrain du langage, de laisser jouer en soi.


  
    Julie, 3 ans et demi, a perdu momentanément, mais radicalement, la capacité à jouer, car son espace psychique s'est retrouvé brutalement non disponible, totalement accaparé par la «mère morte» à l'intérieur d'elle-même, c'est-à-dire la perte d'un objet interne qui ne peut se rassurer par l'existence de cet objet à l'extérieur (car il y a une absence de la mère dans la réalité, que Julie, placée elle aussi, n'a jamais rencontrée depuis sa naissance, celle-ci ne venant pas aux visites prévues et ne donnant aucune nouvelle). Dans ce cas, il n'y a pas de jeu possible, les choses sont figées, immobilisées par l'effet de traumatisme de la perte, vécue comme un abandon violent. L'effet de sidération empêche de façon visible la capacité à jouer de l'enfant. On voit ainsi en direct la possible mise en place de défenses qui risquent d'être radicales: clivage plutôt que refoulement, dissociation, autoclivage narcissique (Ferenczi, 1931). De façon moins visible, il est probable que la capacité à rêver soit tout autant perdue, ou momentanément indisponible (toujours du fait de l'effet de sidération renforcé par la défense visant à geler ce qui est douloureux, insupportable, au prix malheureusement du gel du psychisme lui-même). De façon concomitante, la capacité de s'ouvrir aux apprentissages se retrouve tout autant gelée, notamment sur le plan du langage chez Julie. Mais ces moments d'arrêt du développement par repli de survie, sortes de stases du développement psychique, peuvent avoir un effet secondairement structurant, à condition qu'une aide soit fournie à l'enfant au bon moment (c'est-à-dire le plus tôt possible). Il s'agit de reculer d'un pas pour mieux sauter en un bond de géant parfois, comme si les incidents de la vie pouvaient également être des paliers et pas seulement des gouffres. Évidemment l'enfant doit être aidé. Le cas de Julie illustre parfaitement cela: la stase est levée et le développement remis en mouvement, et la récupération immédiate de la pleine capacité à jouer, avec l'affect de plaisir correspondant, s'accompagne de capacités nouvelles sur le plan du langage, des apprentissages, des niveaux de symbolisation… et une récupération exceptionnelle d'un retard du développement cognitif qui pourtant nous inquiétait beaucoup.

  


  La capacité à jouer est donc un bon indicateur de la qualité du fonctionnement psychique de l'enfant: «Montre-moi comment tu joues, je te dirai comment tu vas» (Anzieu, 2000). La capacité de jouer suppose la capacité d'être seul, la capacité de prendre plaisir au fonctionnement du moi, ce qui est indispensable pour apprendre. C'est la preuve qu'un espace psychique est constitué, suffisamment clos et différencié, disponible et utilisable.


  


  Piera Aulagnier (1976) fait de l'espace du secret, du droit au secret, la condition pour pouvoir penser! Le premier mensonge de l'enfant est en cela très intéressant, car il témoigne de la fermeture de l'espace psychique et de la disponibilité de cet espace pour pouvoir avoir des pensées propres, non transparentes aux yeux des autres, des parents, et surtout de la mère (Dessons, 2014, p. 70). Dans les cas plus problématiques, ce qui est présenté comme un symptôme (la future et certaine voie de la délinquance), le mensonge (dont on perçoit qu'il insupporte totalement les mères qui en sont très affectées, vexées, blessées), peut être une tentative de sauvegarder un espace psychique à soi, protégé des intrusions maternelles. Quand il n'est pas normal et bienvenu, le mensonge chez l'enfant reste ainsi un symptôme, il a donc un sens, une fonction de compromis.


  


  Il est intéressant de rappeler trois figures de ce que l'on appelle ordinairement l'incapacité à jouer.


  L'absence de jeu est la plus flagrante, et peut prendre le sens d'un refus de prendre le risque de mettre en jeu les affects avec des représentations, de «mettre en mouvement», c'est-à-dire de scénariser une conflictualité pulsionnelle vécue comme trop dangereuse, destructrice, et que le gel traduit par l'absence de mise en jeu va venir neutraliser.


