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INTRODUCTION

La morphosyntaxe flexionnelle écrite est 1'un des aspects les plus difficiles de la
langue frangaise qui peut méme parfois mettre en difficult¢ les scripteurs les plus
expérimentés. En effet, 1'écrit matérialise des €léments flexionnels qui ne s'entendent pas tous
a l'oral. Les scripteurs francophones débutants sont donc confrontés a un code écrit abstrait et
arbitraire qui est basé sur des régles dont la logique est parfois difficile a comprendre. Pour les
enfants dysorthographiques, I'écrit est un monde abscons dont ils n'ont pas les bonnes clés.
Par définition, la dysorthographie entraine des difficultés a entrer dans 1'écrit et a en
comprendre le fonctionnement. La morphosyntaxe flexionnelle semble particulierement
difficile & maitriser : malgré un apprentissage réitéré des regles orthographiques et
grammaticales, leur application reste souvent réduite. La rééducation du langage écrit est une
des compétences des orthophonistes, qui se trouvent parfois démunis face a des patients
souvent peu motivés car la frontiére avec le scolaire est ténue et cet aspect du langage est
souvent pour eux cause d’échec scolaire. Nous avons donc voulu contribuer a la recherche
dans ce domaine en proposant un outil susceptible de rendre cette rééducation plus attrayante
pour les enfants. Nous avons donc choisi d’y introduire le mind mapping dont nous
connaissions I’'utilisation dans d’autres domaines, tels que la formation professionnelle ou la
pédagogie scolaire, mais qui n’a jusqu’alors fait 1’objet, & notre connaissance, d’aucune
recherche en orthophonie. Aprés une revue de la littérature concernant notamment la
morphosyntaxe de notre langue orale et écrite, ses aspects pathologiques chez les sujets
dysorthographiques et le mind mapping, nous avons décidé d’orienter plus particuliérement
notre étude sur la morphologie flexionnelle. Nous avons donc créé un protocole capable
d’évaluer I’intérét de 1’utilisation des cartes mentales dans la rééducation de la morphosyntaxe
flexionnelle, chez des sujets dysorthographiques scolarisés au-dela du CM1. Dans notre partie
théorique, nous montrerons comment la morphosyntaxe se met en place chez ’enfant et
chercherons a comprendre ce qui dysfonctionne dans le traitement orthographique des sujets
dysorthographiques, puis nous verrons comment la technique du mind mapping pourrait
intervenir dans 1’apprentissage et la mémorisation des savoirs. Par la suite, apreés avoir décrit
la construction de notre protocole et son déroulement en trois phases successives, recouvrant
un bilan initial, des séances de rééducation et un bilan final, nous présenterons les résultats de

notre ¢tude de cas et leur analyse quantitative et qualitative. Enfin, ces résultats seront



discutés et nous verrons si des perspectives orthophoniques peuvent émerger de ce projet.

Partie I : INTRODUCTION THEORIQUE

I- La morphosyntaxe

1. Définition de la morphosyntaxe

La morphosyntaxe renvoie a deux notions linguistiques : la morphologie et la syntaxe.
La morphologie étudie la formation d'un mot en prenant en compte les régles combinatoires
des plus petites unités ayant un sens (les morphemes) tandis que la syntaxe analyse la
construction d'une phrase et met I'accent sur 1'agencement des mots au sein de 1'énoncé (Injoo
& Delhay, 1998). La syntaxe ne peut se restreindre a une simple combinaison de mots mais
doit comprendre les changements a la fois syntaxiques et sémantiques portés par les mots eux-
mémes, c'est-a-dire les processus morphologiques. Parisse définit la morphosyntaxe comme
« l'ensemble des structures qui permettent de construire grammaticalement un énoncé »
(Parisse, 2009, p. 7). Elle s'attache aux formes des mots, aux flexions régulieres et
irrégulicres, a l'organisation des marques syntaxiques autour du nom, du verbe, de l'adjectif,
de I'adverbe et également a l'agencement des mots et groupes de mots au sein d'un énoncé ou
d'une phrase. La morphosyntaxe se décline en quatre niveaux :
* Lexical : formation des mots et création de nouvelles unités lexicales par la dérivation,
la suffixation, la préfixation...
* Flexionnel : terminaison des mots, changement de la catégorie du mot (rouge/rougir
par exemple), opposition de genre et de nombre, formes verbales (personne et temps).
* Contextuel : formation des groupes verbaux et nominaux (éléments rattachés au verbe,
négation, interrogation, déterminants et prépositions).
* Positionnel : agencement de mots ou groupes de mots pouvant étre mobiles dans la

phrase.

2. Repéres morphosyntaxiques a 1'oral

* 9 -18 mois : apparition des premiers mots chez I'enfant.



* 18-24 mois : la combinaison de deux mots au sein du méme énoncé apparait (Rondal,
1979). L'enfant peut alors produire des énoncés du type « papa pati » pour signifier
que son papa est sorti par exemple. A ce stade l'enfant ordonne les mots au hasard.
Néanmoins, rapidement le tout petit saisit un certain nombre de mots chez l'adulte qu'il
réutilise dans son langage en leur donnant une place définie, l'autre place étant
attribuée a n'importe quel mot pouvant étre combiné avec le mot fixe. Ces mots a
place figée sont nommés des « mots-pivots» et les €énoncés dans lesquels ils
s'inscrivent des « énoncés-pivots ». Ces deux termes appartiennent a ce que Rondal
appelle la « grammaire- pivot» ou le mot « grammaire » se définit comme « un
ensemble de regles relatives a l'organisation des énoncés » (Rondal, 1979, p. 46).
Cette période est caractérisée par les fréquentes omissions des catégories syntaxiques
au sein du groupe nominal (déterminants, prépositions, adjectifs possessifs ou
démonstratifs) et dans le groupe verbal (pronoms, auxiliaires) (Barrouillet et al.,
2007). En outre, les aspects flexionnels (désinences temporelles du verbe, marques du
genre et du nombre pour le nom et I'adjectif) sont majoritairement absents (Moreau &
Richelle, 1997).

* Vers 30 mois : les combinaisons de mots sont plus variées et nombreuses. La syntaxe
se rapproche plus de celle de l'adulte. Cependant malgré les progrés syntaxiques
importants, les productions restent dépourvues (ou presque) de mots grammaticaux.
De plus, aucune coordination entre les énoncés n'est notée. La compréhension des
termes, des expressions et des tournures grammaticales émerge majoritairement avant
que l'enfant ne puisse les produire (Rondal, 1979). Le jeune enfant lorsqu'il a compris
une tournure grammaticale ou un élément morphosyntaxique applique le principe
appris en le surgénéralisant. Prenons I'exemple de 1'emploi de la flexion verbale « & »
marquant le participe passé ; I'enfant pourra alors produire des structures comme « il a
metté » a la place d' « il a mis ». Ce type de productions enfantines est erroné mais
tout a fait normal dans le développement du langage.

Les travaux sur la LME montrent que l'enfant apprend rapidement, entre 3 et 4 ans, a utiliser
de manicre appropriée le systéme nominal (les déterminants -articles définis et indéfinis-, les
prépositions, les flexions nominales et l'accord en genre et en nombre) mais aussi le systéme
verbal avec I'émergence des pronoms et le développement des flexions verbales (conjugaison)

ainsi que la mise en relation des énoncés (Barrouillet et al., 2007).



3. Continuum entre morphosyntaxe orale et écrite ?

Pour certains linguistes, l'oral et 1'écrit sont deux langues différentes qui coexistent.
Néanmoins, ces deux langues partagent la méme syntaxe (Bellone, 2003). Selon certains
auteurs, les différences entre l'oral et I'écrit s'inscrivent sur un continuum. De fait, ces
divergences linguistiques peuvent étre envisagées selon trois niveaux : le mot, la phrase et le
discours. Les distinctions entre oral et écrit des deux premieres unités (le mot et la phrase)
sont décrites de la fagon suivante (Bidaud & Megherbi, 2005) :

1) Le mot : il existe un lexique commun pour l'oral et 1'écrit mais avec des acces différents, le
vocabulaire rare est plus utilisé a I'écrit. Certains mots employés a I'oral ne se retrouveraient
pas a I'écrit (ex : « fric » pour « argent ») ; cependant, d'apres les auteurs, ces mots peuvent
actuellement s'écrire dans des sms (messages courts) ou des conversations internet.

2) La phrase : 1'ordre des mots, sujet-verbe-complément (SVC), est plus respecté a 1'écrit, la
négation peut étre absente a l'oral (« il est pas gentil ») et la morphologie est marquée
différemment. En résumé, il existe un continuum pour ce qui est des structures syntaxiques

mais la morphologie est parfois radicalement différente.

4. Construction de la morphosyntaxe écrite

4.1 Le plurisystéme orthographique

L'orthographe francaise ne peut se restreindre a un systeme de transcription de 1'oral
auquel se grefferaient des informations grammaticales. Sa complexité nait plutét de sa
dimension plurisystémique. Ce plurisysteme se définit par l'imbrication de trois principes : le
principe phonogrammique, le principe morphogrammique et le principe logogrammique
(Angoujard, 1994). La complémentarité¢ de ces piliers est nécessaire pour une orthographe
correcte (Ducard, Jaffré, & Honvault, 1999). Actuellement la plupart des systémes graphiques
alphabétiques sont qualifiés de mixtes : les correspondances phonographiques ont une place
importante mais a ces correspondances s'ajoutent d'une part la possibilit¢ de distinguer
graphiquement les homophones et d'autre part une dimension morphologique (Weck & Matrro,

2010).



4.1.1 Le principe phonogrammique

Le principe phonogrammique ou phonographique articule la correspondance entre les
unités de 1'écrit (graphémes) et les unités de l'oral (phonémes) (Ducard et al., 1999). Cette
notion suffirait a rendre I'orthographe complexe en raison de l'absence de relations bi-
univoques entre les graphémes et les phonemes. De fait, un méme graphéme peut matérialiser

plusieurs phonémes et réciproquement (Angoujard, 1994).

4.1.2 Le principe morphogrammique ou sémiographique

I1 établit les relations entre des unités de 1'écrit et des unités de la langue porteuses de
sens linguistique (morphémes et lexémes) (Ducard et al., 1999). En effet, notre écriture
renseigne sur les marqueurs grammaticaux qui possedent peu de correspondance avec la
langue orale. Aussi, I'écriture matérialise dans le domaine lexical les liens entre les formes
fléchies d'un méme mot ainsi que les relations entre une forme simple et une forme dérivée
(Angoujard, 1994). C'est l'intervention de ce principe qui est sous-tendue dans la
morphosyntaxe. Les morphogrammes et les morphonogrammes interviennent dans ce

fondement.

4.1.2.1 Les morphogrammes

Ce sont des graphémes en relation avec des unités pourvues de sens lexical ou
grammatical (Ducard et al., 1999). Deux catégories de morphogrammes peuvent é&tre
distinguées : les morphogrammes lexicaux et les morphogrammes grammaticaux.

1) Les morphogrammes lexicaux : ce sont des marques graphiques finales, souvent

muettes, qui sont en lien avec un mot appartenant a la méme famille dérivative. C'est

par exemple le «d» a la fin de « grand » qui donne « grandeur » et « grande ».

Cependant, certains morphogrammes lexicaux ne peuvent étre justifiés par un lien

morphologique évident. Il s'agit par exemple du «s» de «jus» ou du «t» de

« appétit » (Mousty, Leybaert, Alégria, & Morais, 1994). Ces morphogrammes ne sont

pas soumis aux changements syntaxiques.

