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LA PREVENTION A L'ECOLE :
COMMENT S’Y RISQUE-T-ON ?

Olivier LODEHO
IUFM de la Réunion

Résumé- Parler de prévention a I'école renvoie a I'idéee action visant a empé-

cher I'apparition de quelque chose. Ainsi, fairelal@révention, c’est, d’une certaine
maniéere, faire de la prévision, voir les choses muirront arriver avant qu’'elles

n'arrivent. Mais que va-t- on prévenir ? Une déiori du champ de la prévention est
donc nécessaire avant d'envisager les aspectmtigues. De ce point de vue, les
dispositifs décrits ici restent volontairement iggs car il n'existe pas de modeéle de
prévention a I'école. En revanche des axes deitretvde réflexion sont proposés.

Abstract. — Prevention in education consists inverging something from appearing.
Therefore, prevention, to some extent, also meamesdeing things that might hap-
pen. But what is it that must be prevented ? Piaodealing with the more practical

aspects of this issue, it is necessary to defiaedhlm of prevention. In this light, the
measures advocated in this paper will deliberatelyain loose for the simple reason
that there are no model prevention pattern in edioca but only suggestions for
guiding lines to work on and ponder over.

ulie a trois ans, elle arrive a I'école avec sa mmanc’est la premiére fois

gu’elle passe le portail. Sa mére I'entraine verslasse, d'autres en-

fants, comme elle, pleurent, s’accrochent a leunara Julie ne pleurera
pas, sa maman lui a bien dit qu’elle ne voulait yais de larme. Alors Julie
se retrouve seule, assise sur un banc, elle medijtelle n’entend pas ce que
lui dit sa maitresse, elle reste la en attentsuspens.

Ne peut-on envisager que les choses se déroulaenant ? Comment
I'école peut faire un pas vers Julie, faire qu'alEt sujet dans I'institution,
faire en sorte qu’elle construise quelque choseatif a partir de cette
séparation ?

Ne peut-on entendre cette maman qui croit biem fair imposant une li-
gne de conduite a sa fille pour qu’elle-méme nefsas en difficulté ?

Bien entendu Julie pourra apprendre a lire, magsiél prix ? Comment
vivra-t-elle les moments de rupture qui jalonneoainpant la vie de tout étre
humain ?

« Elle fera I'habitude », disent certains, commgrandir allait de soi.
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Nous avons a nous interroger : comment aller aamtede Julie ? Com-
ment faire pour que Julie ait envie d’école ? Comtrrlei permettre de
s'adapter a la réalité scolaire ? |l s’agit biemndmouvement de réciprocité
ou chacun a a faire un pas, mais ou I'adulte esgtaresable des pas de cha-
cun, ou I'adulte doit aménager le chemin.

La prévention primaire et, plus spécifiquemenprévention précoce sont
bien de la responsabilité de I'école, de tous ldgltas en responsabilité
d’éducation.

Il s'agit de favoriser le tissage de liens pour paautour de I'enfant.
« Pour qu'un enfant dise "je", il faut qu’on luisdi "tu" »,nous dit Albert
Jacquard (2001) ; alors, risquons-nous a cettesptién qui va au-devant de
I'enfant, qui le positionne comme sujet dans ligion « Ecole ».

1. La prévention a I'école : définitions

Nous pouvons rappeler brievement la quadruple orisdie I'école mater-
nelle qui s’adresse aux quatre instances intimemméhées dans chaque en-
fant :

- au « sujet-personne », on propose une aide aelaffpement harmo-
nieux de son identité ;

- au « sujet social », la découverte et la maitlise systemes de commu-
nication verbaux et non-verbaux ;

- au « sujet cognitif », les savoirs et savoirdaautorisant I'action sur la
compréhension du monde des choses et des autres ;

- au « sujet institutionnel », on propose la négiessnutation de I'enfant
vers |'éléve, le citoyen de la cité scolaire obiagee (Darrault, 1988).

Ainsi le projet de I'école maternelle est intringément préventif. Ou
donc trouver la spécificité préventive ?