  Le jeu destructeur est une deuxième figure de l'incapacité à jouer. Il traduit l'absence de fonction contenante, ou sa non-efficacité. Le jeu violent et débordé n'est, en effet, plus un jeu, quand l'enfant casse justement le jeu (et parfois casse concrètement les jouets). Là, le jeu est infiltré par les pulsions; il échoue à contenir l'excitation, et l'envahissement destructeur l'interrompt. Les fantaisies agressives dans le jeu sont autre chose, car elles sont justement mises en jeu et mises en scène par le jeu, «pour de faux» (Marcelli, 2009, p. 315-316). Or, ici, il n'y a plus de «faire semblant». Winnicott dit que l'ennemi du jeu, c'est le débordement pulsionnel; le jeu suppose un flux pulsionnel bien tempéré.


  Enfin, une troisième figure est peu souvent présentée comme telle: il s'agit de l'excès de jeu, qui détourne la fonction du jeu au profit d'une négation ou d'un retrait de la réalité. On n'est dans ce cas plus du tout dans une aire de jeu avec une fonction transitionnelle, il n'y a pas d'espace potentiel. Pour moi, ce sont des enfants qui ne savent pas jouer, qui utilisent mal le jeu. Ils peuvent ainsi utiliser le jeu compulsif pour dénier la réalité extérieure, et non plus dans un compromis avec la réalité, entre la réalité et l'imaginaire. On le voit, le jeu échoue là à se situer dans l'aire intermédiaire: quelque part, on peut dire qu'il a été détourné de ses fonctions, et mis au service de la toute-puissance infantile. C'est la domination du principe de plaisir qui ne rencontre pas la limitation de la réalité, incarnée par les limites imposées par les parents. Parfois, on est effectivement face à des mécanismes psychotiques qui visent à dénier la réalité, l'enfant se coupant ainsi du monde extérieur, cette coupure allant parfois de pair avec un déni de la séparation d'avec la mère. Cette absence de différenciation entre l'imaginaire et la réalité est souvent associée à une indifférenciation entre le monde interne et le monde externe, entre le dedans et le dehors, entre le soi et le non-soi. L'enfant qui joue trop est donc un enfant qui ne sait pas jouer, qui remplit tout l'espace, y compris l'espace de pensée, afin d'éviter de se confronter à l'épreuve de réalité faite de douloureuses limitations, de frustrations, d'exigences de différer, etc. S'il l'évite à ce point, c'est parce que la frustration, trop grande pour lui, viendrait par trop désorganiser son fonctionnement psychique, voire créer un risque de désorganisation psychotique. Même s'il y a bien sûr des degrés différents dans ce que l'on désigne par «un enfant qui joue trop» (ça dépend aussi de: au regard de qui joue-t-il trop?), quoi qu'il en soit il faut toujours s'inquiéter d'un enfant qui détourne ainsi le jeu de ses fonctions, au service d'une coupure avec la réalité. On observe souvent une corrélation entre ce repli, cette fuite de l'enfant dans le jeu, et un usage réduit du langage ainsi que des activités de représentation graphiques (soit le dessin, puis l'écriture).


  Les jeux répétitifs de Tom


  Je vais vous présenter le cas clinique d'un petit garçon qui rencontre des difficultés d'apprentissage, avec un profil très dysharmonique, et qui me montre, à travers les jeux répétitifs qu'il fait en séance, qu'il ne dispose pas de toutes les conditions psychiques pour pouvoir jouer. Le plaisir d'apprendre n'est pas au rendez-vous, l'angoisse domine le tableau. Je vais tenter de restituer le mouvement qui va permettre l'établissement des frontières nécessaires, à travers le jeu et la façon dont ce petit garçon a pu se saisir du cadre qui lui est proposé. Tom a 5 ans lorsqu'il m'est adressé pour une psychothérapie (Dessons, 2014, p. 154-159).


  Je ne rentrerai pas dans le détail des troubles des apprentissages de ce petit garçon. L'autre motif de consultation est que Tom ne joue pas avec les autres enfants, est en retrait, et a de fortes angoisses. En outre, il fait des cauchemars la nuit.


  Par exemple, si j'avais focalisé sur la difficulté de Tom à entrer dans l'écriture, j'aurais certainement perçu autrement les lettres de ses dessins, signifiant et représentant les cris d'appel au secours de ses personnages menacés répétitivement par des tornades pulsionnelles et des tourbillons désintégrateurs. Il tente d'écrire le cri HAAHAAA!, mais il écrit à chaque fois quelque chose qui ressemble à MAAMAANN! Parler de dysorthographie n'aurait pas beaucoup de sens, le mélange des lettres signifiant davantage ici la proximité de l'angoisse primaire, l'état de détresse originaire où le nourrisson ne peut que s'en remettre à sa mère pour sa survie, dans un état de dépendance absolue vis-à-vis de l'adulte secourable: il ne peut se venir en aide. On aurait une condensation donnée à voir entre l'appel au secours dans une situation de danger (externe d'un point de vue manifeste, interne en réalité, c'est-à-dire pulsionnel), et sa similitude si ce n'est sa répétition avec l'appel à l'aide de la mère par le nourrisson en état de détresse. Cette similitude, selon moi, n'a pas à être interprétée sur le moment, au risque de perdre cette association essentielle pour la thérapie.