2) Les morphogrammes grammaticaux : ils sont en lien avec la morphologie



grammaticale et syntaxique. Ce type de morphogramme apparait selon le contexte et
en est dépendant. Les morphogrammes grammaticaux permettent notamment de
marquer deux €léments morphosyntaxiques essentiels : le genre (par exemple le « e »
qui note le féminin) et le nombre (le « s » qui note le pluriel). Ils concernent les unités-
mots appartenant aux classes grammaticales du groupe nominal et du verbe.
Cependant, ils n'appartiennent pas a l'image visuelle du mot, ce sont des éléments
rajoutés a la forme constante du mot.

a) Les flexions nominales
Opposition du genre : trois cas d'opposition du genre (masculin versus féminin) ont
été relevés pour le nom (Ducard et al., 1999) :
- L'opposition lexicale : pergue a 1'oral comme a 1'écrit. C'est le cas par exemple de
« frere » et « sceur ».
- L'opposition suffixale : percue dans les deux modalités (orale et écrite), distinction
par l'ajout de suffixe : par exemple « chanteur/ chanteuse ».
- La distinction uniquement visible a 1'écrit : par exemple « ami » et « amie ».
A l'oral, la morphologie syntaxique peut ou non s'entendre. Cela engendre parfois des

difficultés dans l'orthographie de la fin des mots en fonction du contexte.

Les oppositions de genre concernent principalement le groupe nominal (GN) et les temps

composés des formes verbales.

Opposition du nombre : a l'oral, au sein du groupe nominal, la majorité des noms et
adjectifs n'observe aucune distinction entre le singulier et le pluriel. Les déterminants
pour la plupart possedent des formes distinctives entre le singulier et le pluriel, ce sont
donc eux qui sont chargés de marquer le nombre (Ducard et al., 1999). A I'écrit, le
morphogramme de nombre commun aux mots du GN est le « s » qui se rajoute a la fin
du morphogramme lexical. Cette marque doit composer avec les reégles graphiques qui
imposent qu'aprés « ou» ou « eu» le pluriel soit le plus souvent manifesté par un
« X » (Injoo & Delhay, 1998).
b) Les flexions de type adjectival

Opposition du genre : dans la mesure ou « les adjectifs varient en genre et en nombre
en fonction du nom auquel ils se rapportent » (Injoo & Delhay, 1998, p. 105), ils sont
soumis aux mémes reégles que le nom. Néanmoins concernant le genre, les adjectifs

varient seulement par la flexion, c'est-a-dire, par I'ajout du morphéme flexionnel « -e »



au féminin qui peut s'accompagner d'une modification du radical (Injoo & Delhay,
1998) :

- Changement vocalique de la derniére syllabe : c'est par exemple le cas de « 1éger » et
« léger-e », « premier » et « premie-re ».

- Redoublement de la consonne finale du radical : c'est le cas pour « gentil » et
« gentille », « bas » et « basse ».

- Modification de la consonne finale : comme pour « sec » et « seéche », « blanc » et

« blanche ».

Il existe également des adjectifs épicénes invariables en genre. Ils peuvent étre de trois sortes :

les adjectifs qui se terminent déja par un « -e » muet (« un travail nécessaire »/ « une chose

nécessaire »), les adjectifs qui se terminent a 1'oral par un /I/ ou un groupe consonantique

(«un homme tranquille »/ « une femme tranquille ») et les adjectifs dits « obtenus par

conversion » (« un pantalon marron »/ « une robe marron », « un garcon bien »/ « une fille

bien »).

Opposition du nombre : a 1'écrit, le pluriel des adjectifs est marqué par 1'ajout final
d'un « -s » sauf pour les adjectifs en « -al » qui au pluriel se terminent par « - aux »,
les adjectifs en « -eau » qui au pluriel prennent un « -x » et les adjectifs en « -eu » qui
font leur pluriel en « -eux ». L'adjectif s'accorde avec les autres éléments du groupe
nominal et notamment le nom (Injoo & Delhay, 1998).
¢) Les flexions verbales

Les oppositions personnelles : clles constituent la majorit¢é des morphogrammes
verbaux. A I'écrit, les morphémes personnels (en fonction du temps) peuvent étre
regroupés dans un tableau présenté en annexe (Annexe I). Si nous prenons le verbe
« trouver », a sa forme graphique « trouve » correspondent cinq flexions : l'indicatif
présent 1ére et 3¢me personne, 1'impératif présent, le subjonctif présent 2eéme et 3éme
personne. Mais pour la forme orale il faut compter neuf flexions : aux cinq
précédemment citées s'ajoutent l'indicatif et le subjonctif présent a la 2éme et 6éme
personne (Ducard et al., 1999). Les formes verbales sont homophones dans 80 % des
cas (flexions de mode, de temps, de personnes et d'opposition de nombre incluses).
Les ambiguités sont donc levées grice au recours a l'environnement syntaxique :
pronom et emploi des auxiliaires. Les formes verbales peuvent aussi se distinguer a

l'oral par une alternance du radical (fait/ font) ou par un allongement du radical (dort/
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dorment). A I'écrit les morphogrammes de personne et de nombre restent les plus
efficaces pour lever les ambiguités. Le marquage du nombre entraine alors une
modification de tous les éléments concernés par cette variation.

* Les oppositions modales : la forme «1» correspond au morphéme du subjonctif
tandis que le mode indicatif est caractérisé par 1'absence de ce morphéme a la 4¢éme et
Séme personne. Par exemple au subjonctif le verbe « aimer » conjugué a la 4¢me
personne donne : « que nous aimions » alors qu'au présent de l'indicatif cela donne
« nous aimons ». Le morphéme « ass » matérialise quant a lui l'imparfait du subjonctif
pour les verbes du premier groupe (verbes se terminant en «-er») : « que nous
aimassions ». Il possede son équivalent a la 3éme personne : « &». Les verbes
appartenant au deuxiéme et au troisiéme groupes ont pour morphémes de l'imparfait

du subjonctif « -iss- »/ «-i- » ou « -uss »/ « 0 » (Injoo & Delhay, 1998).

4.1.2.2 L.es morphonogrammes

Le principe sémiographique s'étend parfois au principe phonographique. Cette
extension aboutit aux morphonogrammes qui sont définis comme des graphémes portant des
informations morphologiques (lexicales, grammaticales, verbales) et correspondant a un
méme phoneéme. C'est par exemple le phoneme /€/ auquel correspondent trois graphémes
«in», « aim » et « eint » dans « fin », « faim » et « feint ». Les morphonogrammes facilitent
ainsi la reconnaissance des mots et Iévent I'ambiguité des termes homophones. Les mots
totalement homophones (nombreuses monosyllabes du francais) ou partiellement
homophones (formes fléchies de la morphologie verbale) possédent une identité qui leur est
propre et spécifiquement visuelle grace a la composition et la présence des

morphonogrammes (ou phonogrammes a fonction morphographique) (Ducard et al., 1999)

4.1.3 Le principe logogrammique

Le principe logogrammique (ou distinctif) est le principe selon lequel « par un
systeme d'opposition entre des graphemes pouvant noter un méme phoneme ou par la
présence dune ou de plusieurs lettres muettes, notre écriture distingue des mots

homophones » (Angoujard, 1994, p. 97).
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* Les logogrammes et lI'homophonie : les logogrammes sont décrits comme les
« notations de lexemes ou figures de mot dans lesquels,/[...], la graphie ne fait qu'un
avec le mot, dont on ne peut la dissocier » (Nina Catach, citée par Angoujard, 1994, p.
98). En frangais ils sont généralement limités a des graphies différentes d'homophonie.
L'enfant pour mettre en ceuvre le fonctionnement logographique doit mémoriser les
formes graphiques des mots et connaitre les autres réseaux et fonctionnements
linguistiques dans lesquels les graphies s'insérent (Ducard et al., 1999). En frangais,
les homophones se distinguent par leurs formes graphiques, leurs sens différents et
leurs formes fléchies. La distinction visuelle des homophones peut intervenir
relativement tot dans les apprentissages, cependant elle doit étre systématiquement liée
a I'é¢tude des réseaux de fonctionnements (morphologique, grammatical ou lexical) et
non au rapprochement des graphies des termes homophones car cela aurait toutes les
chances de mener a une confusion graphique (Pothier & Pothier, 2008). D'apres le
modele de linguistique génétique de Ducard (Weck & Marro, 2010), la distinction des
homophones grammaticaux est l'aspect le plus complexe de I'orthographe francaise a

comprendre et a maitriser.

4.2 Aspect développemental de la morphosvntaxe flexionnelle

* Les chaines morphographiques : pour maitriser l'aspect flexionnel
morphosyntaxique, 1'enfant doit pouvoir sélectionner le morphogramme final adapté et
reporter le marquage de l'accord sur la chaine morphographique concernée. Les
chaines morphographiques sont définies comme «les suites d'éléments qui
entretiennent une solidarité morphologique entre eux » (Bessonnat & Jaffré, cités par
Pellat & Teste, 2004, p. 96). La morphographie comprend alors deux difficultés
principales :

1) Un grapheme peut posséder plusieurs valeurs grammaticales. C'est le cas du « -
s » a la fin des mots qui peut marquer soit le pluriel des groupes nominaux soit la
2eme personne des verbes.
2) Les marques grammaticales sont redondantes a 1'écrit.

Il faut alors que I'enfant puisse analyser grammaticalement les énoncés et donc avoir acquis

des savoirs explicites morphosyntaxiques. Les flexions font partie des éléments les plus
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complexes a acquérir a 1'écrit. Un modele dynamique situant les enfants (de la maternelle au
CM2) selon dix degrés correspondant a une certaine compréhension du systeéme graphique a
¢té mis au point (Ducard et al. , 1995 ; cités par Weck & Marro, 2010, pp. 189-190) : selon ce
modele, la prise en compte et la notation des marques relatives aux chaines d’accord et a la
dérivation, ainsi que la distinction des homophonies grammaticales arrivent aprés le 7°me

degré.

4.2.1.1 Acquisition des accords dans le paradigme

nominal

En classe de CP-CEIl, une fois les différentes marques en lien avec les catégories
grammaticales (nom, verbe...) apprises, les enfants assimilent des algorithmes. Ils arrivent
donc a réaliser les flexions a condition que leur attention soit centrée sur cette tache (Weck &
Marro, 2010). Béatrice et Philippe Pothier ont conduit en 1992 puis 2007 une étude sur
'apprentissage de I'orthographe syntaxique. Une compétence était considérée comme
maitrisée a partir de 75% de réussite. En 1992, les ¢éleves de CM2 maitrisaient les pluriels en
«s» (89,2 % des accords sont bien réalisés), les accords en genre (76,9 %) et les pluriels
particuliers (les exceptions) (87,5 %). Les accords en genre et nombre associés n'étaient pas
encore intégrés (66,28 %). En 2007, sur les compétences citées précédemment pour 1992,
seuls les pluriels particuliers sont maitrisés a 83,40 %. Les cas flexionnels du paradigme

nominal peuvent néanmoins étre attendus en 6eme (Pothier & Pothier, 2008).