Quatre questions surgissent :

- Quel mal, quels maux s’agit-il de prévenir ? Tputvenir reviendrait,
en effet, a ne plus rien prévenir du tout, avegsgue permanent d’empiéter
sur des domaines ol I'Ecole est incompétente.

- Quels sont les manifestations, les signes préawssavant-coureurs, de
ces maux désignés comme relevant de cette misstoBrtive de I'école ?

- Quel projet, quelles actions préventives pouljwen I'apparition de ces
maux ?

- Quels acteurs pour prendre en charge ce progrgrénentif ?
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Ainsi, il faut a la fois :

- entreprendre une analyse rigoureuse du risqueumancouru par
I'enfant dans linstitution éducative, a savoimBidaptation, I'échec, princi-
palement dans I'appropriation de I'écrit retenu amenle symbole central de
I'échec et de la réussite ;

- distinguer, un peu a la maniere du corps méddieErents niveaux de
prévention.

Concernant le second point, le travail de prévendid'école se déploie a
trois niveaux aussi distincts que complémentaires :

- La prévention primaire, dont I'objectif est d’'empéc I'apparition de
signes d’inadaptation et d’échec consommés. Eineite intégrée au projet
éducatif de I'école maternelle, elle s'adresse au jeune enfant, dés son
accueil dans l'institution éducative. Elle corresggrosso mod@ux actions
médicales empéchant I'apparition des signes dealadie (vaccins, examens
préventifs, actions prophylactiques...).

- La prévention secondaire s’adresse aux enfantmguoifestent déja des
signes d'inadaptation et d’échec avérés, caraégridédicalement, on dési-
gne ainsi la guérison de la maladie déclarée. léxgmntion secondaire ap-
pelle, aprés étude de la situation, une intervantio faveur de I'enfant dans
le cadre de I'école ; cette action se réalise $munse d’adaptation spécifique
de I'enseignement par le maitre et d’aides sp&éed assurées par les per-
sonnels des RASED (réseaux d'aides spécialiséegléurs en difficulté).
La prévention secondaire tente de rompre ou datétes séries causales
dont on n'a pu éviter le déclenchement. Les actmomgluites au titre de ce
type de prévention visent a traiter les différeneessein de I'école et a ga-
rantir la place de I'enfant, quelles que soientssegularités, parmi ses pairs.

- La prévention tertiaire est, au sein de I'écolelfilne action dirigée vers
I'enfant, I'éléve en danger de quitter l'instituti@ducative pour des structu-
res spécialisées intégrées ou non dans 'écolpréeention tertiaire, pour la
médecine, est I'acte grace auquel on empécheilenpae mourir. L'objectif
de la prévention tertiaire consiste, la encoregut faire pour que I'éléve
handicapé ou en difficulté soit maintenu a I'’écgiléce a des actions spécifi-
qgues qui, articulées avec un enseignement adavigisent son intégration
et lui évitent une admission dans une structureiafigée.

La prévention est une mission fondamentale de IE2dnscrite dans la loi
d’orientation en faveur des personnes handicapé@9duin 1975, elle a été
réaffirmée par la loi d’orientation en faveur déducation du 10 juillet 1989.
Elle appelle a I'évidence un mode d’action fondé lsucollaboration des
différents intervenants, enseignants et persorspgsialisés en relation avec
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les parents ; aussi s'inscrit-elle dans une déneadehpartenariat qui engage
les compétences et les efforts de toutes les partiecernées pour concourir
a la réussite de I'éleve dans le contexte scolaire.

Dans lePetit Robertla prévention est définie comme une action visant

- soit a précipiter 'accomplissement (on se priéeigpour précipiter)
comme dans « prévenir les besoins, les désirselgujun » ;

- soit a aller au devant pour faire obstacle, emgétaccomplissement
d’un événement facheux.

Ainsi la lecture du dictionnaire et I'analyse dedifinition montrent en
filigrane que I'acte de prévention présuppose ua aognitif antérieur, celui
de la pré-vision : pour prévenir, il faut avoir per saisi les indices subtils
manifestant un risque, une probabilité d’apparition

A toute entreprise de prévention est attachéepiége de la fascination »
(Darrault, 1988), celui de la toute-puissance pétiglne qui conduit a
'anéantissement du sujet qui risque de se retroaméermé dans le cadre
prévisionnel de celui qui prévoit.