  


  Ce que Tom fait, de séance en séance, avec les Playmobil et la maison de poupée en bois, s'apparente à un jeu. Ça en a tout l'air, et cela peut même faire illusion: il y a un scénario que d'aucun qualifierait d'élaboré, il y a des rôles distribués, différentes scènes, des voix, des entrées et des sorties, des rebondissements… Oui mais voilà, ce jeu se répète, inlassablement, immuablement, indéfiniment… Ce qui se répète, c'est le scénario en lui-même, même s'il y a quelques variantes de personnages. Le scénario est le leitmotiv: les bons qui se transforment en méchants et vice et versa, dans une réversibilité inquiétante. Les méchants attaquent les gentils, les contaminent et les transforment en méchants, tout en explosant sous les coups de leurs propres armes, en tombant dans leurs propres pièges, etc., et tout cela finit en tornade géante, tourbillon où, littéralement, tout vole dans la pièce, et… il n'y a plus de jeu. Ce qui se répète d'une façon désespérante pour moi, c'est l'impossibilité dans laquelle je suis de participer réellement au jeu, même si, parfois, Tom me donne un rôle. Je suis alors un personnage (par exemple, le cambrioleur) mais sans pouvoir le faire jouer réellement. Je ne peux participer au jeu avec ma subjectivité, avec la part d'improvisation qui incomberait à mon personnage. Soit du subjectif, et surtout de l'imprévu. Ce n'est pas que Tom ne me reconnaît pas en tant qu'autre ou qu'il nie mon existence, mais il ne me reconnaît pas comme autre-sujet. Il nie le fait qu'en tant qu'autre, je puisse avoir une subjectivité, des désirs propres différents des siens, des affects, des états d'âme... Cependant, Tom n'est pas autiste, ni vraiment psychotique. D'ailleurs, il finit par reconnaître que je puisse être affectée d'ennui et d'impuissance face à cette implacable répétition où j'ai plutôt l'impression d'avoir un faux rôle dans une histoire fixée d'avance. Cette reconnaissance par Tom de mes affects propres se traduit chez lui par une gêne de plus en plus exprimée, notamment par rapport au fait de toujours répéter la même histoire dans le jeu qu'il propose. Il me dit alors, de séance en séance: «Je te promets; c'est pas la même histoire» ou «Aujourd'hui, je vais pas faire la même histoire», pour finir par réaliser à la fin des séances, un peu déçu: «Ah ben si, en fait, c'était la même histoire!»


  


  Ce qui se répète inlassablement, en spirale pour ainsi dire, c'est l'annulation permanente du bon et du mauvais, dans une sorte de tourbillon, celui-là même qui entraîne catastrophe sur catastrophe comme une réaction en chaîne. Dans ses dessins, mais aussi dans ses jeux, de façon répétitive là aussi, une tornade géante provoque un cri d'appel au secours d'un bonhomme, tellement fort qu'il provoque une autre tornade, qui emporte l'homme dans les airs et le laisse chutant dans le vide, et ainsi de suite. Comment stopper l'hémorragie pulsionnelle, qui fait penser pour le coup au monde tourbillonnaire de l'autisme, décrit par Didier Houzel (1985) à partir du postulat d'un recourbement sur elle-même de la pulsion? Comment mettre de l'ordre à ce chaos? Il demande souvent, angoissé: comment cela finit-il? Comment cela s'arrête-t-il? Tom trouve tout seul la solution un jour: après avoir dessiné de multiples tornades tourbillonnaires en chaîne, des cris et des chutes à n'en plus finir, il dessine des voitures en file arrêtées à un grand feu rouge. C'est l'apparition de la première fonction stop, avènement surmoïque (c'est la loi: on s'arrête au feu rouge, c'est obligatoire), qui permet d'édifier des limites internes. Cette fonction stop est essentielle pour pouvoir jouer, justement pour pouvoir dire «stop, c'est plus du jeu», «stop, le jeu est terminé», «stop, la séance est finie». Cela permet de dire aussi: «Cela est de l'ordre de la réalité, cela est de l'ordre de l'imaginaire.»