4.2.1.2 Acquisition des flexions verbales

Selon Fayol, Largy et Totereau (1993) cités par Weck et al. (2010), en quatriéme et
cinquiéme année de primaire I'accord du verbe avec le sujet entraine encore de nombreuses
erreurs. Lors de l'automatisation de I'emploi du « -s » marquant le pluriel nominal (CE2), les
verbes sont infléchis erronément avec un « -s » au lieu de «-nt» (Totereau, Thevenin &
Fayol, 1997 ; cités par Largy, 2001). En outre, « l'accord sujet verbe au pluriel nécessite
encore chez un nombre important d'éléves de 12 a 13 ans un calcul contréolé » (Weck &
Marro, 2010, p. 198). En classe de CM2, nous pouvons attendre des enfants (Pothier &
Pothier, 2008) : la conjugaison des verbes au présent (sauf sujet inversé), a l'imparfait (sauf

verbe en -ger, -oyer, -ayer et les sujets inversés), au futur pour tous les groupes (sauf sujet
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invers€), au passé simple (sauf sujet inversé) ainsi qu'au passé composé impliquant I’accord
du participe passé quand il est employ¢ avec étre (accords en genre et nombre associés) mais
pas lorsqu'il est employé avec « avoir ». Les deux premicres années du collége doivent leur

permettre d'acquérir une maitrise correcte des flexions verbales.

5. La connaissance métalinguistique

Elle se définit comme « toute connaissance explicite ayant trait a la structure, au
fonctionnement et a l'usage du langage » (Brédart & Rondal, 1997, p. 9). On distingue deux
grands axes d'étude de cette connaissance :

1) La métacommunication : il s'agit de variables influencant les performances de

communication du sujet. Dans une situation de communication, celui-ci doit : prendre

en compte les caractéristiques de son interlocuteur (variable « personnes »), s'adapter a

la tAche proposée (variable « tache »), et organiser les informations le plus clairement

possible pour faciliter la compréhension du locuteur (variable « stratégie »).

2) La réflexion sur le systéme linguistique : l'enfant devient alors observateur de sa

langue. Il doit mettre en ceuvre les connaissances qu'il possede sur le fonctionnement

et la structure de sa langue. Cette réflexion s'établit a tous niveaux du systéme
linguistique. Le tableau en annexe (Annexe II) montre des exemples d'activités

métalinguistiques (Brédart & Rondal, 1997, p. 13).

Tout individu a donc besoin de cette connaissance métalinguistique pour maitriser au mieux
sa langue et ce notamment dans les activités de production écrite. Le retour correctif s'appuie

en partie sur les connaissances que le sujet a sur le fonctionnement de sa propre langue.

6. Le retour correctif

La révision ou retour correctif est « ['activité que fait le scripteur lorsqu'il relit son
texte dans le but d'y apporter des corrections » (Roberge, 1999, p. 16). La fusion des mod¢les
de Barlett (1982) et de Scardamalia & Bereiter (1983) cités par Roberge (1999) permet de
distinguer trois étapes :

1. Etape 1 (détection ou comparaison) : c'est I'étape initiant le processus de révision. Il
s'avere difficile pour le scripteur débutant de voir ou se situent les points a améliorer

dans sa production contrairement au scripteur expert qui pourra trouver l'erreur
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facilement (et plus tard la corriger).

Etape 2 (identification ou diagnostic) : cette étape doit permettre de souligner
l'origine de l'erreur. Elle semble parfois compliquée a mettre en place si la premicre
étape est erronée. De fait, le rédacteur peut avoir oublié une erreur ou avoir détecté
une erreur qui n'en était pas une. Dans le second cas il ne pourra justifier la
modification apportée au mot ou a la phrase.

Etape 3 (correction ou opération) : il s'agit ici de corriger, d'apporter des
modifications aux mots (ou a la phrase) qui ont été jugés erronés par le scripteur. Cette
étape peut s'avérer colteuse cognitivement en fonction du nombre d'éléments a

corriger (Roberge, 1999).

7. Les bons et mauvais orthographieurs (Estienne, 2002)

La compétence orthographique s'appuie sur la maitrise de quatre ¢léments principaux

(Estienne, 2002) :

Le lexique mental : il est formé par le nombre de mots dont le sujet a retenu la forme
orthographique. Les images des mots sont stockées dans une mémoire appelée
« lexique orthographique ». Le rédacteur, pour pouvoir orthographier correctement un
maximum de mots, doit avoir un lexique orthographique suffisamment fourni et avoir
retenu les formes correctes des mots et non les formes erronées. De fait, cet élément
est primordial dans la distinction des bons et des mauvais orthographieurs.

Les connaissances orthographiques : ce sont les régles et les savoirs intégrés par le
sujet sur l'orthographe de sa langue. Ces connaissances sont étoffées par un ensemble
de savoirs linguistiques : correspondances phonemes-graphémes fréquentes (/v/ s'écrit

« v »), positionnelles (/g/ s'écrit « gu » devant e, i ou y) ou exceptionnelles (/k/ écrit

«ch»), conventions orthographiques (en fin de mot /z/ s'écrit « g»), relations
morphologiques (petit/petite)... Si ces connaissances sont incomplétes ou erronées,
alors le scripteur ne sera pas en mesure d'orthographier correctement.

La stratégie d'analogie : il s'agit de la faculté a « construire l'orthographe en
réféerence a un ou plusieurs mots connus qui partagent des caractéristiques
phonologiques, sémantiques ou morphologiques avec le mot a orthographier »

(Estienne, 2002, p. 24). C'est la stratégie utilisée préférentiellement par les bons
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orthographieurs face a un mot inconnu. Le faible orthographieur, lui, se retrouve mis
a mal par son manque de connaissance des mots de référence mais aussi par sa
difficulté a faire des analogies.

* L'influence de la lecture : si le sujet a une stratégie d'identification partielle en
lecture, il pourra tout de méme réussir a lire mais cela compromettra 1'acquisition
orthographique. En effet, la mémorisation du mot étant incompléte, elle entraine une

représentation approximative de celui-ci.

I1- Le langage écrit et ses dysfonctionnements

1. Quand l'orthographie dysfonctionne

1.1 Définitions de la dvsorthographie développementale

La définition de la dysorthographie est loin de faire consensus. Elle s'inscrit
néanmoins généralement dans les troubles spécifiques des apprentissages. Ces derniers sont
définis comme étant des troubles cognitifs développementaux durables et persistants d’un ou
de plusieurs apprentissages chez un enfant ne présentant pas de déficit intellectuel, de trouble
sensoriel, de trouble moteur et/ou de trouble psychologique grave. L'OMS désigne, dans ce
cadre, la dysorthographie comme « un trouble d’apprentissage du langage écrit d’origine
neurologique qui entrave le développement des procédures automatiques de la production

orthographique des mots écrits » (N. Rousseau, 2013, p. 413).

1.2 Les types de dysorthographies

La dysorthographie se manifeste a I'écrit par :
- Des anomalies spécifiques de transcription des mots telles que (Thibault & Pitrou, 2012) :
* Des confusions auditivo- perceptives : « chapeau » pourra étre écrit « chabeau ».
* Des confusions visuo- perceptives (entre les grapheémes se ressemblant visuellement) :
« balle » pourra devenir « dalle ».

* Des erreurs dans la reconnaissance des sons complexes : « mien» pourra étre

orthographié « min ».
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* Des omissions ou ajouts de grapheémes : « journal » pourra étre transcrit « journail ».
- Des erreurs dans la copie
- Des erreurs morphosyntaxiques multiples et persistantes : erreurs de conjugaison, de
grammaire, d'analyse des chaines morphographiques, découpages arbitraires de la chaine
écrite, confusion entre le genre/ le nombre, la nature/ la fonction, les différentes natures de
mots sont incorrectement intégrées, les homophones hétérographes ne sont pas maitrisés
(Lussier & Flessas, 2009).
- Une lenteur d'exécution avec des hésitations, une pauvreté de la production restreinte au
lexique orthographique des mots connus.
Il existe trois types de dysorthographies (DO) : la DO phonologique, la DO lexicale et la DO
mixte.

* DO phonologique ou dysphonétique : pour Frith (1985), citée par Rondal et Seron
(1999), qui consideére que la dysorthographie est liée a une dyslexie, la dyslexie-
dysorthographie (DL-DO) phonologique traduirait un emploi déficitaire de la stratégie
alphabétique. Ce phénomene empécherait donc la mise en place d'une procédure
d'assemblage suffisamment automatisée et compétente (Rondal & Seron, 1999).
L'enfant se trouverait alors dans l'incapacité d'appliquer les régles de correspondance
entre phonemes et graphémes. En conséquence, les mots réguliers (dont I'orthographe
peut s'écrire comme elle s'entend) et les non-mots ou logatomes (mots qui n'existent
pas dans la langue) sont incorrectement orthographiés. On pourra y retrouver des
ajouts, des omissions et des inversions de graphemes. Les productions de 1'enfant sont
caractérisées par des erreurs ne respectant pas la forme phonologique du mot. Par
exemple, « vigne » pourra étre transcrit « ving » (Devevey, 2009). Cependant, les mots
irréguliers (dont I'orthographe ne peut se déduire de la forme orale du mot), s’ils sont
familiers, peuvent étre correctement orthographiés (Weck & Marro, 2010).

* DO lexicale, dyséidétique ou de surface : elle est liée a un déficit de la voie
d'adressage entravant la construction d'un lexique orthographique (stock de mots dont
l'orthographe est retenue en mémoire). L'enfant se sert alors de sa voie d'assemblage
(correspondance phonémes-graphémes) pour écrire les mots réguliers et les logatomes.
Son écriture est en grande partie phonologiquement congruente (haricot pourra étre
¢écrit aricau par exemple) mais il a d'importantes difficultés dans la création et le

maintien en mémoire a long terme des représentations orthographiques (Weck &
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Marro, 2010). La transcription des mots irréguliers et complexes est donc plausible sur
le plan phonologique mais l'enfant ne prend pas en compte les particularités
orthographiques du mot : « aquarium » devient « acoiriome » (Devevey, 2009).

DO mixte : elle représente la majorité¢ des DO identifiées. Il s'agit d'une forme de DO
se manifestant par une atteinte des deux voies de 1'écriture avec des difficultés de

transcription pour tous les types de mots (Weck & Marro, 2010).

1.3 Hypothéses étiologiques

Troubles visuo-attentionnels : des troubles visuo-attentionnels, modérés ou discrets,
pourraient causer une DO perturbant de fait la constitution du lexique orthographique.
La DO serait alors importante tandis que la lecture resterait correcte bien que dans la
norme inférieure (Mazeau & Pouhet, 2014). Cette DO serait lexicale et fréquemment

associée a une dysgraphie et une dyscalculie spatiale (Mazeau, 2003).

Déficit phonologique : la DO pourrait s'expliquer par un déficit de la conscience
phonologique (Lederlé & UNADREO, 2011). La conscience phonologique est la
capacité a « percevoir et a se représenter la langue orale comme une séquence
d'unités ou de segments tels que la syllabe, la rime, le phonéme » (Chevrie-Muller &

Narbona, 1999, p. 150).

Séquelles de dyslexie : la DO pourrait étre liée a une DL. La DL se définit comme
« un trouble spécifique de la lecture caractérisé par une difficulté a identifier les mots
écrits et a accéder a leur sens. Ce trouble est manifeste en dépit d'une intelligence
normale et d'une compréhension orale normale. » (Layes & Khenniche, 2014, p. 19).
Néanmoins, cette derniére aurait été bien compensée (Mazeau & Pouhet, 2014). Dans

ce cas précis de DO, 1'étiologie serait commune a celle de la DL (Ramus, 2005) :

- Des ectopies (agrégats de cellules gliales) sont présentes dans le cortex péri-sylvien gauche

comportant des aires reliées a la phonologie et a la lecture.