Si le sens étymologique du mptévenir est « d'aller au devant de »,
« devancer », la notion de prévention, elle, receplusieurs sens. Ce terme
est en effet largement utilisé dans le domaine ca¢dprévention du sida),
dans le domaine juridique (la préventive, le préyen

Ainsi apparait 'ambiguité de protéger, ne pass&ivenir. Le risque est
grand de préjuger au lieu de prévenir. Il faut deacoir ce qu’on prévient,
trois positions sont possibles :

- La prévention n’est qu’'une normalisation en famctde préjugés, de
peurs, de dénis de potentialités et du processusrati& (nécessairement
différencié) de I'enfant. C'est le fichage, I'étigpage.

- Il suffit de laisser mdrir, de laisser venir. Ri@e peut étre prévenu
parce que rien ne peut étre prévu ou prévisible.

- Prévenu des deux premiéres positions, la préxeme semble finale-
ment fondée que si les signes (comportements,ioéacexpression...) don-
nés dans le présent font sens par rapport a cestj@ venir et, le plus sou-
vent, a ce qui est passeé.

Nous retenons donc cette définition : prévenipkts largement, éduquer,
c’est anticiper, « anticiper I'étre humain dans derenir » (Peslouan, 1991).
C’est anticiper sur I'émergence, toujours possibleez chaque enfant, des
troubles qui se manifestent souvent comme diffisultle communication
(agressivité, inadaptation, inhibition, inappétence



La prévention a I'école : comment s’y risque-t-on ? 29

2. Un modéle théorique pour la prévention primaire

Les stratégies de prévention que nous pouvons ageisn maternelle doi-
vent s’ancrer a un modeéle théorique de développemer mécanismes et
structurations décrits par le modele. Le modélemetici, pour étayer les
dispositifs présentés, est celui d’'une construcsigmbolique et relationnelle.

La fonction symbolique est avant tout une fonctienreprésentation (elle
permet de se représenter mentalement quelque chosgelqu’un qui est
physiquement absent). Pour montrer la logique alestcuction de cette
fonction, Dominique de Peslouan (1995) proposesimé de « chaine sym-
bolique ». Il s’agit d'une chaine au sens d’emboést, de chaine qui va du
corps au langage. Il y aurait ainsi une logiqueltsylique depuis les premiers
investissements corporels jusqu’a I'appropriatienla langue orale et écrite
et, plus largement, des « objets scolaires ».

3. Dispositifs de prévention

Des expériences diverses ont été menées dansales éwternelles dans le
cadre de la prévention précoce. Nous ne souhaitassci établir un catalo-
gue exhaustif de celles-ci. Nous en présenteroosrsiement trois, la qua-
trieme étant davantage développée car elle s’appuiaine expérience de
plusieurs années a la Réunion : il s'agit desextelil’écrits imaginaires.

3.1. Le dispositif d'accueil

Il s'agit de se séparer et d’entrer dans les d@ésyide se donner la possibilité
de voir des régressions sans jugements. Commaeriafieentre en contact
avec les objets, les autres, etc. ?

Le fait que les enfants pleurent ne doit pas ctugstiun argument pour
gue les parents restent plus longtemps que le sitffpte le prévoit.

Comment se négocie le moment de rupture ?

L’enfant doit renoncer a l'idiome familial, renoncau langage « bébé »
pour entrer dans la relation sociale.

Il faut que les parents et les enseignants trouveatalliance face aux dif-
ficultés de transmission.

Présence physique et absence psychique, I'enfesgmecette absence.

Comment va-t-on l'aider a construire cette abséh&vouvent, I'adulte
veut soumettre I'enfant a une économie de ses pwatfons comportemen-
tales. Cette expérience de séparation est inéejtdlfut qu’'elle soit accep-
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tée. Les processus mis en place seront constitigifa fagon dont I'individu
va pouvoir réagir dans le futur. Comment cadremd@isse et éviter la con-
tamination ? Pourquoi pas la photo des parentseguiemportée en début
d’'année, le doudou, I'album de famille ? On substitin code a un autre, on
passe d’'une représentation & une autre, plus éaledrui fait du lien.