  Tom était envahi à la fois par le jeu, l'imaginaire, et des angoisses débordantes, à longueur de journée, mais aussi au cours de la nuit. S'il regardait un film ou un dessin animé à la télé, ses parents avaient l'impression qu'il n'était pas spectateur mais qu'il vivait ce qu'il voyait, sans aucune distance, il était ensuite longtemps persécuté par les scènes violentes, visions d'horreur qui le hantaient et l'angoissaient beaucoup. Il faisait également beaucoup de cauchemars dans lesquels les monstres du jour envahissaient ses nuits et le réveillaient. On voit ici l'échec de la fonction du rêve, gardien du sommeil; c'est le signe d'un débordement interne qui ne peut pas être pris en charge par la psyché et la fonction hallucinatoire qu'est le rêve. Jour/nuit, veille/sommeil, rêve/cauchemar, imaginaire/réalité, autant de délimitations qui étaient pour le moins floues, à l'image de l'absence de frontières délimitantes et solides en lui, de différenciations topiques qui tiennent. On voit aussi comment et pourquoi les apprentissages ne sont pas possibles.


  


  C'est d'abord en étant «le scribe» de ces histoires que je commence à les différencier de la vraie vie, les enfermant dans un cahier, par une trace concrète, séance après séance. Tom vérifie d'ailleurs souvent au début qu'elles y sont bien restées fixées, regardant les traces de mon écriture sur les pages. Je rappelle que c'est dans l'écriture que Tom ne peut pas rentrer. Il craint aussi que les histoires ne m'aient contaminée, et il se soucie de savoir si je ne vais pas faire des cauchemars avec tous ses monstres à lui. Je suis de mieux en mieux différenciée dans ma subjectivité, avec des affects qui me seraient propres, un intérieur possiblement hanté par ses monstres à lui. D'ailleurs, il craint aussi que des monstres ne soient restés enfermés dans mon placard. L'exploration angoissée de l'intérieur du placard au début de chaque séance fera place progressivement à un jeu de cache-cache: quand je vais le chercher dans la salle d'attente, il court jusqu'à mon bureau, ferme la porte, et va se cacher dans le placard en refermant les portes. Je joue alors à le chercher dans la pièce, jusqu'à le découvrir caché dans le placard, d'où il sort avec jubilation. Mais si je fais traîner les recherches et que je fais mine de ne pas le trouver, l'angoisse monte chez lui: ne pas être trouvé, être laissé là où il y a encore peu de temps, des monstres terrifiants se terraient; et il sort de lui-même avant que je ne le trouve. On voit ici la fonction du jeu, qui apparaît lorsque devient possible le maniement et la maîtrise de la présence-absence, la permanence des objets internes non détruits par le flot pulsionnel incontrôlable, la différenciation des espaces topiques, mais aussi la reconnaissance de l'autre en tant qu'autre-sujet. Je n'ai plus un monstre dans le placard, ni même un «cadavre dans le placard» (comme on parle d'un secret de famille, d'un non-dit, d'une crypte transgénérationnelle), mais un petit garçon qui prend simplement plaisir à jouer à cache-cache, à être trouvé. Ce que je sais de son histoire, c'est qu'un pan entier de celle-ci est maintenu dans le refoulement à une autre génération. Or c'est toute la question des origines qui devrait rester enterrée, mais que Tom vient questionner à sa manière, mettant en scène répétitivement dans ses jeux cette histoire manquante…


  