- Trois des zones cérébrales impliquées dans le réseau de la lecture ont une activité réduite : le

gyrus frontal inférieur gauche, l'aire pariéto-temporale contenant le gyrus temporal supérieur

(sicge des représentations phonologiques), l'aire occipito-temporale englobant le gyrus

fusiforme qui stocke les représentations orthographiques des mots.
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- Chez certains dyslexiques une mutation du chromosome 15 a été observée : ce gene
remplirait une fonction déterminante dans la migration des neurones vers les différentes
couches du cortex chez le feetus en développement.

Le schéma ci-dessous reprend les étiologies précédemment exposées en fonction de leurs

localisations cérébrales (Ramus, 2005, p. 76) :

Gyrus fromtal inféri

ure de Sylvius

Chromosome 15

[lustration 1: étiologies de la dyslexie en fonction des localisations
cérébrales

4. Difficultés de mémorisation et/ou de récupération : la DO pourrait résulter d'une
incapacité¢ a évoquer la forme orthographique du mot, c'est-a-dire d'une difficulté a
accéder au lexique orthographique, et/ou d'une difficulté d'encodage (mise en mémoire

de l'orthographe du mot) (Mazeau & Pouhet, 2014).

5. Surcharge cognitive : Estienne (1990), citée par Reverchon (2008), souligne la
surcharge cognitive qui peut exister chez les dysorthographiques notamment lors de
I'application des régles grammaticales (Reverchon, 2008). A la différence des normo-
orthographiques qui ont automatisé¢ des applications des reégles orthographiques
mémorisées, les dysorthographiques seraient obligés d'appliquer strictement la régle
nécessaire sans l'avoir automatisée ce qui est trés colteux. En outre, les difficultés en
lecture et en écriture constituent déja a la base une surcharge cognitive importante

(Estienne, 2007).
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1.4 Diagnostics différentiels

Les troubles spécifiques du langage écrit, dont la DO fait partie, doivent étre
distingués des troubles du langage écrit secondaires. En effet, ces derniers sont causés par des
difficultés scolaires dues a I'absence d'un environnement favorable au travail : un mauvais
enseignement, des facteurs socio-culturels peu propices a l'apprentissage, des troubles
sensoriels (audition et/ou vision), un retard mental, un trouble envahissant du développement
(TED), un trouble de la communication, des difficultés psychologiques (contexte affectif
difficile) (Pouymayou & David, 1998). Certains enfants présentent un décalage dans leur
acquisition de l'orthographe par rapport a la norme de leur classe d'age. Ce retard serait
corrélé a une fréquentation et une connaissance de 1'écrit insuffisantes. Une exposition plus
importante a I'écrit permettrait donc de rattraper ce délai d'apprentissage. Dans ce cas de

figure, il faudrait parler de « retard orthographique » (Khomsi, 1992).

1.5 Ou se situent les déficits chez I'enfant dvsorthographique ?

1.5.1 Altération des stratégies d'acquisition

Chez l'enfant dysorthographique, les déficits sont interprétés (comme chez l'adulte) a
la lumiere des voies d'adressage et d'assemblage. Néanmoins, on fait I'hypothese chez I'enfant
que ces deux voies s'installent progressivement en deux étapes : une étape alphabétique et une
étape lexicale ou orthographique. Dans cette situation, selon Frith (1985), citée par Weck et
Marro (2010), les dysorthographies développementales résultent d'un arrét ou d'un
ralentissement de la mise en place des différentes stratégies d'acquisition. Lussier et Flessas
soutiennent cette idée en mettant en avant que la dysorthographie développementale
« résulterait généralement d'une discontinuité entre les procédures orthographique et
alphabétique » (Lussier & Flessas, 2009, p. 240). Dans de nombreux cas, les erreurs relevées
proviendraient de l'application peu adaptée de la stratégie alphabétique, notamment pour les
mots longs et complexes. Aussi I'enfant ferait appel a cette stratégie lorsqu'il ne peut évoquer

les représentations orthographiques des mots.
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1.5.2 Déficits cognitifs

Lussier et al., soulignent une difficulté d'accés au lexique orthographique chez de
nombreux enfants dysorthographiques avec une étiologie difficilement identifiable. Dans
certains cas, ces auteurs mettent la DO en rapport avec les tableaux présentés dans la dyslexie
développementale, particuliecrement dans la forme dyséidétique. Néanmoins, les déficits
observés chez ces enfants apparaissent souvent liés a : un déficit attentionnel, un trouble du
traitement auditif ou une faiblesse de la mémoire visuelle (2 la fois en mémoire de travail et
en mémoire a long terme). De plus, I'absence de stratégies d'anticipation et de vérification est
relevée chez un grand nombre d'enfants dysorthographiques présentant une immaturité des
conduites d'autorégulation frontale. Enfin, I'absence de pratique journaliére en lecture et
écriture aurait aussi sa part de responsabilité dans le grand nombre d'erreurs relevées chez ces
sujets (Lussier & Flessas, 2009). Pour Reverchon, les dysorthographiques possédent une
mauvaise flexibilité mentale avec un raisonnement logique qui ne leur permet pas de dégager
des invariants (le genre, le nombre, la notion de nom par exemple). D'aprés ces auteurs, il
existe une corrélation entre le niveau de raisonnement logique et les performances en

orthographe grammaticale (Reverchon, 2008).

1.6 Comment aider ces enfants ?

1.6.1 Préconisations orthophoniques

Plusieurs facteurs indispensables a une bonne rééducation des troubles du langage
écrit sont rapportés (Lussier & Flessas, 2009) :

» Laprécocité de l'intervention : dés 7 ans lorsque le trouble est massif.

* La fréquence de la rééducation : 1'idéal voudrait que l'enfant bénéficie de 30 minutes
de rééducation par jour.

» La répétition des exercices : le but étant d'automatiser les productions de I'enfant pour
ensuite se concentrer sur le raisonnement, la conceptualisation et la mise en place de
stratégies associatives compensatoires.

e L'entrainement du retour correctif : l'enfant dysorthographique quand il relit sa

production ne détecte pas toujours les erreurs ou ne sait pas comment les corriger. Il
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est donc important de lui faire prendre conscience du type d'erreurs qu'il fait pour qu'il
puisse les rechercher au cours de plusieurs lectures dans des domaines ciblés (T.
Rousseau & Lederl¢, 2004).

e L'utilisation d'un maximum de modalités multisensorielles : visuelle, auditive, tactile,
kinesthésique a travers des pictogrammes ou des anecdotes. L'objectif est ici de créer
diverses entrées mnésiques.

* Le renforcement des fonctions préservées chez l'enfant plutot que la recherche

systématique de diminution des déficits.

1.6.2 Rééducations orthophoniques proposées

1.6.2.1 Les approches symptomatiques

Ces approches se basent sur une observation : les enfants avec des troubles spécifiques
du langage écrit ne parviennent pas a s'approprier une correspondance grapho-phonétique
(lecture) ou phono-graphémique (I'écriture) rapide et automatisée. Ces approches utilisent un
apprentissage phonético-gestuel (2 un phonéme est associ¢é un geste particulier) voire
d’associations imagées et/ou kinesthésiques. Le but est ici de permettre d'intégrer l'association
son-lettre en réduisant les confusions. Les principales méthodes appartenant a ce genre de
techniques sont : la méthode Borel- Maisonny (1951), la méthode de Maistre (1970) et la
méthode Bourcier (1966) (T. Rousseau & Lederlé, 2004).

1.6.2.2 Les approches psychothérapeutiques

Ces approches ne se concentrent pas sur le trouble du langage écrit mais sur la relation
thérapeutique entre le patient et l'orthophoniste. Ce dernier doit étre dans une démarche
d'écoute et d'observation du patient qui doit pouvoir s'exprimer librement peu importe le
moyen (parole, dessin, arts...). Les principaux fondateurs de ce type d'approches sont : Claude
Chassagny avec la « Pédagogie Relationnelle du Langage (PRL) » et Cahn et Mouton (1967)
avec « l'orthopédagogie psychothérapique » (T. Rousseau & Lederlé, 2004).
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1.6.2.3 1.'approche langagiere de Francoise Dejong-

Estienne

Estienne (1985), citée par Rousseau (2004), dépasse les deux approches précédentes et
critique I'exclusivité qui y est présentée. Elle pense alors la rééducation du langage écrit sous
5 fondements principaux :

1. La rencontre entre deux ou plusieurs personnes (cas des rééducations en groupes)

2. Un objectif précis doit étre formulé

3. Un contrat est établi avec le patient

4. Une relation d'égalité doit se mettre en place entre le patient et 1'orthophoniste

5. La rééducation doit étre de qualité et permettre la libre expression, la libération de la

créativité, la prise de confiance.

Estienne met alors l'accent sur les qualités humaines du thérapeute et la relation
thérapeutique. Elle y adjoint des jeux de langage regroupés en plusieurs axes : « création,
répétition, imitation », « de la discrimination a l'analyse », « de l'oral a l'écrit » (T. Rousseau

& Lederlé, 2004, p. 32).

1.6.2.4 L.'approche de la gestion mentale

En orthophonie, cette approche part de 1'hypothése selon laquelle « des enfants visuels
ou auditifs ne recevraient pas les informations dans l'ordre qui leur conviendrait et
n'arriveraient pas a passer de la réalité aux symboles » (T. Rousseau & Lederlé, 2004, p. 37).
Pour certains enfants le rééducateur doit partir d'une évocation visuelle pour y associer le son
et pour d'autres il faut partir du son pour y raccrocher I'image visuelle. L'évocation tient une
place centrale dans l'acte d'apprendre (Pebrel, 1993). L'enfant prend précocement I'habitude
de réfléchir par la mobilisation d'images visuelles, verbales et/ou auditives. Nous retrouvons
ici comme dans le mind mapping la nécessité, pour apprendre, de se construire des images
mentales des choses. Il existerait différents types d'évocations : les évocations vagabondes
faites d'associations successives, constantes et issues de notre inconscient et les évocations
dirigées qui concernent le message pergu, elles peuvent implicitement ou non étre dirigées par
l'extérieur ; I'enfant peut ne pas en avoir conscience mais elles peuvent aussi étre menées par

le sujet lui-méme qui acquiert son autonomie pédagogique. Cette autonomie est visée dans la
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gestion mentale (Pebrel, 1993). C'est ce type d'évocations qui est sollicité¢ lors de la

construction une carte mentale dont nous décrirons le principe plus loin.

1.6.2.5 L.a démarche cognitivo-langagiére

Cette démarche interactionniste place I'enfant comme acteur de sa rééducation et dans
un échange avec l'adulte. Cette démarche rééducative insiste sur l'étayage de l'enfant par
l'adulte pour faire le point sur les connaissances et savoir-faire de I'enfant. Cet étayage doit
permettre une prise de conscience par l'enfant de ses différentes compétences pour 1'amener a

verbaliser son mode de fonctionnement face a I'écrit (T. Rousseau & Lederlé, 2004).
III- Apprentissage et mind mapping

1. L'apprentissage chez l'enfant

1.1 Mémoire et apprentissage

Selon Alain Lieury, cité par Toupiol (2011), « mémoire et apprentissage sont des
concepts pratiquement synonymes dans la psychologie cognitive actuelle et ne résultent
principalement que de modes théoriques |[...] L'apprentissage est alors défini comme
l'évolution du comportement en fonction de l'exercice et peut donner lieu a une courbe
d'apprentissage » (Toupiol, 2011, p. 4). La mémoire est quant a elle décrite comme une
fonction cognitive permettant I'encodage, le stockage et la récupération de connaissances ou

d'informations (Lederl¢, & UNADREO, 2011).