Pour les enfants de 2/3 ans, il doit y avoir uraespassez grand dans le-
quel il va pouvoir éprouver les plaisirs de balanests, de giration, un do-
maine de grande motricité ol il va pouvoir dévekappne activité auto-
érotique, le tout suffisamment grand pour que plus adultes puissent étre
la. Les parents sont présents pour jouer. On dééirsens et la durée de la
présence des adultes.

Les rituels sont la pour marquer le temps, I'espgueelle tolérance doit-
on avoir pour ces objets transitionnels ?

C’est un travail d’ajustement a I'enfant sans nls faisser I'enfant dans
la toute puissance.

Pour favoriser le travail de séparation, des égugeposent aux familles
de venir a I'école a la fin de I'année scolairecgdant la rentrée en petite
section. Les enfants découvrent les lieux, les mareencontrent I'équipe
éducative (enseignants, personnels des RASED).

3.2. Dispositif d’aide a la symbolisation

Il s’agit de replacer le langage dans une triplesjpective :
- représentation sensori-motrice ;
- représentation primaire ;
- représentation secondaire.

Pour cela on organise la salle (grande de préféjesston trois aires :

- aire sensori-motrice (avec des éléments qui penmteaux enfants de
s’exprimer corporellement) ;

- aire de premiére représentation (avec de la @atmdeler, des jeux de
construction, du sable...) ;

- aire de langage oral et écrit (avec des élénmutiavorisent la commu-
nication orale et écrite : magnétophone, téléphdeedles, feutres...).

Les trois espaces sont séparés. La permanenceddel €st importante,
c’est ce qui permet aux enfants de se projetemed&curisés. Dans ce cadre-
Ia, 'enfant peut générer du langage, car c’essdans les espaces qu'il se
développe. Les « intervenants » sont I'enseignarfdlasse et un membre
du réseau.
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Les enfants sont libres, il N’y a pas de contrairitermis les trois regles
de base (ne pas taper, ne pas faire mal, ne psey @Pres).

L'enfant est dans une position active pour géndeeta créativité. Il est
libre de changer d’espace. L'adulte enseignanuestjétre déstabilisé dans
cette situation, il y a donc nécessité d’'un pari@ehavec les membres du
RASED. Cette expérience offre une « culture » jgedaol le maitre spécia-
lisé et le maitre de la classe parlent autour déanés et non d’enfants dési-
gnés ou signalés.

3.3. Le travalil en direction des familles

Le contrat qui lie les familles et I'école, ce steg apprentissages, mais sou-
vent ce contrat n'est pas clair Ainsi, comment;igtdrieur de I'école, est
respectée la responsabilité parentale ?

Si I'enfant vient a I'école pour « apprendre adrsdes liens » (Jacquard,
2001), il y a nécessité de rencontres entre lesigmants et les parents, car
pour aller vers I'Autre, il faut se sentir assed,fsuffisamment en sécurité.

Le théme des rencontres sera donc la séparatiape éhcontournable
pour que les enfants rentrent dans les apprengissatuisque c’est incon-
tournable et difficile, on n'a pas d'autre choixeqd’en parler. Il faut poser
un cadre pour se voir de facon réguliere.

Les réunions sont programmeées et obligatoiressecpasse trois, quatre
fois dans I'année ou plus, dans le temps scol@ifeheure par exemple).

Ce temps est co-préparé, co-animé et co-analysg lageenseignants et
les parents.

Ce travail de prévention précoce :

- concerne toutes les familles ;

- concerne les apprentissages ;

- rend les parents partenaires, incontournables ;

- se prépare avec tous les personnels de I'école.