  L'établissement des frontières est progressif, mais certain. Quand il commence enfin à l'utiliser, dans sa fonction contenante, le casier que je mets à sa disposition dans mon bureau accueille et accumule ainsi peu à peu toute sorte de monstres en pâte à modeler et morceaux de papier déchiquetés. Inquiet de leur puissance maléfique, il prend plaisir à les y enfermer, satisfait de constater qu'ils sont ainsi rendus impuissants. Les cauchemars ont d'ailleurs totalement cessé quand les monstres ont pu être enfermés dans le casier (dont il ne se servait pas du tout au début de sa thérapie), et lorsque les histoires sans fin ont pu être enfermées dans le cahier. Sa mère me dira un jour, de façon anecdotique, que depuis quelque temps maintenant, Tom a demandé à avoir un cahier où il dessine quand il a peur, et qu'il met dans le tiroir de sa table de nuit. La mère explique que c'est à partir de ce moment-là qu'il n'a plus fait de cauchemars. C'est la meilleure réussite d'une psychothérapie: quand le patient s'approprie par lui-même une technique, une solution, dont, éventuellement, il ne parle même pas dans la thérapie. Pour moi, c'est la preuve qu'il s'agit bien de cela: l'établissement des frontières topiques, la fonction «stop», la différenciation. Vers la fin de sa thérapie, Tom trouve un moyen encore plus élaboré d'enclore les histoires. Le facteur Playmobil intervient dans une histoire jouée, il apporte une lettre dont Tom dit qu'elle contient une histoire. Toutes les lettres du facteur (des petits rectangles blancs en plastique) deviennent les histoires de Tom. Il décide qu'il faut enfermer les histoires dans le tiroir d'un petit meuble de la maison de poupée, et met ensuite celui-ci dans son casier, bien refermé. C'est devenu le tiroir des histoires. Dès lors, chaque séance commence par la libération des histoires, juste pour le temps de la séance, puis se clôt par leur enfermement dans le casier. D'ailleurs, Tom se révèle ensuite très intrigué par les casiers des autres enfants. Il est partagé entre la curiosité, la tentation de transgression de l'interdit que je formule, et la peur qu'il y ait dans ces casiers les monstres des autres enfants. Cela confirme que son propre casier renferme bien ses monstres à lui, ses peurs, ce qui est effrayant, mauvais, incontrôlable; mais cela confirme aussi qu'il reconnaît bien la subjectivité d'autrui.


  


  Cette ritualisation structurante, c'est ce qui s'appelle endiguer le flot pulsionnel incontrôlable. Seul un pulsionnel bien tempéré peut permettre la capacité à jouer, mais aussi la capacité d'apprendre, qui était sérieusement compromise chez lui. Il est de ces enfants dont on a pu dire que les apprentissages ne font pas sens. Tom bloque sur les lettres, malgré un usage du langage qui, riche en apparence, se révèle maniéré et parfois incohérent, avec de nombreux néologismes marqués par le processus primaire (associations par assonance, contiguïté, etc.). Lorsque Tom m'est adressé pour un travail psychothérapeutique, le CP est impossible à envisager. Quand nous arrêtons le travail, il rentre sans difficulté en CE2.


  


  Dans l'une des dernières séances, Tom commence en mettant en scène l'histoire d'un dragon qui a besoin de ses chaînes pour se calmer, pour ne plus brûler les gens. Ce dragon était un élément central des tornades à répétition. Il dit que peut-être qu'un jour, il n'aura plus besoin de ses chaînes, mais qu'il pourra toujours les remettre s'il en a besoin. Je me contente de lui dire alors qu'il a bien grandi ce dragon. Puis il déclare: «C'est le moment idéal pour les histoires!» et va les prendre dans son casier. On peut supposer que les chaînes représentent le domptage pulsionnel, l'auto-contention devenue possible, le bâillonnage du ça et donc l'avènement de la domination du processus secondaire. Je note cette dernière histoire dans le cahier; Tom veut marquer lui-même le mot de la fin, et il écrit: «Histoire inventée par Tom. FIN.» Je termine la thérapie de Tom confiante. D'ailleurs, au moment de se dire au revoir lors de la dernière séance, il me dit: «Je t'écrirai.» Tom parvient à s'inscrire dans l'histoire; il peut aussi inscrire des écritures sur une feuille, laisser trace. Il était jusque-là condamné à répéter la même histoire, à défaut de pouvoir inscrire la sienne dans une continuité historisante l'inscrivant dans l'ordre des générations.


  Quelques années plus tard, j'ai reçu desnouvelles par ses parents: Tom est au collège, sa scolarité marche bien et il se fait des amis. Sa petite sœur rencontre des difficultés pour apprendre à lire et à écrire; Tom lui a conseillé de voir une psychologue comme lui quand il était petit.


  


  Ce qu'on peut analyser du jeu de l'enfant, dans l'évolution parfois subtile de celui-ci, permet d'apporter un éclairage sur ce qui se libère parallèlement de la capacité à apprendre et d'y prendre plaisir.
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  Jeu et apprentissage à l'école maternelle : mythe ou réalité ?


