Glossa n® 109 (55-71), 2010

Essai d’amélioration des performances sur ’accord du
syntagme nominal chez les adolescents dyslexiques-
dysorthographiques face a des activités linguistiques
basées sur les schémes de classification et d’inclusion.
Analyse du raisonnement logique de deux adolescents
scolarisés en 6™ et en 5™
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Résumé :

Cette ¢tude s’intéresse au lien existant entre grammaire et logique. Des recherches ayant déja
prouvé cette corrélation, nous avons créé des activités exploitant la relation entre les
performances sur 1’accord du syntagme nominal et les schémes de classification et
d’inclusion. Nous nous demandons si 1’application de ces schémes sur du matériel
linguistique, permettrait a des adolescents dyslexiques-dysorthographiques d’améliorer leurs
performances quant a l’accord du syntagme nominal. Nous présentons donc nos quatre
activités a deux adolescents dyslexiques-dysorthographiques de 6™ et de 5™, lors de dix
séances, suivant une progression précise. Nous adoptons tout au long de notre protocole la
démarche clinico-critique décrite par Piaget et reprise par Dolle et Bellano (1989). Nous
réalisons une analyse qualitative transversale des s€ances et des comparaisons pré et post-tests
(tests concernant I’orthographe grammaticale et le raisonnement logique).

L’ensemble des résultats notamment qualitatifs semble confirmer I’adaptation du matériel a la
fois a la population ciblée et au but recherché (améliorer I’orthographe grammaticale).

Mots clés: dysorthographie, raisonnement logique, orthographe grammaticale,
métalinguistique, matériel.

Experiment to improve spelling performances about the agreement within
the nominal group thanks to linguistic activities proposed to teenagers with
dyslexia and dysgraphia. Analysis of logical reasoning of two teenagers in

6 éme and 5 éme

Summary :

This study aims to explore the link between grammar and logical reasoning. We hypothesized
that using the classification and inclusion schemas with linguistic material would help
teenagers with dyslexia and dysgraphia to improve spelling performances about the agreement
within the nominal group. To test this, we designed four linguistic activities that we proposed
to two teenagers in 6™ and 5°"°. Each of them carried out the activities ten times and
progress was assessed according to a predetermined schedule. These steps respected the
grammatical acquisition order. We analysed participants’production during the sessions, from
a qualitative point of view, in both grammar and logical reasoning. In addition, we compared
pre-activity performance in grammar and logic with post-activity performance.

The qualitative results among others prove that the material is well adapted to the targeted
population and to the aim of the study (improve performances about grammatical
orthography).

Key words : developmental dysgraphia, operation reasoning, grammatical orthography,
metalinguistic approach, material.

57



Glossa n® 109 (55-71), 2010

__________ INTRODUCTION

Le manque d’outils de rééducation adaptés aux adolescents atteints de dysorthographie est
indéniable. Beaucoup ciblent la lecture, peu concernent I’orthographe. Or, la dysorthographie
est une pathologie plus fréquemment rencontrée chez les adolescents suivis en orthophonie,
puisque le trouble de lecture est davantage compensé par les années de prise en charge. Nous
nous sommes intéressées a la corrélation entre performances en orthographe grammaticale et
raisonnement logique. En nous appuyant sur la théorie de Piaget et sur les travaux de Clavel
(1997, 2003), nous nous sommes attachées a créer plusieurs activités exploitant la relation
entre les performances sur 1’accord du syntagme nominal et la maitrise des schémes de
classification et d’inclusion. Nous avons proposé ces activités a deux adolescents dyslexiques-
dysorthographiques au cours de séances ou nous avons adopté la démarche clinico-critique.

---------- ELEMENTS THEORIQUES RETENUS

1. L’orthographe

L’orthographe est définie par Catach (1996), comme «la maniere d’écrire les sons ou les
mots d’une langue, en conformité d’une part avec le systeme de transcription graphique
propre a cette langue, d’autre part suivant certains rapports établis avec les autres sous-
systetmes de langues (morphologie, syntaxe, lexique) ». Il existe diverses orthographes :
phonétique, lexicale ou d’usage et grammaticale ou morphosyntaxique.

Concernant 1’orthographe grammaticale, divers auteurs parlent d’automatisation des regles
d’accords (Largy, 2001 ; Fayol, 2003). Schelstracte et Maillart (2004) précisent qu'une fois
ces regles apprises, leur application devient peu a peu procédurale. Au cours de
I’apprentissage du langage écrit, les enfants ont tendance a surgénéraliser la marque du
nombre nominal (-s) sur le verbe, puis €crivent a I’inverse les noms et adjectifs pluriels avec
la terminaison -nt, avant de stabiliser leurs productions (Fayol et coll., 1995). L’ accord en
genre est acquis plus tardivement que I’accord en nombre (Estienne, 2006). Ceci peut
s’expliquer par le fait qu’il soit enseigné ultérieurement, mais également par ’absence de
fiabilité de la marque du féminin. De plus, il existe un effet facilitateur du lien des marques
morphologiques avec la phonologie qui se retrouve aussi bien pour les accords en nombre
(Jaffré, Fayol, 1997) que pour les accords en genre (Bourdin, Leuwers, Bourbon, 2004). On
reléve plus d’erreurs d’accord lorsque le pluriel ou le féminin n’est pas audible.