1.1.1 Les mémoires transitoires

1.1.1.1 L.a mémoire sensorielle

C'est une mémoire trés bréve qui permet de maintenir une information sensorielle
visuelle (mémoire iconique) ou auditive (mémoire échoique) pendant 300 ms environ.
Lorsque ces informations sont jugées pertinentes, elles sont transférées en Mémoire a court

terme (MCT) ou elles peuvent étre manipulées mentalement et/ou stockées en mémoire a long
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terme (MLT) si besoin (Deschamps & Moulignier, 2005).

1.1.1.2 L.es mémoires a court terme et de travail

Certains auteurs considérent que la MCT et la mémoire de travail (MT) sont deux

entités distinctes (Mazeau & Pouhet, 2014) :

La MCT est chargée de stocker passivement des informations visuelles ou verbales
pendant une durée inférieure a 90s pour ensuite les restituer. On évalue cette mémoire
par l'empan chiffré ou verbal (nombre de chiffres, de lettres ou de mots restitués
immédiatement apres présentation). Cet empan chez le sujet normal est de 7 +/- 2.

La MT, en plus de posséder une capacité transitoire de stockage, permet
simultanément d'effectuer une manipulation, un travail sur l'information maintenue
brievement en mémoire. Par exemple, si on donne une liste de cinq prénoms a un
patient et qu'on lui demande de les redonner dans l'ordre, on fait appel a sa capacité en
MCT. Par contre, si on lui demande de nous redonner les prénoms dans I'ordre

alphabétique il s'agit de sa capacité en MT qui est sollicitée.

Pour d'autres, MT et MCT font partie d'une seule et méme unité ; en effet, dans cette vision la

MCT recouvre alors deux aspects : la mémoire immédiate (MCT) et la MT. Les informations

retenues en MCT voire analysées et travaillées grace a la MT sont soit effacées soit retenues

en MLT. Le passage entre la MCT et la MLT se fait grace a I'hippocampe. L'élaboration et

|'utilisation d'une trace mnésique permanente requi€rent trois temps : 1'encodage, le stockage

et le rappel (Deschamps & Moulignier, 2005).

1.

L'encodage : la mémorisation d'une information sensorielle demande que celle-ci soit
modifiée sous une forme plus ou moins élaborée pour étre retenue. C'est ce que 1'on
appelle l'encodage. Il est basé sur les caractéristiques de l'information a stocker.
L'encodage peut étre contextuel (on s'appuie sur I'environnement qui gravite autour de
l'information a retenir), phonologique, ou sémantique (en lien avec le sens).

Le stockage : il s'agit de la capacité a maintenir une information en mémoire. La
mémorisation d'informations visuelles est meilleure que celle des données verbales

suggérant deux modes de stockage différents.

3. Lerappel : nous le détaillons un peu plus loin dans cette partie.
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1.1.2 L.es mémoires permanentes ou a long terme

Ce type de mémoires permet de stocker sur le long terme (de plus de 90s a toute une

vie) différentes informations (savoirs, sensations, souvenirs...) puis de les évoquer

consciemment. Elles sont de deux sortes : déclarative et procédural (Mazeau, 2003).

l.

La mémoire déclarative : elle est responsable de 1'encodage et de la consolidation des
informations  rencontrées  (linguistiques,  représentations  numériques et
encyclopédiques). Elle est trés valorisée a 1'école mais est vaste et surcharge parfois
inutilement la mémoire. Cette mémoire est consciente et explicite, les stratégies
mnémotechniques sont donc tres sollicitées dans 1'appropriation de ces connaissances
qui deviennent procédurales lorsque I'enfant les met en ceuvre dans une tache. On peut
trés bien savoir réciter par coeur une régle de grammaire (savoirs déclaratifs) et étre
incapable de l'appliquer (procédure) (Vianin, 2009). Sur le plan neuroanatomique,
cette mémoire est située au niveau de 1I'hippocampe, du lobe temporal médian et dans
les régions associatives des deux hémispheres (Lederlé et al. , 2011). On y distingue la
mémoire sémantique et la mémoire épisodique (Mazeau, 2003).
1) La mémoire sémantique : située dans les lobes temporaux externes, elle est en
lien avec l'hippocampe qui joue un role dans la mémorisation de nouvelles
informations. Elle correspond a l'ensemble des connaissances qu'un sujet possede
sur le monde. Pour certains auteurs, le systéme sémantique serait unique et
indépendant de la modalité¢ d'entrée des informations (visuelle, auditive...). Pour
d'autres il serait organisé en sous-ensembles dépendant de la modalit¢ d'entrée.
Cette mémoire est coupée de 1'émotion ou d'un vécu subjectif particulier (Mazeau
& Pouhet, 2014). Concernant le langage écrit, la mémoire sémantique est
impliquée dans la production des mots ainsi que lors de 1'exécution volontaire des
gestes d'action impliqués dans I'écriture. Elle se retrouve détériorée dans le cas
d'atteintes neurologiques centrales du type AVC ou TC. Certaines études ont
prouvé que lorsque l'atteinte cérébrale altére la compréhension des concepts,
supportés par les mots, une détérioration dans l'écriture de ces mots apparait
(Lederlé et al., 2011).
2) La mémoire épisodique ou autobiographique : c'est l'ensemble des

apprentissages et souvenirs propres a chaque individu. Elle est liée au vécu
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subjectif. Nous pouvons dire ou et quand nous avons appris une information
précise (Mazeau, 2003). Lorsque nous sommes face a une information qui suscite
une émotion particuliere, le circuit limbique, automatiquement activé, enregistre
cette connaissance (Mazeau & Pouhet, 2014).

2. La mémoire procédurale : elle retient des procédures, des reégles de fonctionnement,
les savoir-faire propres a chaque secteur cognitif. Elle se présente souvent sous la
forme d'une séquence d'actions a exécuter comme par exemple le fait de savoir rouler
a vélo. Ces procédures sont inconscientes, automatisées et non verbalisables. La
mémoire procédurale est prolongée par un module moteur (programmation des gestes)
qui permet d'apprendre par l'action (Toupiol, 2011). C'est cette mémoire qui est mise
en ceuvre lors de l'automatisation des reégles d'accords dans 1'orthographe
grammaticale. L'enfant, une fois les régles d'accords intégrées, va appliquer les
accords sur les chaines morphographiques de fagon procédurale (Reverchon, 2008).
Cette mémoire repose sur l'intégrité¢ du cervelet, des ganglions de la base et du cortex

frontal (Lederlé et al. , 2011).

1.1.3 Mémorisation implicite vs explicite

1.1.3.1 La mémorisation implicite ou spontanée

Il s'agit d'une mise en mémoire automatique et involontaire. La rétention ou I'oubli
sont tres liés aux émotions et aux affects. En conséquence, une sensibilité aux variations
psychiques ou aux pathologies psychodynamiques est notée. Cependant, cette mémorisation
est trés résistante aux pathologies organiques, neurologiques ou neurodéveloppementales

(Mazeau & Pouhet, 2014).

1.1.3.2 L.a mémorisation explicite ou volontaire

Elle permet une mise en mémoire volontaire de l'information mais nécessite des
révisions réguliéres pour engrammer durablement la connaissance. Quand I'émotion intervient
au cours de l'apprentissage, le systéme limbique est automatiquement activé permettant une
meilleure consolidation mnésique. Lorsque ce n'est pas le cas, par exemple 1'enfant qui est peu

préoccupé par la conjugaison, la mémorisation est laborieuse et trés coliteuse en énergie
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(Mazeau & Pouhet, 2014).

1.1.4 L.a métacognition

La métacognition regroupe deux domaines : les connaissances métacognitives et le
contréle métacognitif. Les connaissances métacognitives correspondent aux connaissances
que le syjet a de son propre fonctionnement cognitif. Elles sont au nombre de trois :

1. Les connaissances des stratégies générales d'apprentissage, de pensée et de résolution
de probléme : elles peuvent étre utilisée dans de nombreux domaines et regroupent les
tactiques utilisées pour mémoriser des ¢léments, extraire la signification d'un texte... Il
en existe trois types : la répétition (I'information ou la procédure est répétée plusieurs
fois pour étre retenue), I'¢laboration (utilisation de moyens mnémotechniques, du
résumé et de la reformulation pour mémoriser), 1'organisation (utilisation de moyens
tels que la prise de note, la cartographie de concepts... pour favoriser la connexion des
différentes informations entre elles).

2. La connaissance des taches cognitives : 'apprenant doit pouvoir déterminer dans quel
cas une stratégie peut ou non étre utilisée en fonction de ce qu'elle implique.

3. La connaissance de soi : il s'agit d'avoir conscience de ses points forts et de ses points
faibles. Ce type de savoir est trés important dans 'apprentissage puisqu'il permet aux
¢léves de s'adapter a diverses situations et d'organiser leurs apprentissages en fonction
de leurs qualités.

Le contrdle cognitif est le processus cognitif par lequel l'apprenant planifie et régule son

apprentissage (Pintrich, 2002).

1.1.5 Comment favoriser 1'engrammation de l'information ?

1.1.5.1 Chez les enfants neurotypiques

Chez les enfants neurotypiques, il est possible de favoriser I’engrammation et donc
I’apprentissage des nouvelles données en utilisant différents éléments, notamment (Mazeau &
Pouhet, 2014) :

* Le contexte : le contexte, dans lequel l'information a mémoriser s'inscrit, est

intentionnellement vis¢ sous la forme d'informations affectives et/ou spatio-
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temporelles. Cela renforce la trace mnésique principale et permet un meilleur rappel.
Le contraste : L'aspect nouveau, original, anecdotique de l'information favorise un
stockage efficient.

Le travail sémantique : La reformulation, l'utilisation d'images mentales, la relation
aux connaissances antérieures autorisent une récupération sélective et précise. Au
contraire, la répétition a l'identique et trés séquentielle (exemple des tables de
multiplication) enferme dans un rappel rigide de la connaissance obligeant I'enfant a
dérouler l'information dans son intégralité sans pouvoir sélectionner précisément

1'élément qui lui a ét¢ demandé.

1.1.5.2 Chez les enfants avec troubles mnésiques ou

troubles des apprentissages

Il est important que l'adulte étaye le processus de mémorisation pour accompagner

l'apprentissage chez des enfants en difficulté ; plusieurs moyens peuvent étre utilisés (Mazeau

& Pouhet, 2014) :

La diversité des traces mnésiques : il faut organiser un environnement aidant la
mémorisation en veillant a multiplier les supports visuels (images, photos, schémas,
résumés a partir de mots clés) et en amenant l'enfant a une participation active dans la
création de ces supports. L'adulte peut par exemple lui demander d'effectuer des
découpages, des dessins...

La profondeur du traitement : il s'agit ici de ne pas se contenter d'une information
superficielle mais de proposer le plus possible de renseignements concernant une
notion. Les auteurs illustrent leur propos en citant I'orthographe lexicale. En effet, il
ne s'agit pas dans ce cas particulier de se restreindre a une simple copie du mot a
retenir mais de chercher des mots de la méme famille, construire une phrase avec ce
mot...

Extraction d'éléments pertinents : dans le cadre d'une lecture de texte, d'un récit,
d'un film, d'exposés... un support écrit doit étre fourni. Dans un premier temps,
l'adulte extrait avec l'enfant les éléments principaux du support et les hiérarchise.
Dans un second temps, ils illustrent tous deux les mots-clés a I'aide d'images, de mise

en relation avec d'autres savoirs... Il semble important de noter que ce travail n'est
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autonome chez l'enfant qu'aux alentours de 10-14 ans.