  Gilles Brougère


  Cet article a pour objectif de penser les relations entre jeu et apprentissage, qui font plus souvent l'objet d'une vision magique que d'une analyse d'autant plus absente qu'elle est sans doute difficile à mener.


  Nous traiterons cette question en commençant par penser les incohérences des pensées et pratiques qui accordent une dimension éducative au jeu, avant de repenser les relations entre jeu et apprentissage, pour finir par regarder du côté des pratiques qui tentent d'associer tant bien que mal les deux. Enfin, nous proposerons une autre approche de cette question.


  Nous n'avons jamais cru que le jeu était éducatif


  C'est à la fin du XVIIIe siècle et surtout au début du XIXe siècle qu'apparaît une pensée associant jeu et éducation plus philosophique que fondée sur des preuves empiriques (Brougère, 1995). Jean-Paul Richter et E.T.A. Hoffmann, l'auteur des contes, sont parmi les auteurs romantiques qui popularisent cette conception. Ainsi le conte intitulé L'Enfant étranger d'Hoffmann développe un discours romantique et profondément anti-scolaire sur le jeu. Ce dernier permet aux deux héros d'apprendre mieux qu'à l'école ou dans un cadre formel, considéré comme délivrant un savoir stérile et inutile incarné par un méchant précepteur. Dans cette lignée, ceux qui accordent une dimension éducative au jeu le font d'abord dans une perspective alternative à l'école. Il s'agit d'une vision pour ainsi dire mythique qui valorise le fait d'apprendre spontanément de la nature. Il ne s'agit pas de faire entrer le jeu à l'école, mais plutôt de critiquer, voire de détruire l'école en référence au jeu qui se retrouve donc, dans les dichotomies construites par les romantiques, du côté de la nature, du primitif, du premier, du divin, de l'enfance.


  C'est Fröbel qui donnera une dimension pédagogique concrète à cette pensée avec la naissance du jardin d'enfants qui renvoie également au mythe d'une éducation naturelle par opposition à celle donnée à l'école : le jeu est central jusqu'à ce qu'intervienne l'écriture. Le jeu (mais aussi, chez Fröbel, la conversation et le travail manuel) est un moyen d'expression essentiel pour l'enfant qui ne maîtrise pas encore celle-là.


   


  Cependant, la difficulté d'articuler dispositif éducatif et jeu apparaît déjà dans la pensée de Fröbel et plus encore dans les interprétations qui en ont été faites. Celles-ci sont prises en tension entre la vision du jeu comme moyen éducatif en lui-même marqué par la liberté de l'enfant (ce qui donnera la tradition libérale du jardin d'enfants tant aux États-Unis qu'en Allemagne ou en Angleterre, puis au Japon et dans bien d'autres pays) et la nécessité de concevoir un matériel qui encadre l'activité de l'enfant (les jeux éducatifs), qui organise son jeu et qui sera ce que l'on retiendra de Fröbel en France. Si l'on se focalise sur la France, le discours sur la valeur éducative du jeu est présent (Brougère, 1995), mais tout laisse à penser (autant dans le passé qu'aujourd'hui) que personne n'y a vraiment cru.


  En effet, loin de laisser les enfants jouer, tout un ensemble de matériels a été proposé, à commencer par ce que Fröbel nomme les dons, ensemble d'objets de formes différentes permettant la manipulation et les constructions. Ces « jouets éducatifs ou instructifs » permettent d'assurer un effet d'apprentissage et, parallèlement, le développement des jeux éducatifs souligne l'absence de confiance dans le jeu « ordinaire », de fait considéré comme pas assez sérieux pour permettre d'apprendre quelque chose 1.


   


  Le paradoxe est bien là : si l'on avait vraiment confiance dans le jeu et dans l'enfant jouant, il serait tout à fait inutile de concevoir un matériel spécifique. Ce n'est pas le cas et des matériels à prétention éducative sont proposés dans divers contextes. On trouve ainsi :


  
    	
      – des matériels proposés au grand public (aux adultes pour l'offrir aux enfants) surtout pour les enfants les plus jeunes soumis au choix des adultes, qui prétendent permettre des apprentissages. En fait, il s'agit le plus souvent d'une mise en scène de thèmes liés à la vision commune de l'apprentissage tels les lettres, les chiffres ou les couleurs. Nombre de ces matériels essaient de produire des objets hybrides qui associent l'amusement et l'apprentissage. Il s'agit d'apprendre en jouant, en s'amusant mais tout en rendant visible (tout au moins pour l'adulte) l'apprentissage. Comme l'apprentissage ne se voit pas, ce qui est rendu visible est un ensemble de signes qui renvoient à l'apprentissage ou plutôt à l'éducation, voire à l'école (Brougère, 2013). Ainsi le fait d'apposer des lettres ou des chiffres, quel que soit l'usage qui en est fait, signale l'intention éducative de l'objet ;