2. La dysorthographie

La dysorthographie est souvent évoquée comme un corollaire incontournable de la dyslexie.
Nous retenons la classification des dyslexies-dysorthographies qui s’appuie sur le modéle a
double voie. De nombreux auteurs sont en effet partis de ce modele neuropsychologique pour
décrire les troubles de la lecture et de I’orthographe (notamment Valdois, 1996, 2004).

Outre ces difficultés de lecture et d’écriture de mots, le sujet dysorthographique fait preuve
d’un manque de flexibilité de pensée, empéchant le maniement des notions abstraites et la
prise de recul nécessaire a 1’analyse. Il établit difficilement les relations logiques entre les
divers ¢léments notamment la nature, le genre et le nombre des mots (Estienne, 1990). Cet
auteur, en 2006, met I’accent sur la surcharge cognitive qui existe dans I’acte d’orthographier
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chez les sujets dysorthographiques, particuliérement lors de [D’application des regles
grammaticales.

3. Psychologie génétique cognitive selon Piaget

Nous avons également considéré les dyslexies-dysorthographies selon la perspective de la
psychologie génétique cognitive. Parmi les quatre stades théorisés par Piaget (1968a, 1968b),
nous nous intéressons plus particulierement a celui des opérations concretes, nommé ainsi car
il s’agit d’actions intériorisées, réversibles et coordonnées en structures d’ensemble, mais qui
portent toujours sur les objets. Ces opérations regroupent les opérations infra-logiques (dont
les conservations) et les opérations logico-mathématiques (dont les classifications et
I’inclusion).

On peut distinguer deux sortes de classifications, qui se développent simultanément. D une
part, les classes additives sont le résultat d’une activité de réunion de sous-classes. Elles
s’appuient sur les classes négatives (la classe A et sa complémentaire A’, ou
non-A). D’autre part, les classes hiérarchiques sont le résultat d’une activité d’inclusion. La
classes A est incluse dans la classe B, elleeméme incluse dans la
classe C... Le schéme d’inclusion « constitue la condition nécessaire de toute classification
proprement hiérarchique » (Piaget, Inhelder, 1959). La relation d’inclusion de la classe A
dans la classe B vérifie la relation : « tous les A sont quelques B et A < B ». La construction
de ce schéeme nécessite la maitrise des quantificateurs.

Dans sa théorie, Piaget (1968a) décrit trois modes de pensée : figuratif, intuitif et opératoire.
Les aspects figuratifs de la connaissance sont un simple constat. Ils se mettent d’abord en
place sur des contenus perceptifs et des configurations réelles. Le mode de pensée intuitif
correspond a la prise de conscience des transformations et de ce qui permet de passer d’un
¢état a ’autre. Les aspects opératifs permettent de produire la transformation et la succession
d’états, ils ne sont plus une simple constatation. Si Piaget ne parlait que d’opérativité, Dolle et
Bellano (1989) ajoutent le concept de figurativité. Dans les deux cas, il s’agit du mode de
pensée prédominant du sujet. D’apres ces deux auteurs, les enfants en échec scolaire, et donc
les dysorthographiques, ont un mauvais mécanisme d’équilibration, leur pensée est ancrée
dans la figurativité. Ces sujets procederaient par imitation, sans pouvoir généraliser leurs
connaissances. Ils seraient capables de maintenir un équilibre stable grace a 1’utilisation
d’assimilations qui intégrent les schémes d’action a des structures antérieures, en assurant la
conservation du systeme. L’assimilation s’oppose a 1’adaptation qui est une équilibration
progressive suite a un état de conflit di a de nouvelles données. Cela est possible grace a une
modification des structures du systéme lorsque le sujet est confronté a des obstacles, il s’agit
de I’accommodation.

Selon la méme approche, Ramozzi-Chiarottino (1989) a étudi¢ le fonctionnement cognitif
d’enfants de milieux défavorisés et situe I’origine de leurs difficultés dans le stade sensori-
moteur. Elle parle de « non construction du réel » ou de « construction inadéquate du réel ».

4. Compétences nécessaires a la production orthographique

Le scripteur doit mettre en ceuvre diverses compétences simultanément, apprendre a
hiérarchiser une série d’opérations et posséder quelques acquis préalables (langage oral,
capacités auditivo-perceptives, ...). Parallelement, il doit solliciter sa réflexion linguistique et
métalinguistique dans les domaines suivants : phonologie, lexique, syntaxe et morphologie
(Estienne, 2002 ; Gombert, 1990).
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D’un point de vue logique, Fijalkow et Preteur (1982) soutiennent que le stade des opérations
concretes est une condition cognitive nécessaire a 1’acquisition du langage écrit. En effet, « /e
langage comporte en sa syntaxe et en sa sémantique méme des structures de classification et
de sériation » (Charpentier, 1992). C’est principalement ’accés a la réversibilité qui permet
au sujet de s’approprier le langage écrit. Sans pensée mobile, 1’apprentissage de 1’écrit ne peut
pas étre, selon ce dernier, complet et définitif, car ’enfant ne sera pas capable de dégager des
invariants (comme le genre, le nombre et la notion de nom). Clavel (1997) remarque
¢galement que la pensée des enfants ayant des troubles d’apprentissage de la langue est
essentiellement figurative. Plusieurs schémes opératoires sont nécessaires a la construction
des unités linguistiques et jouent un rdle notable dans la production orthographique (Clavel,
Dufourmantelle, Marquié, 2003). Il s’agit des schémes de composition additive, de
classification, d’inclusion et d’ordination. Sterenn (2006) affirme « la nécessité de savoir
classer les mots grammaticalement afin de pouvoir produire la marque flexionnelle adaptée
dans le langage écrit ».