* Dissociation des notions proches : les informations proches sur le fond ou la forme
doivent étre différenciées a 1'aide de contextes bien distincts et en espagant dans le
temps la présentation des deux éléments. Par exemple, on ne présentera pas les
homophones « salle » et « sale » en méme temps car I'enfant risquerait alors de les
mélanger. On privilégiera le travail sur la sémantique et 'utilisation de chacun des
mots en distangant leur apprentissage.

* Mise en scene de l'information : tous les ¢léments utilisés pour rompre la routine
peuvent attirer l'attention de I'enfant et créer un contexte saillant qui facilitera
l'indicage de l'information lors du rappel. L'adulte doit inciter I'enfant a utiliser les
aides mnésiques (associations mentales, images, couleurs, lieux...) les plus parlantes
pour lui et les plus adaptées au matériel utilisé. En outre, chez les enfants ayant une
bonne mémoire visuelle, 1'incitation explicite a 1'image mentale et a la visualisation

doit étre utilisée

1.1.6 Le rappel mnésique

L'information stockée en mémoire a long terme doit étre accessible lorsque le sujet en
a besoin. Ce phénomene de récupération de 1'information est appelé « rappel ». Deux types de
rappels sont décrits : le rappel sélectif et le rappel exhaustif (Mazeau & Pouhet, 2014).

1. Le rappel sélectif : lorsque l'information a été associée a des savoirs antérieurs,
qu'elle a ét¢ sémantisée, il devient alors possible de récupérer le savoir ciblé
précisément. Cette récupération est liée a I'ancienneté du souvenir et a sa fréquence de
réactivation. En outre, le contexte a toute son importance : plus il sera proche du
contexte d'apprentissage plus le rappel sera facilité.

2. Le rappel exhaustif : lorsque le savoir a été traité superficiellement comme une entité
indépendante des savoirs antérieurs, il faut alors dérouler l'ensemble du savoir qui a
fait I'objet de la mémorisation pour retrouver 1'élément cible. Si le processus est

interrompu il faut tout reprendre depuis le début.
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[lustration 2: interactions entre les différents types de mémoires (Riss0,2013)

2. Le traitement de l'information

2.1 Le modéle de Luria

2.1.1 Présentation du modéle

Luria (1973) a mis au point un mode¢le fonctionnel du cerveau concernant le traitement
de I'information. Ce modéle, qui s'est avéré tres utile pour faire le lien avec les apprentissages,
s’articule autour de trois unités (Luria 1973 ; cité par Lussier & Flessas, 2009) :

* La premiére unité cérébrale serait responsable de 1'état de vigilance et de la capacité
d'attention maintenue du sujet. Elle trouve son siege au niveau du tronc cérébral et du
systéme limbique.

* La deuxiéme unité prendrait en charge la réception, l'intégration et la mémorisation
des informations. C'est a ce niveau que Luria aborde les concepts de traitement
séquentiel ou simultané de l'information.

1. Le traitement séquentiel : il correspond a la démarche de traitement linéaire de
l'information. C'est-a-dire que l'individu traite chaque information
individuellement et ne peut percevoir qu'un seul élément a la fois sans pouvoir
observer la globalit¢ de lI'ensemble. Ce type de traitement est effectué¢ par les
zones fronto-temporales du cerveau.

2. Le traitement simultané : le sujet considére les liens entre des éléments
distincts. Il prend donc en compte les propriétés que ces éléments ont en

commun aux dépens de ce qui les différencie. Ce traitement s'effectue au sein
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des zones pariéto-occipitales.
* La troisiéme unité assurerait la programmation, la planification et la vérification des
conduites en fonction de la volonté du sujet. Elle a un role de gestionnaire des autres
structures et domine I'ensemble des activités cérébrales. Son siege est situé dans la

partie antérieure des lobes frontaux.

2.1.2 Relations entre ce modéle et le langage

Luria (1973) a pu établir un lien entre la morphosyntaxe du discours, liée au respect
des régles de la grammaire orale, et 1'habileté du sujet & mémoriser ces regles comme des
structures permanentes. Cette capacité serait de nature séquentielle. A l'inverse, comprendre
ou mettre en ceuvre des structures logico-grammaticales complexes ou inhabituelles exige un
traitement simultané. En effet, cela demande au sujet d'appréhender les relations entre les

unités de la phrase (Lussier & Flessas, 2009).
3. Le mind mapping

3.1 Définition

Le mind mapping est une technique de représentation visuelle de I'information
inventée par Tony Buzan dans les années 1960. Cette méthode est basée sur la création de
« mind maps » également connues en France sous les noms de « topogramme », « carte ou
schéma heuristique », ou « carte mentale ». Ces cartes mentales sont une représentation
graphique de la pensée rayonnante qui est le processus par lequel le cerveau génére des idées.
Elles se veulent étre le reflet externe de ce qui se passe dans le cerveau humain. Le mind
mapping peut s'appliquer a toutes les fonctions cognitives et en particulier la mémoire, la
créativité et l'apprentissage (B. Buzan, Buzan, & Bouvier, 2012).

* Construction d'une carte mentale : la réalisation d'une carte mentale demande peu
de matériel. Il suffit d'avoir a sa portée une feuille blanche non lignée et des crayons
ou feutres de couleurs. La feuille est placée horizontalement, ceci pour des raisons
d'optimisation de l'espace. Au centre de la feuille, une image illustrant le théme abordé

est dessinée. Pour chaque idée principale, une ramification incurvée part de 1'image
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centrale. Sur chaque branche figure une image illustratrice et/ou un mot-clé (T. Buzan,

2003). Toute « mind map » se doit de respecter trois regles essentielles pour renforcer

la mémorisation et la créativité (B. Buzan et al., 2012) :

1.

La mise en exergue : pour capter l'attention cérébrale, une image centrale
représentant le concept a aborder est dessinée. De fait, l'image a une
importance capitale. Elle évite au cerveau, selon Tony Buzan, une certaine
monotonie. Le relief, la synesthésie (I'appel a plusieurs sens), l'utilisation du
mouvement, la structuration de l'espace... sont autant de criteres fondamentaux
qui permettent au cerveau de faire des liens et de retenir le topogramme.
L'association : les connexions entre les différents ¢éléments permettent
d'illustrer les associations d'idées qui s'effectuent au sein de notre cortex
cérébral. Pour les matérialiser sur papier, des codes ou symboles peuvent étre
utilisés pour regrouper des idées. La couleur peut servir a délimiter des zones et
les éléments peuvent étre reliés entre eux par des fleches. La carte mentale
repose sur une logique de liens et non sur de la chronologie, cependant il est
possible d'ordonner ses idées en reliant un mot-clé a un chiffre.

La clarté : le schéma heuristique doit étre le plus clair possible pour faciliter la
compréhension de celui qui 1'a construit mais aussi de ceux qui y ont acces.
Aussi, un mot-clé en caracteére d'imprimerie est écrit sur chaque branche, il est
recommandé d'y associer une image. La ramification est de la méme taille que
le mot-clé. En outre, les branches principales se dessinent épaisses pour bien

marquer leur caracteére important.
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Ilustration 3: carte mentale sur le fonctionnement du mind mapping
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3.2 Domaines d'utilisation

Le mind mapping est utilisé dans divers domaines. Cependant, il fait encore 1'objet de
peu de recherches. Certains articles mentionnent son utilisation scolaire au cours des
apprentissages a la fois par les enseignants mais aussi par les éléves dans leur prise de notes.
Aussi, Van Keer et Merchie, au cours de leur étude sur l'utilisation spontanée des mind maps
dans les ¢études de textes a I'école primaire, rapportent un apport positif des techniques
génératives telles que le mind mapping. En effet, construire une carte mentale d'un texte
favorise la mise en lien des différents éléments (Merchie & Van Keer, 2012). Régnard les
rejoint en affirmant que les cartes heuristiques permettent d'organiser les informations tirées
d'un texte de fagon logique et signifiante (Régnard, 2011). Plusieurs sites ont été créés, soit
par des enseignants soit par des parents d’éleves en difficulté, pour promouvoir cette
technique d’apprentissage ; nous pouvons notamment citer : « Troubles neurovisuels SDP et
Dys ». Concernant 1'orthophonie nous disposons de peu d'articles traitant de l'utilisation de
cette technique en rééducation. Nous n'en avons trouvé aucun concernant son apport éventuel

chez les enfants dysorthographiques.

3.3 Fondements théoriques des cartes heuristiques

3.3.1 La spécialisation hémisphérique

Lévy et Sperry (1968), cités par Buzan (2012), ont montré que I'hémisphére droit (HD)
traite 1'information de fagcon globale-intégrative contrairement a 'hémispheére gauche (HG) qui
possede un traitement d'ordre séquentiel-analytique. Ils ont alors souligné une prédominance
de I'HD dans les activités spatiales, visuelles, créatives... et une supériorité d'activation de
I'HG dans les activités langagiéres, séquentielles... Cependant, les recherches actuelles tendent
a démontrer une coopération hémisphérique dans les différentes activités (T. Buzan et al.,
2012). Il peut donc étre intéressant d'impliquer les deux hémispheres lors de tout

apprentissage.

3.3.2 Les modéles de I'apprentissage et de la mémorisation

Buzan se base sur les mod¢les théoriques de la mémoire et de I’apprentissage pour
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¢tayer sa méthode d’un point de vue scientifique.

A

2003)

Le principe de la Gestalt : la vision globale des choses (gestalt) ameéne le cerveau a
vouloir compléter un ensemble s'il y manque des éléments. Buzan appelle ce
phénomene « la tendance a l'achevement » (B. Buzan et al., 2012, p. 9). Pour l'auteur,
le mind mapping répond a cette tendance par sa structure et ses associations multiples.
Les processus de pensée : Buzan distingue cinq processus de pensée, li€s entre eux et
interdépendants :

La perception : réception des données par 1'un des cinq sens.

L'ancrage : mémorisation et rappel mnésique.

L'analyse : traitement des informations.

La production : toute forme de communication ou d'acte créatif.

Le controle : surveillance des fonctions cognitives et physiques.

Toute défaillance de I’un se répercute sur les autres processus.

L'imitation de la pensée : contrairement a un ordinateur qui fonctionne de maniére
séquentielle, le cerveau fonctionnerait de facon multilatérale. Dresser une carte
mentale fait appel a une pensée rayonnante et synergique, ce qui correspondrait au
mode de fonctionnement cérébral. Buzan cite notamment le cas de génies tels qu'

Einstein qui utilisaient les associations d'idées et la pensée rayonnante (T. Buzan & al.,
2012).

3.4 Les apports du mind mapping chez I'enfant

La construction et I’utilisation de cartes mentales permettrait aux enfants de (T. Buzan,

: mémoriser et de se remémorer plus facilement des informations, prendre des notes

plus efficacement, se concentrer, penser de fagon plus créative et faire des liens entre les

différents éléments qui composent un apprentissage.

2010).

3.5 Critiques du mind mapping

Un manque de fondements scientifiques de la méthode est souligné (Squire-Ryan,

En effet, pour certains auteurs, Buzan ne s'appuie que sur peu de bases scientifiques.

En outre, les études comparatives actuelles censées attester de I'efficacité du mind mapping
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sont biaisées par la multiplicité des facteurs qui rentrent en considération dans 1'évaluation de
la méthode. Squire-Ryan ajoute qu'il existe bien d'autres méthodes qui associent l'image et
'écrit, telles que les diagrammes en toile d'araignée, les cartes sémantiques, les cartes
conceptuelles et les « Rico Clusters » . Il parait donc difficile d’établir la spécificité de la carte
mentale par rapport aux autres méthodes visuelles. De plus, nous pouvons déplorer I’absence

actuelle d’études concernant les bénéfices a moyen et court terme d’une telle méthode.