    


    	
      – des jeux éducatifs proposés aux maternelles du fait de l'association traditionnelle de ce niveau avec une approche ludique, mais également, quoique de façon moins fréquente, à d'autres niveaux (par exemple, à travers les jeux dits mathématiques) qui cadrent l'activité ludique en relation avec l'objectif pédagogique recherché ;

    


    	
      – des pratiques utilisant des jeux et jouets mais en en cadrant l'usage dans une optique éducative précise (même si la valorisation de certains jeux comme les échecs peut conduire à limiter le cadrage) ;

    


    	
      – et plus récemment le développement des « jeux sérieux », qui reprennent les principes des jeux vidéo pour y greffer des objectifs pédagogiques.

    

  


  Loin de laisser l'enfant jouer, il s'agit d'orienter étroitement son activité, avec, parfois, une logique plus proche de la ruse que du jeu lui-même (cela doit ressembler à du jeu sans en être pour autant…).


   


  Tout cela conduit à un ensemble de questions : Où est le jeu ? Cela peut ressembler à du jeu, mais cela en est-il ? Va-t-on au-delà de l'usage du terme pour désigner un matériel, éventuellement un ensemble de principes ou de règles (game), mais l'activité de jeu est-elle au rendez-vous ? Y a-t-il un joueur pour jouer, du jouer quelque part ? Garder les principes et changer les contenus n'aurait-il aucune influence sur le rapport du joueur à son activité ? Qu'est-ce qui fait qu'un joueur est mobilisé ? Peut-on parler de jeu quand il n'y a pas de joueurs, mais des élèves qui suivent des consignes précises ?


   


  La valeur éducative du jeu relève d'une rhétorique. On entend par là un discours de valorisation qui a pour but de convaincre sans pour autant s'appuyer sur des arguments scientifiques, par ailleurs introuvables (Sutton-Smith, 1997). S'est développée ainsi, selon les lieux et les cultures, une rhétorique du jeu pour valoriser le jeu libre dans certains systèmes ou, a contrario, pour faire passer pour du jeu ce qui n'est qu'exercice. Toute la complexité de la question du jeu est là, dans des logiques différentes (valoriser le jeu tel qu'il est ou le transformer en quelque chose de visiblement éducatif), mais pouvant s'accommoder d'un même discours de valorisation ou, pour le dire autrement, les termes « jeu » ou « jouer » ne permettent pas de saisir ce à quoi ils renvoient effectivement. Cela est d'autant plus vrai qu'il n'y pas nécessairement cohérence entre les pratiques et les discours.


   


  Il importe d'aller plus en profondeur dans notre compréhension du jeu.
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Une fédération nationale

Fondée en 1997, la FNAME (Fédération
nationale des associations de maitres E) est
une fédération d’associations départemen-
tales de maitres E. Elle est indépendante de
toute appartenance politique.

Elle a pour objet de favoriser la reconnais-
sance de la spécificité du travail et de
Pidentité professionnelle des enseignants
spécialisés chargés de P’aide a dominante
pédagogique des RASED, Réseaux d’aides
spécialisées aux éleves en difficulté, dans
le cadre de P’école publique.

Un travail de fond

La FNAME génére un travail de co-réflexion
entre les adhérents de ses associations,
maitres E de terrain, et les membres de son
comité scientifique. Les chercheurs engagés
a ses cOtés, accompagnent de leur regard spé-
cifique et singulier la réflexion profession-
nelle autour de la spécificité du maitre E,
mais aussi autour des moyens les plus
appropriés pour répondre aux besoins
des enfants en difficulté. La fédération peut
impulser pour cela des actions recherche ou
participer a des études universitaires.

La FNAME se pose comme interlocuteur de
choix dans la réflexion pédagogique autour
d’une prise en compte de la difficulté sco-
laire, dans Pobjectif de la réussite de tous
les éléves. Elle est également force de propo-
sitions aupres d’associations ou organisations
partenaires et aupres des institutions dans
P’objectif d’accompagner I’école en évolution.