Une corrélation entre le niveau de raisonnement logique et les performances en orthographe
grammaticale a également ¢té relevée par des orthophonistes (Barbier, 2003 ; Ceccaldi,
Cranga, 2002 ; Tomecekova-Kivel, 2003). Les sujets dyslexiques-dysorthographiques
auraient en effet un raisonnement logique figuratif ou en oscillation cognitive. Buchoud et
Jedar (2004) ajoutent que tous les enfants et adolescents ont recours, pour certaines questions,
a des stratégies perceptives (par gain de temps ou de colit cognitif). Néanmoins, les sujets
moins performants en orthographe utilisent trés peu de stratégies ¢laborées et donc opératives.
Deux ¢études également menées par des orthophonistes (Clavel, Dufourmantelle, Marquié,
2003 ; Marot, Rocher-Mistral, 2000) complétent ces résultats en affirmant que ces sujets
auraient également du mal a établir une réflexion métalinguistique.

Deux hypothéses sont envisageables afin d’expliquer les profils des sujets en difficulté : ils
n’ont pas construit les schémes opératoires nécessaires au langage €crit ou ils n’ont pas réussi
a généraliser les schemes logiques et a les transposer sur du matériel linguistique. Néanmoins,
la conclusion de 1’é¢tude de Clavel, Brienne et Eymin (2003) est que chacune de ces
hypotheses est valable selon le type de sujets. En effet, les adolescents ayant un raisonnement
figuratif quel que soit le type d’épreuve (logique ou linguistique) n’ont pas construit les
schémes logiques ; alors que ceux qui ont une réussite opératoire aux épreuves logiques
seulement ont des difficultés de transposition de schémes au langage écrit.

La plupart des études (Buchoud, Jedar, 2004 ; Clavel, Brienne, Eymin, 2003 ; Clavel,
Dufourmantelle, Marqui¢, 2003 ; Sterenn, 2006) prouvant le lien entre raisonnement logique
et performances en orthographe grammaticale concluent également a la nécessité d’aborder
conjointement ces deux domaines en prise en charge orthophonique.

Suite a une rééducation logico-mathématique, type « GEPALM », Benhamou et Machurat
(2006) ont montré que les sujets dysorthographiques grammaticaux améliorent leur niveau de
classification (sur du matériel linguistique et non linguistique) mais pas leurs performances en
orthographe grammaticale. Les auteurs précisent que les sujets, qui ont pu adopter une attitude
réflexive, ne sont pas encore capables de I’utiliser dans d’autres contextes. Cependant,
Gombert, Rupin et Verdin (2008) ont proposé¢ a six adolescents suivis en orthophonie de
participer a un jeu mélant réflexion logique et linguistique. Suite a ces quinze séances, elles
observent que tous les sujets ont adopté une démarche opératoire et ont su 1’appliquer au
langage écrit. Nous nous inscrivons dans la lignée de ces travaux.
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__________ METHODOLOGIE

1. Problématique et hypotheses

Nous avons tenté de développer un outil a la fois de nature linguistique et bas¢ sur les
schémes opératoires de classification et d’inclusion. Nous postulons que de telles activités
vont permettre aux adolescents dyslexiques-dysorthographiques de généraliser ces schemes au
langage écrit, dans le but d’améliorer leurs performances quant a 1’accord du syntagme
nominal. Dans cette perspective, nous formulons diverses hypothéses en lien avec les
domaines étudiés.

La premicere s’intéresse a 1’orthographe grammaticale. Grace aux activités, les performances
concernant I’accord du syntagme nominal devraient étre meilleures en post-test 1 qu’en pré-
test. De plus, cette amélioration devrait se maintenir dans le temps ; ainsi, les performances en
post-test 2 devraient étre identiques a celles du post-test 1.

Concernant les épreuves de raisonnement logique, nous pensons observer une amélioration
des performances a ces épreuves entre le post-test et le pré-test.

De méme, les performances en classification linguistique au post-test 1 seraient meilleures
que les performances au pré-test et les performances du post-test 2 devraient étre identiques a
celles du premier post-test.

Le raisonnement logique des sujets quant aux activités s’améliorerait au fur et a mesure des
séances, de méme que les justifications grammaticales.

Nous nous demandons également si le fait d’induire une réflexion opératoire sur du matériel
linguistique ne permettrait pas a nos sujets d’appliquer cette réflexion dans d’autres contextes
(dictées au collége, exercices de grammaire, ...).