PARTIE II : MATERIEL ET METHODE

1. Présentation de I’étude

1.1 Objectifs

Nous avons vu précédemment que les enfants dysorthographiques étaient en difficulté
face a la morphosyntaxe de la langue écrite. De plus, le retour correctif chez ces enfants est
inefficace, a cause d’une importante surcharge cognitive lors de cette tache, et ne leur permet
pas de corriger de facon satisfaisante leurs productions. Or, la rééducation des aspects
morphosyntaxiques de notre langue est complexe, longue, et souvent ingrate, car il est parfois
difficile de faire oublier sa connotation scolaire. Nous avions entendu parler du mind
mapping, notamment par plusieurs orthophonistes qui l'utilisaient, principalement pour
l'enrichissement lexical et l'évocation, mais également dans le cadre pédagogique pour
I’apprentissage des lecons. Actuellement, a notre connaissance, aucune ¢tude (en France) n’a
¢été réalisée sur I’utilisation des cartes mentales en orthophonie. L’objectif de notre étude est
de voir si cette méthode originale, qui consiste a organiser les connaissances du sujet de fagcon
visuelle et imagée, peut étre une approche différente et efficace pour présenter la
morphosyntaxe flexionnelle aux enfants dysorthographiques et s’intégrer dans un projet
global de rééducation des aspects morphosyntaxiques. Nous avons formulé trois hypotheses
de travail :

* Hypothese 1 : les CM permettent une meilleure réflexion métalinguistique.
* Hypothese 2 : les CM améliorent I'automatisation des procédures MS.
* Hypothese 3 : les CM améliorent le retour des aspects travaillés.

Pour essayer d'y répondre nous avons donc mis au point un protocole de rééducation qui
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introduit I'utilisation des cartes mentales, construites par I’enfant en interaction avec 1’adulte,
comme support de réflexion et de mémorisation des marqueurs morphosyntaxiques
flexionnels déficitaires, et nous avons cherché a voir si cette remédiation avait un effet positif

sur les compétences morphosyntaxiques des enfants de notre étude de cas.

1.2 Procédure

L’¢étude s’est déroulée en trois temps :

1. Recrutement de notre population dysorthographique

2. Création des outils :
+ Elaboration d’un bilan initial, permettant de confirmer la pathologie, d’évaluer les
compétences morphosyntaxiques des sujets et de cibler celles qui feront 1’objet d’une
remédiation, mais également d’évaluer certaines compétences transversales, en lien
avec [’utilisation d’un support visuel.
+ Elaboration d’un protocole de rééducation sur 12 séances, afin d’assurer une
progression dans la remédiation et de proposer un cadre similaire a chaque enfant.
« FElaboration d’un bilan final pour juger des progrés des enfants, dans lequel sera
intégré un questionnaire nous permettant d’évaluer le ressenti des sujets.

3. Passation des quatre phases du protocole a chacun des sujets de notre étude de cas :
* Bilan initial (deux séances de 30 min au cours du mois d'octobre 2014)
* 12 séances de rééducation de 20 min (entre le 12/11/14 et le 25/03/15)
* 4 semaines sans travail sur la morphosyntaxe en séance de rééducation

* Bilan final (1 séance de 40 min).

1. 3 Présentation de la population

1.3.1 Critéres d'inclusion et d'exclusion

Nous avons recruté 10 enfants dysorthographiques sur deux lieux de stages en cabinet
libéral. Des autorisations parentales leur ont été transmises (Annexe III). Les criteres
d'inclusion étaient les suivants :

* Diagnostic de dysorthographie posé
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¢ Etre au minimum en classe de CM2 et au maximum en classe de 3éme.

Nous avons exclu de notre étude les enfants scolarisés en classes spécialisées ou ayant une

déficience intellectuelle. Néanmoins le redoublement d'une classe ainsi que les troubles

« dys » associés étaient acceptés. En effet, ces deux derniers points se retrouvent fréquemment

dans la population des dysorthographiques. La DO présentée par les enfants pouvait étre

phonologique, lexicale ou mixte. L'étiologie pouvait étre développementale ou acquise, dans

le cadre d'une tumeur cérébrale par exemple. La diversité des profils recrutés ne nous a pas

permis de constituer un groupe témoin. Nous avons donc décidé de mener des études de cas

pour comparer I'évolution des enfants avant et apres remédiation. Tous ces enfants bénéficient

d'une prise en charge orthophonique réguliere (1 séance/ semaine).

1.3.2 Répartition des enfants

Au départ de notre étude dix enfants ont été recrutés, nous avions six enfants en CM2,

deux enfants en 5¢me, un adolescent en 4eme et un autre en 3¢me. Cependant, les deux

enfants de Séme et une enfant de CM2 ont été exclus en cours de protocole en raison d'une

irrégularité du suivi. Le tableau suivant présente succinctement les enfants du protocole.

R . ) Période du
Nom Sexe Age Classe Lieu de rééducation
bilan initial
CS F 10 ans CM2 Cabinet libéral a Loches (37) CE1
DN M 11 ans 2 mois CM2 Cabinet libéral a Loches (37) CE1l
Cabinet libéral a Chaumont s/ Loire
HG M 10 ans 5 mois CM2 CM1
(41)
Cabinet libéral a Chaumont s/ Loire
IB M 9 ans 9 mois CM2 CM1
(41)
MH M 11 ans CM2 Cabinet libéral a Loches (37) CE2
Cabinet libéral a Chaumont s/ Loire
AM M 13 ans 6 mois 4éme CE2
(41)
Cabinet libéral a Chaumont s/ Loire
LG M 14 ans 4 mois 3éme n CM1

Tableau 1 : présentation des enfants du protocole
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1.4 Evaluation initiale

1.4.1 Présentation générale

Nous avons effectué une évaluation initiale auprés de ces enfants dans le but de
confirmer leur pathologie et de constituer un profil de leurs performances orthographiques
avant remédiation, afin de retenir deux axes morphosyntaxiques flexionnels déficitaires a
travailler avec chaque enfant. Nous avons également évalué les compétences mnésiques
auditives et visuelles. Pour juger du caractére pathologique ou non d'une compétence, nous
avons utilisé 1'écart a la norme (o). La pathologie dans la plupart des tests orthophoniques se
situe a -20, lorsque ce n'est pas le cas nous l'avons précisé dans la présentation des épreuves.
Pour certaines compétences, ce sont les pourcentages (%) qui ont été utilisés dans le but
d'attester de l'acquisition ou non de certaines connaissances sachant qu'une compétence est
considérée comme maitrisée a partir de 75% de réussite a I’ensemble des items proposés
(Pothier & Pothier, 2008). Cette évaluation a été menée sur deux s€ances orthophoniques de

30 minutes.

1.4.2 Evaluation des compétences morphosyntaxiques

1.4.2.1 Morphosyntaxe orale

Jugement morphosyntaxique oral

Pour juger de l'efficacité du traitement morphosyntaxique d'un énoncé oral, nous avons
utilisé 1'épreuve de « jugement morphosyntaxique » présente dans les logiciels Exalang 8-11
(de 8 a 11 ans) et Exalang 11-15 (de 11 & 15 ans).
- Intérét : le sujet, pour juger de la grammaticalité d'une phrase doit avoir des représentations
morphosyntaxiques (MS) a 'oral. De fait, il doit comprendre la construction syntaxique de sa
langue et les relations qu'entretiennent les unités syntaxiques pour utiliser correctement les
marques flexionnelles.
- Présentation : cette épreuve comporte 12 énoncés oraux donnés par l'ordinateur. Ils
présentent tous une erreur morphosyntaxique, portant sur les flexions verbales, les accords
sujet-verbe et les anaphores, que I'enfant doit détecter et corriger oralement.

- Cotation : pour chaque énoncé un point est accord¢ lorsque le repérage de l'erreur est exact
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et un point supplémentaire est ajouté si I'enfant corrige correctement 1'élément erroné. Le seuil

de pathologie des épreuves d'Exalang 8-11 et 11-15 se situe a -1,65c.

1.4.2.2 Morphosyntaxe écrite

1) Chronosdictées

- Intérét : obtenir un profil des compétences orthographiques globales.

- Présentation : ce test permet d'évaluer les compétences orthographiques du CE1 a la 3éme
par une dictée de phrases et comporte deux versions : la version A non chronométrée et la
version B chronométrée. Nous avons choisi la version A car notre but était de dresser un profil
des erreurs orthographiques et non d'analyser 1'impact de la contrainte temporelle. Les erreurs
sont catégorisées en termes d'erreurs phonétiques, de segmentation, lexicales et
morphosyntaxiques. Les omissions sont €galement prises en compte. Notre analyse s'est
focalisée sur le type d'erreurs morphosyntaxiques produites mais les autres fautes ont été
comptabilisées. Aucun retour correctif n'est autorisé, néanmoins nous avons demand¢é aux
enfants de prendre un crayon d'une autre couleur afin d'observer I'efficacité de la révision. De
fait, il nous semble important pour notre étude de voir dans quelles mesures le retour correctif
des sujets améliore leurs productions.

- Cotation : chaque erreur est relevée dans la ou les catégories correspondantes. Le nombre
d'erreurs est ensuite compté pour chaque domaine orthographique. Un score global des
compétences orthographiques peut également étre calculé en additionnant le nombre d'erreurs
effectuées dans les différentes catégories. La morphosyntaxe flexionnelle a été¢ étudiée en
détail et nous avons calculé¢ un pourcentage de réussite pour chacun des aspects MS évalués :
les flexions nominales (comprenant les noms, adjectifs, pronoms et pour les collégiens des
participes passés accordés), les flexions verbales et les homophones syntaxiques. Le retour

correctif est évalué en nombre d'erreurs morphosyntaxiques correctement corrigées.

2) Correction de phrases

- Intérét : comme nous 1’avons vu, les enfants dysorthographiques présentent des difficultés
dans le retour correctif ; ainsi, pour situer plus précisément les déficits dans le traitement
morphosyntaxique, il nous a paru intéressant de pouvoir juger des compétences de détection
des erreurs et de leur correction.

- Présentation : nous avons fait appel a 1'épreuve de « correction de phrases » d' Exalang 8-11
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y compris chez les enfants ayant plus de 11 ans car Exalang 11-15 ne propose pas de
correction de phrases. De fait, nous sommes partis du principe que cette compétence risquait
d'étre déficitaire chez tous les enfants de notre protocole Dans cette épreuve, sept phrases
¢écrites contenant deux erreurs sont présentées au sujet qui doit sélectionner les deux éléments
mal orthographiés. L'ordinateur lui donne ensuite les mots qu'il faut corriger et lui propose
trois choix de correction. Les erreurs portent sur les flexions nominales et verbales, les lettres

muettes morphologiques, les tri-graphes et les homophones grammaticaux.

- Cotation : pour chaque erreur détectée par le sujet un point est accordé, et pour chaque
erreur correctement corrigée, un point est également donné. On obtient donc une note de
repérage d’erreurs sur 14, et une note de correction sur 14. Le temps de la détection de 1'erreur

est également pris en compte et est mesuré en secondes.

3) Epreuve de repérage des catégories grammaticales

- Intérét : la connaissance des catégories grammaticales permet de classer les unités
syntaxiques et de déterminer ainsi leur variabilité ou non. Sans un minimum de connaissances
de ces catégories l'enfant ne peut pas accorder correctement les chaines morphographiques. 11
nous a donc paru nécessaire d’évaluer cette compétence chez les sujets de notre étude.