3.4. Le journal de I'enfant ou cahier de vie

Ce dispositif s'appuie sur une expérience menés dardépartement métro-
politain a l'instigation de Paul Fernandez, psyolgok clinicien au CNEFEI

de Suresnes. L'équipe d’enseignants et Paul Feezamct modifié le cahier
de vie de I'AFL (Association francaise pour la le€f), qui est un outil de
correspondance entre I'école et la famille, pourelgenser comme un outil
d’expression et de communication de l'enfant. It dégagé d'un objet
d’apprentissage. Il n’a pas pour objet d'étre util@e liaison, c’est un outil
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clinique dans lequel I'enfant peut affirmer sonidési peut étre différent de
celui de la famille et de I'enseignant.

L’objectif est que les enfants, petit & petit, aienvie de communiquer.
Outil potentiel d’expression et de communicatidn, i

- sollicite le processus d’individuation et affirtivan de soi ;

- sollicite ses capacités de symbolisation et d'esgion ;

- marque I'évolution de la relation aux parentsaoM enseignants.

Ce qui est dit a I'enfant :

- ce cahier t'appartient ;

- tu y mets ce que tu veux ;

- tu le montres a qui tu veux ;

- tu peux en parler a ta maitresse ;
- tu peux en parler a la maison.

Dans certaines écoles, une charte est signéegpaients, I'enseignant et
I'enfant. Elle a pour fonctions de :

- construire 'identité de I'enfant ;

- construire I'individuation de I'enfant ;

- construire la symbolisation de I'enfant.

3.5. Les ateliers d’écrits imaginaires

Ce dispositif est largement inspiré d’'une rechefatt®on menée par Domi-
nique de Peslouan a Nice de 1992 a 1994 aupré® @dopulation de 22
classes maternelles.

Il s’agit de montrer les effets des ateliers dciinaginaires sur le déve-
loppement psycho-socio-affectif du jeune enfantamonent par rapport a
des difficultés d’adaptation, percues dés I'entiélcole et donc dans une
perspective de prévention.

Les hypothéses portent sur la constitution du «wpodire » (Peslouan,
1988) : pouvoir accéder a la fonction symboliqud'ékxit, qui est elle-méme
source de pouvoir sur soi-méme et sur son envimené

L'écrit (les histoires lues et racontées a I'enfaut favoriser :

- Le pouvoir de séparation. Il semble que le rappoécoce d'un jeune
enfant avec I'écrit peut I'aider a se séparer diiemnifamilial pour entrer dans
les milieux social et scolaire. La séparation, tclesfacteur constitutif de la
fonction symbolique, fonction de représentation.

- Le pouvoir de distanciation. L'écrit (les contestamment) peut favori-
ser la mise a distance des peurs, des angoisgss$,dbndacteur de sécuri-
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sation. Or nous savons que la sécurisation estolditton méme de
'adaptation.

- Le pouvoir de la trace. Le pouvoir de la tracelegpouvoir de produc-
tion de traces de I'enfant, pouvoir de l'inscriptide soi-méme, essentielle-
ment a travers le prénom, et de l'inscription deses, des proches, dans une
trame signifiante.

- Le pouvoir de communicatioff.out comme la trace n’'est pas fonda-
mentalement une trace sociale mais plutdét une idegitaire, une trace de
soi, la communication, pour le jeune enfant, njgg une communication
sociale. C'est plutdét une communication qui estasadciable de I'expression,
une communication qui correspondrait au pouvoikpession au sens strict
du terme, c’est-a-dire d’extérioriser quelque chgsiefait pression. C'est un
pouvoir d’expression par rapport aux impressions tgs écrits que nous
allons lui proposer vont lui faire. Cette commuti@a est constitutive d’'une
compétence narrative et métalinguistique précoce.

3.5.1. Les modalités pratiques

L’atelier se déroule toujours dans le méme liea &t méme heure, ceci afin
de ritualiser cette activité. Une histoire (cortiestoire contemporaine avec
une structure proche de celle d’'un conte) est larés ce temps, les enfants
sont invités a écrire, dessiner, faire de la pateodeler, jouer avec des ma-
rionnettes ou le théatre d’ombres. Il s’agit icigleposer une médiation qui
sert de support a I'expression symbolique de I'etifd peut étre proposé au
groupe de s’exprimer par rapport a ce qu'il a aouéce qui lui a fait peur
dans I'histoire.