2. Matériel

Description succincte des quatre activités proposées :

Le but de Bric a Brac est de classer les mots proposés, selon des critéres grammaticaux. Ceci
fait donc intervenir le schéme de classification de niveau formel. L’objectif de A ta Place ! est
de disposer des mots-étiquettes dans une grille a simple ou double entrée, ce qui s’apparente a
du tri, multiplicatif lorsque le tableau contient deux entrées. Ceci met en jeu le scheme de
classification du niveau des opérations concretes. Dans ’activité Sur la Route... le sujet doit
extraire le critére grammatical commun a un ensemble d’items, parmi une grille de mots. Les
notions de classification multiplicative, d’inclusion, de classe absente et la capacité a inhiber
un critére sont alors mises en jeu. Enfin, Fojumo est un jeu de 24 cartes dont le but est
d’entrainer I’adolescent a manipuler les critéres grammaticaux, en posant une carte qui a zéro,
un ou deux critére(s) commun(s) avec la carte cible. Interviennent dans Fojumo les différents
schémes logiques précédemment cités.

3. Population

Nous avons opté pour les critéres de sélection (inclusion et exclusion) suivants :

- adolescents scolarisés en 6éme ou en 5¢me, présentant une dyslexie-dysorthographie sans

troubles associés (trouble sensoriel ou moteur, déficit de la communication, trouble du

comportement, dyspraxie, dyscalculie, retard mental, ...),

- adolescents suivis en rééducation orthophonique par le méme orthophoniste, en excluant

toute rééducation du raisonnement logico-mathématique.

Le recrutement de nos sujets s’est effectu¢ aupres de divers cabinets libéraux d’orthophonie.
61



Glossa n® 109 (55-71), 2010

Du fait de la complexité de notre protocole, nous avons décidé de réduire notre population a
deux sujets, afin d’€tre en mesure de les rencontrer une fois par semaine chacun et d’analyser
leur raisonnement de la facon la plus détaillée possible. De plus, seuls deux adolescents
correspondaient au profil que nous avions dressé et étaient intéressés pour participer a notre
expérimentation. Il s’agit de :

- Juliette, 13 ans, en classe de Séme, suivie en orthophonie depuis son deuxieme CE1, pour
une dyslexie-dysorthographie mixte et un niveau d’orthographe grammaticale insuffisant pour
son age ;

- Clément, 11 ans 11 mois, en classe de 6¢me, suivi en orthophonie depuis son deuxieme CP,
pour une dyslexie-dysorthographie mixte et une dysorthographie grammaticale.

Ces deux sujets sont également pris en charge par la méme orthophoniste, mais cette
rééducation ne concerne pas le raisonnement logique.

4. Méthode

Piaget instaure une technique d’investigation appelée « méthode -clinico-critique » qui
consiste en un dialogue avec I’enfant. L.’expérimentateur propose a I’enfant des suggestions et
des contre-suggestions afin de le soumettre a un conflit cognitif, de le décentrer de son point
de vue et de vérifier la stabilité¢ de son raisonnement. Cette démarche sera utilisée dans notre
recherche.

Nous mettons en place dix séances de type rééducation orthophonique, une par semaine, de 45
minutes, qui se déroulent sur quatre mois, au domicile des sujets. Excepté pour I’activité
Fojumo, la manipulation des critéres grammaticaux suit I’ordre de leur acquisition (Estienne,
2006). Les séances portent d’abord sur la nature du mot, puis sur le nombre, sur le genre, pour
finir par coordonner progressivement ces trois critéres. Notre principe tout au long des
activités est de laisser 1’adolescent déduire de lui-méme les critéres. Nous pouvons 1’aiguiller
dans ses choix, par des suggestions et nous lui précisons qu’il n’y a pas de bonne ou de
mauvaise réponse. Nous observons comment il réagit face a la situation. Nous analysons
chaque activité de manicere transversale, selon des niveaux que nous avons ¢établis d’apres les
différents stades décrits pour les épreuves de type piagétien. En complément, nous avons
réalis¢ une analyse détaillée de trois s€ances (la premicere, la cinquieme et la derniére), afin
d’évaluer le comportement des sujets durant notre protocole. Enfin nous adressons un
questionnaire a nos sujets afin d’affiner notre étude.

Nous réalisons une comparaison pré-et post-tests des performances logiques et
orthographiques. Nous proposons pour cela la dictée A de Chronosdictées (Baneath et coll.,
2006) ainsi qu’une dictée de seize syntagmes nominaux de notre création. Concernant le
raisonnement logique, nous soumettons nos sujets aux épreuves de classification de figures
géométriques, de classification hiérarchique, d’inclusion, de quantification de I’inclusion et de
classification linguistique, épreuve que nous avons ¢laborée selon le principe d’une
classification non linguistique. Nous complétons notre analyse par un post-test 2, réalisé par
I’orthophoniste des adolescents, afin d’évaluer les performances en dictée de syntagmes
nominaux et en classification linguistique, a quelques semaines d’intervalle du post-test 1.
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---------- RECUEIL ET ANALYSE DES DONNEES

1. Etude de cas de Juliette

1.1.  Accord du syntagme nominal

Les résultats obtenus a Chronosdictées montrent des performances sur I’accord de 1’adjectif
en nombre, du nom et du participe passé, identiques en pré- et en post-tests. L’adolescente a
commis une erreur supplémentaire pour I’accord de I’adjectif en genre. Quant aux dictées de
syntagmes nominaux, les scores de Juliette sont supérieurs en post-tests par rapport au pré-
test.