Une vie associative
en plein développement

La FNAME est actuellement constituée de
58 associations départementales repré-
sentant 70 départements et est en contact
avec une vingtaine d’autres départements et
territoires d’outre-mer (associations sympa-
thisantes ou correspondants).

Un colloque annuel

= Antony 2003 «Journée nationale “E”»

= Lyon 2004 «Apprendre... Comprendre »

= Angers 2005 « Métacognition,
Remédiation »

= Lille 2006 «Tisser des liens pour
apprendre »

= Albi 2007 «La pensée logico-
mathématique »

= Chatellerault 2008 «Mémoire et
conceptualisation »

= Dole 2009 «Le langage »

= La Rochelle 2010 «Aspects sociologiques
de la difficulté scolaire »

= Rouen 2011 «Construire ’écrit,
se construire par Iécrit»

= Cenon 2012 «Le temps en questionS,
questionS de temps»

= Orléans 2013 «Le JEU : quels enjeux pour
les apprentissages? »

= Brest 2014 «Corps et apprentissages,
quels accords?»

Des publications

— Une revue interne : «\INTERACTIONS »

— Une revue sur la vie de la Fédération : «Rue de la FNAME »
- Des DVD/CD de formation interne : Lille 2006 (épuisé); Albi 2007 (épuisé) ; Chatellerault 2008;
Dole 2009; La Rochelle 2010; Rouen 2011; Cenon 2012 ; Orléans 2013 ; Brest 2014
- 5 ouvrages (actes de colloque) en collaboration avec les Editions RETZ :
o Comprendre et aider les enfants en difficulté scolaire (Antony 2003)
0 Apprendre et comprendre (Lyon 2004 et Angers 2005)
o Tisser des liens pour apprendre (Lille 2006 et Albi 2007)
0 Mémoire, langage et apprentissage (Chatellerault 2008 et Dole 2009)
o Inégalités scolaires et résilience (La Rochelle 2010 et Rouen 2011)
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Charte en 10 points du maitre E
Mm Tout éléve peut progresser.

L’enseignant chargé des aides spécialisées
a dominante pédagogique peut favoriser ces progres.

Qui est le maitre E ?

Membre de Péquipe RASED
(Réseau d’aides spécialisées aux éleves
en difficulté), aux cotés du rééducateur
et du psychologue scolaire,
le maitre E est aussi membre des équipes
d’écoles dans lesquelles il intervient.

Le maitre E est un enseignant spécialisé,
qui a suivi une formation diplomante
en complément de sa formation initiale.

Le maitre E est un observateur spécialisé, une personne-ressource. Non chargé de classe,
il peut ainsi prendre le recul nécessaire pour rencontrer I’enfant, analyser ses besoins,
échanger avec les autres membres du RASED, I’enseignant et les parents.
1l propose une approche différente des difficultés rencontrées par I’éleéve. Cela permet a chacun
de leur donner une nouvelle signification et de recréer une dynamique en valorisant les réussites.

Comment travaille le maftre E ?

1l intervient en prévention pour éviter
que certaines difficultés ne s’installent.

1l intervient aussi en remédiation, en apprenant a ’éleve
a apprendre et a (se) comprendre : il aide a mettre
du sens sur les taches scolaires, a développer des stratégies,
a mobiliser ses savoirs et ses capacités,

a (re)prendre confiance en lui.

1l aide les €leves,
individuellement ou en petits
groupes, dans ou hors la classe,
sur le temps scolaire.

Avec qui travaille le maitre E ?

Le maitre E élabore un projet Avec I'accord des parents,
d’aide spécialisée en collaboration Le maitre E développe le maitre E peut étre
avec P’enseignant de la classe. un partenariat amené a travailler
1Is se rencontrent régulierement avec les parents. en partenariat avec des
afin d’échanger sur la situation 11 les rencontre afin de professionnels extérieurs
scolaire des éleves, leur évolution les associer au projet a l’école afin d’ajuster
et adapter au mieux les actions d’aide de leur enfant. ensemble ’'accompagne-
mises en ceuvre. ment proposé a I’enfant.

Le maitre E peut organiser I’aide a I’éleve pendant quelques semaines, ou quelques mois.
Quand cela s’avere nécessaire, il accompagne I’éléve, ses parents, sur plusieurs années scolaires.
Son travail s’inscrit dans le long terme.

Le maitre E dispose de temps institutionnalisés afin de travailler avec les autres membres
du RASED, les enseignants, les partenaires extérieurs, et de rencontrer les parents.