L’histoire de chaque enfant est écrite sur undl&euAinsi, il est signifié a
chacun que ce qu'il raconte intéresse I'adulte, cpla a de la valeur et per-
met ainsi a certains enfants de se construire mage d’eux positive dans
cette activité. Par ailleurs, I'écrit est une mémait ce dispositif en favorise
la prise de conscience.

Notons que ce moment privilégié de relation erigefant et I'adulte suf-
fit quelquefois a résoudre des petites difficutiés commencaient a apparai-
tre.

L’atelier dure de une demi-heure a trois quartedte selon les classes.

3.5.2. Présentation de trois cas

Afin d'illustrer mon propos, j'ai choisi de présentrois cas d’enfants d'une
classe de petite section. Je tenterai d'articules mwbservations au modéle
théorique présenté plus haut.
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Les ateliers d'écrits et le pouvoir de séparatiole .cas de Leila

Leila a 2 ans et demi. Elle vit seule avec sa magiaas un logement attenant
celui de la grand-mere maternelle. Il N’y a pag)sdéentourage proche de

Leila, de représentant du sexe masculin. Les prarours sont un véritable

déchirement pour Leila, elle ne supporte pas larséipn, elle refuse de

rentrer dans la classe, elle reste assise surnmdms la varangue. Elle est
isolée, ne parle pas et n'établit pas de relatiecdes autres éléves de la
classe. Leila ne manifeste pas de désir a I'étedemmoments de repas et la
sieste réactivent les pleurs. Un contrat est p®@ota maman, il s’agit de

venir chercher Leila tous les jours a 11 heuregdre

Dans la classe, la maitresse met en place legrateliécrits imaginaires
tous les matins a 8 heures 15. Leila, qui esteedéhors, regarde par les
nacosla maitresse et le livre qu’elle montre aux élév&sla ne manque pas
une histoire, elle participe, a sa maniére a @dieat mais surtout elle entend
des histoires qui véhiculent des problématiquessli I'abandon ou la perte
(« Le Petit Poucet », « Chien bleu »...).

Au bout de quelques jours, Leila accepte de remtagis la classe, elle
commence & établir des contacts avec les autraatsrde la classe.

La ritualisation de I'atelier et la permanence @ulre (Winnicott, 1976)
permettent a Leila de se projeter et de s'identiffar ce double mécanisme,
elle peut mettre a distance ses propres peuraigtes. Les histoires racon-
tées font écho, résonnent en elle, elles lui pgemete développer la fonc-
tion symbolique (fonction de représentation). Aingila est capable de
mentaliser sa mere, elle supporte mieux son absence

Leila refuse de dessiner (jusqu’en décembre) jalie avec la pate a mo-
deler sur un mode sensori-moteur, sans investisgesgenbolique. Au mois
de mars, elle nomme ce qu’elle construit avec ta pdmodeler et élabore de
petites histoires. A la fin de I'année, ses hig®isont mieux construites, le
support reste le méme. Voici un exemple de sesasodn « C'est un mon-
sieur, il va chercher des fusils pour tuer les rméth Aprésijl va tuer les
méchants ». L'organisation du discours témoignen diéveloppement de la
compétence narrative. Sur le plan symbolique, titification & un person-
nage puissant lui permet de mettre a distance regsgs peurs. Par ailleurs,
la présence d'un personnage masculin participecanatruction de la fonc-
tion paternelle.

Le cas de cette enfant illustre I'aspect prévedeifce type de dispositif.
Les premiers signes donnés a voir a I'école ténaoggm de difficultés sur le
plan psycho-socio-affectif. Que serait-il advenwipbeila si elle n’avait pu
élaborer, sur le plan symbolique, des pouvoirs &ler et sur le monde) au
niveau de la séparation et de la distanciation ?



La prévention a I'école : comment s’y risque-t-on ? 35

Les ateliers d’écrits et le pouvoir de communicatio : le cas de Julien

Julien a 3 ans. La maitresse le décrit comme wmeattif qui s'agite et perd
vite contenance devant I'obstacle ; avec ses catasydl est autoritaire et
dominateur, il tente souvent de détourner la réigiematin, il n’y a pas de
difficulté particuliére a la séparation. Il saute sn vélo et dépense beaucoup
d’énergie pour aller plus vite que ses camardte®xprime peu oralement.