L’accord du syntagme nominal s’est donc amélioré chez Juliette uniquement sur des
syntagmes nominaux isolés. Lorsque ces syntagmes se trouvent dans des phrases, la surcharge
cognitive est telle que 1’adolescente ne peut étre performante sur I’ensemble de la tache.
L’application des regles d’accord du syntagme nominal n’est pas automatisée chez Juliette.

1.2. Raisonnement logique

Les niveaux de raisonnement de Juliette sont décrits dans le Tableau 1.

Classification opératoire opératoire
Classification hiérarchique intuitif intuitif
Inclusion intuitif opératoire
Quantification de 1’inclusion intuitif ECA
Classification linguistique intuitif opératoire

Tableau 1. Niveau de raisonnement de Juliette face aux épreuves logiques (ECA : En
Cours d’Acquisition)

Lors de I’épreuve de classification linguistique du post-test 2, Juliette a également un niveau
opératoire.

Nous pouvons donc observer que le raisonnement logique de Juliette s’est amélioré de fagon
nette pour les épreuves d’inclusion et de classification linguistique et de maniére moins
prononcée pour les quantificateurs. L’adolescente a désormais un raisonnement opératoire
concernant les schemes d’inclusion et de classification sur du matériel non-verbal et sur du
matériel linguistique. La réussite a la classification linguistique suite aux séances était
¢galement observée par Benhamou et Machurat (2006). Par ailleurs, le post-test 2 permet
d’affirmer qu’elle s’observe dans un autre contexte.

1.3. EKtude transversale des séances

Le Tableau 2 présente la cotation des diverses activités.
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1 | Nature des | opératoire | opératoire intuitif 1 ECA
2 mots ECA opératoire | opératoire 2 opératoire
3 Nb des ECA opératoire intuitif 3 intuitif
4 mots opératoire | opératoire ECA 4 intuitif
5 opératoire | opératoire | opératoire 5 opératoire

G des mots - - -
6 ECA opératoire | opératoire 6 opératoire
7 Nbet G du intuitif opératoire intuitif 7 opératoire

nom

Nb et G de e . Y s
8 Iadjectif opératoire | opératoire intuitif 8 opératoire
9 Nature, Nb ECA intuitif opératoire 9 ECA

et G des

10 mots opératoire | opératoire | opératoire 10 intuitif

Tableau 2. Niveau de raisonnement logique de Juliette par séance et par activité
(ECA : En Cours d’Acquisition ; Nb : Nombre ; G : Genre)

Pour justifier la nature, Juliette tente d’antéposer un déterminant pour chaque mot proposé et
utilise parfois I’argument correspondant a une définition de 1’adjectif. Quant au nombre, elle
emploie la terminaison en -s ou en -x. L’adolescente évoque la marque du féminin pour
justifier le genre du nom et de I’adjectif et emploie un déterminant pour déduire si le nom est
masculin ou féminin.

Le Tableau 2 atteste d’une hétérogénéité des performances aux activités, excepté pour 4 ta
Place ! D’une manicre générale, seul le critere du nombre semble étre véritablement acquis
par Juliette car le raisonnement et les justifications attendus sont obtenus pour 1I’ensemble des
activités, autant d’un point de vue logique que grammatical. Il semble que raisonner
simultanément sur les critéres de nombre et de genre soit plus coliteux que sur les critéres de
nature et de nombre ou de nature et de genre.

En résumé, nous n’observons pas la justification attendue pour la nature du nom. L’argument
concernant la nature de 1’adjectif n’est pas systématiquement présent, ce qui suggere une
nouvelle fois que Juliette ne se 1’est pas approprié¢, mais qu’elle est restée sur les arguments
qu’elle a appris a 1’école. Les justifications du nombre et du genre de 1’adjectif sont de type
figural, ainsi que I’impose notre matériel. Cependant, 1’adolescente n’a pas toujours recours a
I’argument attendu pour justifier le genre du nom.

1.4. Analyse des séances 1,5 et 10

Lors de la premiére séance, Juliette fait preuve d’adaptation face au matériel, mais encore peu
d’assimilation. Ses stratégies de compensation qui peuvent s’expliquer par le trouble
linguistique sont réellement automatisées. Néanmoins, son attitude face aux apprentissages
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change au cours de la séance or le fait que ’adolescente soit actrice de ses apprentissages est
I’un de nos objectifs. Elle acquiert notamment une pensée plus mobile.

L’analyse de la cinquieme séance met en évidence chez Juliette une oscillation des
performances. Nous constatons une meilleure appropriation des concepts grammaticaux
malgré un psittacisme scolaire persistant. L’adolescente a encore besoin de notre étayage mais
est capable d’anticipation. Les justifications sont toujours plus ou moins de nature perceptive,
mais ceci est en partie imputable a notre matériel qui n’a pour support que des mots isolés.
Lors de la dernicre séance, Juliette s’avoue lassée et est plus aisément déstabilisée sur le plan
affectif. Elle applique systématiquement une méme régle pour justifier ses productions, ce qui
donne lieu a des erreurs. Il s’agit d’'une accommodation pure sans assimilation et d’une pensée
typiquement ancrée dans le stade des opérations concrétes. La répétition des activités a
entrainé chez elle une cristallisation des stratégies, ce qui a empéché la généralisation.
Pourtant, les schémes logiques sont automatisés. Fojumo est I’activité la moins réussie du fait
de la nécessité d’abstraction et de la mise en jeu de la mémoire de travail.

1.5. Questionnaire

Juliette répond sans hésiter que nos activités lui ont été utiles, tout en étant attrayantes,
ludiques et plaisantes. Les dix séances lui ont permis de moins faire d’erreurs orthographiques
en rédaction, en copiant ses lecons et en controles. Cependant, Juliette s’avoue lassée par
I’aspect répétitif de notre entrainement, mais dit ne jamais avoir eu I’impression de perdre son
temps.

En conclusion, elle a pu appliquer les régles d’accords du syntagme nominal dans d’autres
contextes. En réponse au questionnaire, Juliette dit préférer 1’activité A ta Place !, qu’elle juge
¢galement la plus aisée. Ce choix peut s’expliquer par I’absence de surcharge cognitive dans
cette activité et par une baisse de motivation au fur et & mesure des séances. Nos activités
correspondaient a un type d’erreurs de Juliette. Cependant, elle a conscience d’avoir des
lacunes dans d’autres domaines (accord du verbe, p. ex.), ce qui peut engendrer sa lassitude.
Son caractére et son attrait pour la nouveauté, ainsi que le contexte de I’adolescence sont
d’autres hypothéses explicatives.

2. Etude de cas de Clément

2.1. Accord du syntagme nominal

Les performances de Clément a Chronosdictées sont identiques en pré- et post-tests pour
I’accord de D’adjectif et du participe passé. En ce qui concerne 1’accord du nom, nous
constatons une erreur supplémentaire par rapport au pré-test. Quant aux dictées de syntagmes
nominaux, les résultats de Clément sont identiques en post-test 1 et légérement inférieurs en
post-test 2.
En observant les erreurs, nous concluons que les adjectifs dont le féminin est
phonologiquement marqué sont traités correctement, confirmant ainsi les propos de Bourdin,
Leuwers et Bourbon (2004). En revanche, Clément ne surgénéralise plus, en post-tests, le
pluriel verbal sur le syntagme nominal. Il a donc dépassé 1’étape de surgénéralisation définie
par Fayol et coll. (1995). A I’exception de la disparition de cette erreur, aucune amélioration
n’est constatée. L’application des régles d’accord du syntagme nominal n’est pas encore
automatis€ée chez le sujet. Notons néanmoins que les conditions de passation étaient
défavorables et ont créé une situation d’écriture et de relecture inhabituelle. En effet Clément
avait le bras dans le platre lors des post-tests qui ont été réalisés sur informatique.
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2.2. Raisonnement logique

Les niveaux de raisonnement de Clément sont décrits dans le Tableau 3.

Classification intuitif intuitif
Classification hiérarchique intuitif intuitif
Inclusion intuitif opératoire
Quantification de I’inclusion intuitif ECA
Classification linguistique figuratif opératoire

Tableau 3. Niveau de raisonnement de
(ECA : En Cours d’Acquisition)

Clément face aux ¢épreuves logiques

Lors de I’épreuve de classification linguistique du post-test 2, Clément a également un niveau
opératoire.

Le raisonnement logique de Clément s’est donc amélioré de fagon nette pour les épreuves
d’inclusion et de classification linguistique, et de maniére moins prononcée pour celles des
quantificateurs. L’adolescent a désormais un raisonnement opératoire concernant les schémes
d’inclusion et de classification sur du matériel linguistique. La réussite pour celle-ci n’est pas
conditionnée par I’influence de notre présence puisqu’elle s’observe dans un autre contexte.

2.3. Etude transversale des séances

Le Tableau 4 présente la cotation des diverses activités.

1| Nature des intuitif opératoire figuratif 1 figuratif

2 mots ECA opératoire figuratif 2 intuitif

3 Nb des opératoire ECA intuitif 3 opératoire

4 mots opératoire | opératoire | opératoire 4 intuitif

5 intuitif ECA opératoire 5 opératoire
G des mots

6 opératoire ECA opératoire 6 ECA
Nb et G du o s o s

7 nom opératoire | opératoire | opératoire 7 opératoire
Nb et . o o

8 lPacelj e(jtidfe opératoire | opé€ratoire | opératoire 8 ECA

9 Nature, Nb | o0 réalisée | opératoire figuratif 9 intuitif

et G des
10 mots opératoire | opératoire | non réalisée 10 opératoire
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Tableau 4. Niveau de raisonnement logique de Clément par séance et par activité
(ECA : En Cours d’Acquisition ; Nb : Nombre ; G : Genre)

Notons que Clément a tendance a expliquer ses productions pour chaque mot classé¢, placé ou
relié, mais n’évoque pas de reégle généralisable a tous les items. De plus, il confond trés
régulicrement les termes grammaticaux. Pour justifier la nature des mots, il a recours a la
possibilité d’antéposer un déterminant. Il définit 1’adjectif de fagon approximative ou
I’emploie dans des phrases en tant qu’attribut du sujet ou au sein de syntagmes nominaux.
Pour le critére du nombre, 1’adolescent utilise la terminaison en -s ou en -X et le nombre du
déterminant. Clément s’intéresse au genre du déterminant pour justifier celui du nom et a la
marque du féminin pour justifier le genre des adjectifs.