Pendant I'atelier, il écoute I'histoire mais resmgité. Il va dessiner, ses
représentations graphiques sont désordonnéesugalltmne. Il ne dit rien
de ses productions. Pourtant, il va voir la masees 'issue de son dessin.

Au fil des semaines, son écoute au moment dedinésva s’améliorer, il
gesticule moins. Dans ses dessins, il reproduitraleds de diverses tailles et
leur attribue un sens (son papa, sa maman et lui).

L’histoire des trois petits cochons l'intéresse tigalierement (niveau
d’écoute). Dans son dessin, il représente les maigonds) en les différen-
ciant par la couleur. La communication avec I'agld®¥tablit petit & petit, le
dessin sert de support a cet échange.

La communication ne reléve pas ici de la nécessitd principe de réa-
lité, mais d’un principe de plaisir. Elle n'est pisdamentalement tournée
vers l'autre, mais vers soi, vers I'expression die Ie contrble progressif de
ce qui fait impression en soi. Ainsi, Julien seialise par des voies qui ne
sont pas immédiatement sociales. Son rapport &d’'ast d'abord un travail
sur lui, sur I'image de lui, qui se joue a travidrapression et I'expression de
l'imaginaire, dont I'écrit est un support privilég({Diatkine, 1987).

Le pouvoir de communication, de dire, serait d’'abte pouvoir de se
dire. Progressivement, ce pouvoir devient compé&tete communication.
Pour Julien, nous observons des modifications daascomportements avec
ses camarades, la parole prend le pas sur le ¢éstis. pensons que la dis-
cussion avec Julien, le recueil de son discoursrtipermis de prendre con-
science de l'intérét de la parole comme processusnide a distance (ex-
pression) et comme moyen de rencontre avec I'gatramunication).

Les ateliers d’écrits et la construction du statutle lecteur :
le cas de Rachid

Rachid a 3ans et demi. La rentrée a I'école s’est Héroulée. Sa maman
participe a la vie de I'école (accompagnement dtesp conseil d’école). Le
comportement de Rachid avec ses camarades esif, pbst coopérant.
Pendant les ateliers d’écrits imaginaires, il ée@widement les histoires. Il a
souvent la bouche ouverte et les mains poséeesyambes. Il est trés con-
centré et semble « avaler » I'histoire.
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Ses dessins ont souvent un rapport avec I'histaitentée, il en retire un
élément et lllustre sur sa feuille. Rachid peirément s’identifier a un
personnage de l'histoire, il « ingére » et « digemette représentation et, par
le dessin, accéde a un niveau de symbolisation.

Rachid parle sans retenue, ses phrases sont lnstruites et le vocabu-
laire adapté.

Un matin, Rachid est installé a la place de la ms$e dans le coin des
ateliers d’écrits. Il a un livre dans les mainssiWiement, il souhaite jouer le
réle de conteur. Il arrive souvent que des enfgatfissue de I'histoire)
s’assoient a la place de la maitresse (identifioatimitation) et « lisent » le
livre. Cette attitude d'imitation de I'adulte datliacte de lire préfigure le
« statut de lecteur » (Peslouan, 1995).

Rachid est donc assis a la place de la maitrdgsenti dans les mains le
livre desTrois petits cochonsLa maitresse lui propose de raconter cette
histoire a ses camarades. Rachid n’en attendaitreass... Il prend beau-
coup de plaisir a tourner les pages et a racoet& histoire.

Il va se servir des illustrations comme suppog adrration de son propre
récit.

Rachid : « La, le petit cochon construit sa maison

« La, l'autre petit cochon construit sa maison ».

« L&, encore l'autre petit cochon construit sa omis.

« La » est référé a l'illustration du livre. Raclidut construire sa phrase
a partir de cet indice. L'illustration favorise lepérage et I'élaboration nar-
rative.