Les résultats attestent une amélioration pour chaque couple de séances portant sur le méme
contenu grammatical. Raisonner simultanément sur les critéres de nombre et de genre ne
semble donc pas plus colteux a Clément que sur les critéres de nature et de nombre ou de
nature et de genre.

En résumé, Clément a tendance a individualiser ses réponses, sans pouvoir €énoncer une regle.
Il n’est donc pas capable de généraliser. Les arguments attendus au sujet de la nature des mots
ne sont pas observés en tant que tels. La justification du nombre est celle que nous attendons,
de méme pour celles concernant le genre du nom et de I’adjectif. Cependant, 1’'une de ses
erreurs peut nous amener a nous interroger sur une éventuelle stratégie figurale concernant le
genre du nom (il affirme que ‘scarabée’ est féminin en raison du -e final).

2.4. Analyse des séances 1,5 et 10

Lors de la premiére séance, Clément éprouve des difficultés métalinguistiques et a une pensée
statique. Ses productions tiennent compte de critéres visuels ou sémantiques et sont donc de
type figuratif. Il confond la classe des mots et la sous-classe des noms lorsqu’il justifie ses
choix. Il agit d’emblée par imitation, ce qui n’engendre qu’une accommodation de sa part,
puis il se sert de nos suggestions pour parvenir a une assimilation.

La cinquiéme séance est particuliecrement marquée par les difficultés de langage oral.
Néanmoins, Clément commence a adopter une réflexion métalinguistique, méme si elle ne lui
est pas spontanée. Il pressent que les mots appartiennent a une catégorie grammaticale mais il
ne 1’a pas encore réellement assimilé. Il manque encore de prise de recul, notamment par
rapport aux histoires de Bric a Brac, mais sa mobilité¢ de pensée est meilleure. En effet il peut
faire appel a la classe absente et faire preuve d’adaptation (il s’autocorrige et réussit les
activités).

La dixiéme séance s’est révélée singuliere du fait de I’immobilisation du bras de Clément
mais aussi du bruit environnant qui a perturbé la concentration de 1’adolescent. Les erreurs ont
donc été récurrentes, ce qui suggeére que les activités n’ont pas été automatisées. Les
justifications sont données dans le désordre (la nature est explicitée en dernier, alors que c’est
le seul critere grammatical qui est immuable), les concepts restent flous et le recours a
I’argument « il est A parce qu’il n’est pas B » est fréquent. Cependant, aprés verbalisation,
Clément est capable de se reprendre et de faire preuve d’adaptation. Nous avons été surprises
de la cotation de la séance (niveau opératoire aux trois activités réalisées), alors que celle-ci a
¢été difficile a mener du fait de la lenteur et des difficultés de concentration.
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2.5. Questionnaire

Clément a aimé nos activités qui lui servent, dit-il, dans les exercices de frangais, en dictée, en
rédaction, quand il écrit de manicre générale et en séances d’orthophonie au cabinet. Il ajoute
que la professeur de frangais a remarqué ses progres.

Il nous semble pouvoir conclure que Clément est conscient de ses difficultés et de ce qui peut
lui étre utile. L’adaptation progressive au matériel, rapportée par 1’adolescent, se retrouve
dans ses progres au cours des séances. Nous remarquons également que ce qui lui a le plus
servi est ce qui lui a demand¢ le plus de réflexion et qu’il a mis en place une stratégie afin de
repérer les ¢léments manipulés dans la séance.

__________ DISCUSSION

1. Comparaison des deux sujets

Chacun des deux adolescents a un niveau de raisonnement logique hétérogeéne en pré- et en
post-tests, ce qui confirme les données de la littérature (Rieben, De Ribeaupierre, Lautrey,
1983).

Le niveau des deux sujets ¢était différent dés le début : Juliette avait un meilleur raisonnement
logique. Malgré cela, nous n’observons de surcharge cognitive pour les séances 7 et 8 que
chez elle. Nous avons ¢été étonnées de la cotation globale de Clément car il nous semblait que
les séances étaient plus difficiles pour lui que pour elle. Nonobstant, ce dernier semble plus
s’appuyer sur nos suggestions, dont Juliette se saisit peut-étre moins. Les deux adolescents
sont de moins en moins déstabilisés au fur et a mesure des séances et leur pensée devient plus
mobile. Ces deux observations peuvent étre mises en lien avec 1’évolution constatée lors des
bilans de raisonnement logique. Ils ont tous deux construit le schéme de classification
linguistique suite aux séances, ce qui rejoint les observations faites par Benhamou et
Machurat (2006). IlIs peuvent en effet manier plus aisément les notions abstraites et leur
pensée est plus flexible.

Au niveau grammatical, Juliette et Clément connaissent les régles, ainsi que nous avons pu le
vérifier lors des séances, mais ils ne savent pas les appliquer systématiquement, comme nous
I’avons observé en situation de dictée. Tomecekova-Kivel (2003) explique ceci par le fait que
les adolescents ont des difficultés a manipuler les classes a la fois en extension et en
compréhension. Ceci est particulierement le cas chez Clément qui n’est pas systématiquement
capable de fournir le critére de son classement lors des épreuves du bilan de pré-comme de
post-tests. Dolle et Bellano (1989) ajoutent que les sujets non opératoires, comme Juliette et
Clément, ont tendance a procéder par imitation et par assimilation, plutét que par adaptation
et donc a ne pas généraliser. Tous les deux utilisent 1’argument du déterminant pour justifier
la nature du nom, ce qui refléte I’effet d’un psittacisme scolaire. La répétition des activités
entraine une cristallisation des stratégies compensatoires mises en place par les adolescents
face a leurs difficultés linguistiques.

2. Eléments de synthése
Seules les performances de Juliette concernant ’accord du syntagme nominal se sont

améliorées en post-test 1 et maintenues en post-test 2, sur les mots isolés uniquement. Notre
protocole n’a donc pas vraiment permis aux deux adolescents d’améliorer leurs performances
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sur 1’accord du syntagme nominal entre le pré- et les post-tests. Notre hypotheése concernant
I’orthographe grammaticale n’est donc pas validée.

L’hypothese qui s’intéresse aux épreuves de raisonnement logique n’est confirmée que pour
le schéme d’inclusion puisque les sujets n’ont progressé que pour les épreuves d’inclusion et
de quantification de I’inclusion.

Notons néanmoins que les adolescents ont construit le scheme de classification sur du
matériel linguistique car tous les deux ont atteint un niveau opératoire concernant cette
épreuve, en post-tests 1 et 2. L hypothese a ce sujet est donc validée.

La comparaison des séances permet d’observer une instabilité dans la réussite de nos activités
chez Juliette et Clément. De méme les justifications grammaticales ne correspondent pas
toutes a ce qui est attendu. Cependant, d’un point de vue qualitatif, nous avons ressenti une
meilleure adaptation de leur part et une meilleure appréhension de ce qui leur était demandé.
Ces différents résultats permettent donc de valider en partie I’hypothése envisageant une
amélioration du raisonnement logique et des arguments grammaticaux durant les séances.

Les post-tests concernant I’accord du syntagme nominal n’objectivent pas d’amélioration. Or,
dans les questionnaires, les adolescents disent commettre moins d’erreurs d’orthographe au
quotidien. Ce constat serait également réalisé par certains de leurs professeurs. Ceci est en
faveur d’un début de généralisation a d’autres contextes, comme le constatent Gombert,
Rupin et Verdin (2008), alors que Benhamou et Machurat (2006) n’observent pas d’utilisation
de la réflexion qu’avait pu mettre en place leur population au cours de 1’expérimentation, hors
du cadre de celle-ci. Cette dernicre étude recourt a une rééducation logico-mathématique alors
que le matériel de Gombert, Rupin et Verdin, de méme que le ndtre, est construit de maniere a
viser ’application des scheémes logiques au langage écrit.

Au vu des résultats, nous ne pouvons pas conclure quant a 1’absence d’automatisation de
I’application des régles d’accord du syntagme nominal : est-elle due a un défaut de
construction des schémes opératoires nécessaires au langage écrit ou a un défaut de
transposition de ceux-ci ?

3. Critique et apport de I’étude

Concernant notre matériel, nous nous sommes rendu compte que le fait de manipuler des mots
isolés engendre un biais quant aux justifications grammaticales et notamment celle de la
nature. En effet, le sujet ne peut s’aider du contexte de la phrase. De plus, un protocole
contenant quatre séances par critére grammatical au lieu de deux, aurait peut-étre permis de
valider I’ensemble de notre travail. D’un point de vue clinique, notre étude confirme que la
prise en compte du raisonnement logique dans la rééducation orthophonique des patients
dyslexiques-dysorthographiques est essentielle. Face aux stratégies de compensation mises en
place, nous pensons que la rééducation doit s’axer sur les concepts grammaticaux avant le
collége, afin d’éviter la cristallisation de ces stratégies.

__________ CONCLUSION

Nous avons pu constater une amélioration du raisonnement logique chez nos sujets suite a nos
activités. Ils ont en effet construit 1’inclusion et la classification linguistique et ont gagné en
mobilité¢ de pensée. Cependant, I’expérimentation ne leur a pas permis d’acquérir tous les
schémes opératoires qui leur faisaient défaut, qu’ils n’ont donc pas pu transposer sur le
langage écrit, par manque de temps ou en raison du contexte particulier qu’est celui de
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I’adolescence. De plus, répondre a notre problématique aurait nécessité des sujets avec un
raisonnement opératoire, ce qui ne se trouve qu’exceptionnellement dans la population que
nous avons ciblée. Ainsi, nous aurions pu affirmer que le manque d’amélioration en
orthographe grammaticale s’explique par un défaut de transposition des schémes opératoires
sur le langage écrit. Enfin, des réponses aux questionnaires ressort la nécessité d’étaler nos
activités dans le temps. Pour cela, il faudrait les présenter ponctuellement en respectant la
progression instaurée concernant 1’ordre des criteres.
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