« Le loup souffla et gronda et la maison s’envol&k Rachid reprend la
formulette (répétée deux fois dans I'histoire). e petit cochon courra ».
Rachid utilise le passé simple, méme s'il se tranimmmprend que I'emploi
de ce temps correspond a la narration.

« Le loup monta par la, et la, le loup court, sawgubrile »Rachid uti-
lise le passé simple pour évoquer la scéne (saesdm appui sur
lillustration) ; lorsqu’il est dans le commentaidel dessin, il choisit le pré-
sent. Cette différenciation des temps atteste dwit® de conscience de la
spécificité entre oral et écrit. Le premier perrd&voquer un événement
actuel (le commentaire au groupe d’'une image),clexiéme se rapporte a
I'histoire du livre (le récit est immuable, permatje

Les ateliers d'écrits imaginaires favorisent, pBachid, la construction
du statut de lecteur : imitation de I'adulte qui léférence au code écrit.
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3.5.3. Bilan et analyse

Le bilan et I'analyse que nous proposons ici repeah les conclusions des
maitres engagés dans un projet de prévention ammteplusieurs écoles
maternelles des hauts de Saint-Paul. Ce travagydéhése s’est opéré au
cours des réunions de régulation organisées damsde.

Il apparait que, dans le cadre scolaire, I'écripacifiquement joué une
fonction :

- de représentation (se rendre présent mentaleageqti est physique-

ment absent).

- de communication (partage et échanges autoupaitid des histoires).

Cette fonction symboligue de [I'écrit est aussi fm mentale
d’adaptation au réel (le symbolique assure la ntiédi&ntre I'imaginaire et
le réel) ; le pouvoir symbolique est ainsi pouvsir soi-méme et sur son
environnement.

Les effets des ateliers d’écrits imaginaires pmsemble des éléves :

- Une tres grande motivation et le développemantpst en grande sec-
tion, d’une véritable attitude de lecteur et duidd'&crire.

- Une communication active, a partir des livresdyetes éléves et avec
l'adulte.

- Une fonction de repérage, parfois de rituel, dim & livres » vers lequel
les éléves se dirigent dés I'accueil le matin et@urs de journée, pour pren-
dre des livres.

- Un développement du langage (narration, commtinita et de
l'imagination.

Pour les adultes :

- Une prise en compte plus nette des compétenéesges de I'enfant par
rapport a I'écrit.

- L'ouverture a un travail critique en commun.

- Un meilleur contact avec les éléves, du faititet de I'atelier.

- L'appréhension du « sérieux » des enfants papar a I'écrit.

- Le développement de I'écrit comme sujet et oloféichanges entre
école, famille et enseignant.

- L'intérét croissant des parents pour les liviesd I'école.

Conclusion

Le descriptif des dispositifs proposés ici ne gais nous faire perdre de vue
que tout projet nécessite une démarche, une mdtweo
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Le placage est souvent source d'échec. Il n’exiatede modéle a prendre
et & reproduire, il y a nécessité d'un travail [aBke et, tout d'abord, une
« ethnographie » du quartier dans lequel I'écotenaglantée. Nous pouvons
nous servir, pour cela, d'indicateurs sociaux, éosiques, mais aussi et
surtout des rencontres avec les gens du quanpiarents, ATSEM (Agent
territorial spécialisé pour les écoles maternellesitinieres...

Cette approche peut nous amener a envisager des pis travail. Mais
avant de se lancer dans un dispositif qui poupeimettre d’'aller au devant
de difficultés, il convient de s'interroger sur jdace de I'enfant-sujet a
I'école, sur le sens de la difficulté, pour un emnfale construire ses appren-
tissages. Cette réflexion est menée a plusieurs.peesonnels des RASED
sont présents et actifs dans ce travail.

Ensuite, pour que le projet tienne dans la duréesait pas assujetti a
'engagement d'une seule personne, il devra étgitinde. L'appui de
I'inspecteur de circonscription et des membresale-ci est indispensable.

Alors, pour Julie ? Atelier d'aide a la symbolisatj atelier d’écrits ima-
ginaires, travail avec les parents ? Difficile épandre, mais 'attente d’'un
mdrissement, sirement pas...
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