- Présentation : n'ayant pas trouvé de tests orthophoniques publiés sur la question nous avons
utilis€¢ 1'épreuve de «repérage des catégories grammaticales » créée pour un mémoire
d’orthophonie (Pauline Vallet, 2012). L'enfant doit repérer, au sein de deux phrases écrites,
des catégories grammaticales données (verbe, auxiliaire, déterminant, nom, adjectif
qualificatif, adverbe, pronom personnel).

- Cotation : les résultats obtenus sont alors exprimés en pourcentages de réussite, catégorie par
catégorie. Cependant, aucun étalonnage statistique n'a été réalisé pour cette épreuve. A titre
indicatif, les onze enfants DO en 6¢éme du mémoire de Pauline Vallet ont obtenu 76% de

réussite a cette épreuve.

1.4.3 Evaluation des compétences visuo-spatiales et mnésiques

1.4.3.1 Compétences visuo-spatiales

Figure de Rey en copie

- Intérét : les compétences visuo-spatiales sont grandement sollicitées lors de la construction
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et I’utilisation des cartes mentales. Il était donc nécessaire d’évaluer cette compétence en
amont du protocole de rééducation car elle pouvait influencer son efficacité.

- Présentation : nous avons utilis¢ la figure complexe de Rey (ou FCR-A). On présente le
modele horizontalement au patient qui doit le reproduire sur une feuille blanche non lignée et
doit changer de couleur dés que le thérapeute le lui demande. Ce changement de couleur doit
permettre a I'examinateur de suivre la démarche de copie du sujet.

- Cotation : 18 éléments sont cotés, auxquels on attribue 0/ 0.5/ 1 ou 2 points selon sa place et
sa précision ; la note maximale totale est de 36 points. On prend en compte également le
temps en seconde et le type de la copie allant de I & VII en fonction des caractéristiques de la

reproduction.

1.4.3.2 Mémoire visuelle

1) Mémoire immédiate

- Intérét : la technique des cartes mentales fait appel au traitement visuel et se base sur la
mémorisation a long terme des images créées avec 1’enfant ; il nous a donc paru utile de juger
des compétences en mémoire visuelle immédiate qui est une porte d'entrée vers la
mémorisation a long terme.

- Présentation : nous avons utilisé 1'épreuve « empan visuel » présente dans Exalang 8-11 et
11-15. 11 s'agit ici de reproduire le trajet d'une balle de tennis sur un court, allant de deux a
cinq rebonds. L'enfant doit cliquer sur les cases ou la balle a rebondi.

- Cotation : le score correspond au nombre de rebonds maximum mémorisés par l'enfant

sachant que si l'enfant échoue une fois a un item une deuxiéme présentation lui est proposée.

2) Reproduction de mémoire de la figure de Rey

- Intérét : la figure de Rey tout comme les cartes mentales propose un matériel visuo-spatial
simultané a mémoriser. Il parait donc primordial d'évaluer les capacités de mémorisation
différée en modalité visuelle pour juger de I'état de ce type de mémoire chez nos sujets.

- Présentation : nous utilisons la figure de Rey déja décrite précédemment : trois minutes
apres la copie et sans 1’avoir préalablement averti, nous demandons au sujet de reproduire le
dessin qu’il vient de copier.

- Cotation : identique a 1’épreuve de copie. La comparaison des reproductions en copie et de

mémoire de la figure de Rey n'a de sens que si la copie est dans la norme car sinon on peut
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supposer l'existence d'un trouble visuo-practo-spatial qui entraverait la mémorisation.

1.4.3.3 Mémoire auditive

1) Mémoire a court terme (MCT)

- Intérét : la MCT est une mémoire transitoire autorisant le stockage passif d'informations
verbales et visuo-spatiales. De fait, elle joue un rdle dans le maintien d'informations auditives.
Si les informations auditives maintenues en mémoire sont erronées ou incomplétes alors la
production écrite qui en découle sera slirement incorrecte.

- Présentation : pour évaluer la MCT nous avons fait appel a 1'épreuve « empan de chiffres
endroit » d'Exalang 8-11 et 11-15. L'ordinateur propose a l'enfant une série de 3 a 7 chiffres.
Le sujet doit restituer la suite dans I'ordre. Si I'enfant échoue a une série, une autre suite de
chiffres du méme empan lui est redonnée. Au deuxiéme échec, I'épreuve s'arréte.

- Cotation : le score correspond a la taille de I'empan endroit de I'enfant, c'est-a-dire, au

nombre de chiffres redonnés correctement dans 1'ordre.

2) Mémoire de travail (MT)

- Intérét : 1a MT permet le stockage puis la manipulation du matériel transitoirement stocké.
De fait, elle a une importance capitale dans le langage écrit et notamment lors de la
production des mots écrits. En cas d'atteinte, les capacités du sujet a réaliser des taches
langagiéres, de compréhension, de raisonnement... sont altérées. Ce type de mémoire est
souvent déficiente dans les troubles spécifiques du langage écrit.

- Présentation : la MT a été évaluée avec I' « empan de chiffres envers » d'Exalang 8-11 et 11-
15. Des séries de 3 a 6 chiffres sont proposées au sujet qui doit les restituer a I'envers. Par
exemple si l'ordinateur donne la suite « 2-9-4 » I'enfant devra dire « 4-9-2 ». Le processus
d'évaluation est identique a I'épreuve précédente.

- Cotation : le résultat correspond a la taille de 1'empan envers de l'enfant c'est-a-dire, au

nombre de chiffres correctement redonnés a l'envers.

1.5 Protocole de rééducation

1.5.1 Déroulement des séances
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Nous avons analysé qualitativement les résultats de I’épreuve « Chronosdictées » pour
retenir, chez chaque enfant, les deux compétences morphosyntaxiques que nous souhaitons
travailler avec lui ; dans la suite de 1’étude, nous appellerons les compétences ciblées notion 1
et notion 2. Elles ont servi de base pour la construction des cartes mentales de chaque enfant.
Le travail de remédiation s'est effectué sur 12 séances de 20 minutes a raison d'une fois par
semaine durant les périodes scolaires. Plusieurs étapes ont été définies :

* Notion 1 : création de la CM, entrainement oral, manipulation écrite (5 séances).

* Notion 2 : création de la CM entrainement oral, manipulation écrite (3 séances).

* Notions 1 + 2 : manipulation écrite avec puis sans le support de la CM (4 séances).

En effet, nous avons veillé en premier lieu a aborder les notions MS sans le recours a 1'écrit
pour que le sujet puisse se concentrer sur sa réflexion en prenant appui sur son topogramme.
Cela lui permet d'ancrer sa réflexion et de se dégager de la surcharge cognitive représentée par
I'écrit. En outre, en associant les modalités visuelle (avec la CM) et auditive (avec l'interaction
et le cheminement verbal) nous proposons différentes portes d'entrée perceptives pour que le
sujet puisse ancrer son apprentissage selon son fonctionnement cognitif. Or, nous avons vu
dans notre partie théorique sur I'apprentissage que l'utilisation des perceptions
multisensorielles favorise un apprentissage efficient. De plus, la présence du support visuel
constitue une aide réflexive mais permet également une mémorisation implicite par le sujet.
En second lieu, lors du passage a I’écrit, nous avons progressivement soustrait la trace écrite
de la carte pour que le sujet puisse étre autonome dans ses productions et ses justifications MS
grace a la mise en mémoire et le rappel sélectif de la CM. En fonction des notions a
restructurer, nous avons au préalable recherché, dans le matériel de rééducation
orthophonique et sur des sites internet, des supports qui permettent de travailler les notions
voulues. Ces matériels sont utilisés en complément des cartes mentales, ils servent d'appuis a
la démarche de réflexion et de justification obligatoirement initiée par la mind map. Nous les
décrirons précisément en annexe (Annexe IV).

* Séances 1 et 2 (création de la carte mentale de la notion 1) : ces deux séances
initiales ont pour objectif la construction de la carte mentale de la premicre notion a
reprendre. Ces notions correspondent a des axes travaillés durant la scolarité et revus
en orthophonie mais qui ne sont toujours pas intégrés par l'enfant. Dans un premier
temps, l'enfant est invité a évoquer les éléments qui pour lui font référence a cette

notion. Notre role est alors de le questionner sur les éléments avancés, et d'apporter
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des modifications et explications lorsqu'il s'éloigne de la notion ou que cette dernicre
reste confuse. Nous lui demandons de se faire une représentation mentale des choses
et nous lui apportons des exemples pour illustrer les éléments évoqués Une carte
mentale « brouillon » est alors vite rédigée avec les idées amenées. Ce premier « brain
storming » vise a clarifier les ¢éléments rattachés a la notion travaillée. Nous
s¢lectionnons ensuite les idées qui nous semblent les plus pertinentes. Dans un second
temps, nous demandons a I'enfant quelles sont ses passions ou, s'il n'a pas d'idées, de
citer un moyen de transport ou un animal. L'enfant ou nous-méme (si l'enfant ne veut
pas dessiner) illustrons 1'image choisie au centre d'une feuille A3. Ce dessin constitue
alors notre image centrale d'ou vont partir les branches secondaires correspondant aux
¢léments rattachés a la notion. La morphosyntaxe étant assez abstraite, il nous semble
important que les cartes mentales partent d'une illustration choisie par les enfants pour
qu'ils s'approprient le support. La construction de la carte respecte ensuite les principes
énoncés par Tony Buzan et cités dans la partie théorique.

Séances 3 et 4 (entrainement de la notion 1 a l'oral) : ces séances commencent
toujours par I'évocation de la carte mentale. Nous posons des questions a I'enfant pour
voir ce qu'il en a retenu. Nous mettons ensuite le topogramme devant lui pour
repréciser les liens existant entre les différents éléments. Au cours de ces deux
séances, l'enfant n'écrit pas. Toutes les réponses et justifications se passent a 1'oral. Par
exemple, si la notion travaillée est le groupe nominal et ses accords, les supports sont
en lien avec ce théme et l'enfant, lorsqu’il propose un accord, doit nous l'expliciter
oralement a l'aide de sa carte mentale. Tout au long de I’activité, nous accompagnons
I’enfant en reformulant pour lui, avec le support de la carte, les justifications adaptées
pour qu’il y ait un feedback permettant a I’enfant de s’approprier la démarche.

Séance 5 (manipulation écrite de la notion 1) : la séance débute par 1'évocation de la
carte mentale avec des questions orientant le rappel mnésique de l'enfant. D'autres
supports lui sont proposés souvent sous forme de phrases ou de textes a trous. Il doit

cette fois-ci répondre a 1'écrit et justifier sa réponse a l'oral en faisant appel a sa carte.

Séance 6 (construction de la carte mentale de la notion 2) : ce deuxéme
topogramme est congu pour intégrer les notions de la premicre carte. En effet, la CM

de la notion 1 et celle de la notion 2 sont liées entre elles pour ne former qu'un seul
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topogramme global. De fait, 1'illustration choisie pour la deuxiéme carte doit étre en
lien avec I'image de la premiere. Nous demandons a l'enfant ce que la notion 2 lui
évoque (méme principe que les séances 1 et 2) puis nous construisons ensemble la
nouvelle carte mentale en partant de 1’esquisse de la premicre. Certains enfants
organisent leur carte de facon peu logique (ex : ils mettent le pluriel avant le singulier)
mais dans la mesure ou il s'agit de leur facon de raisonner nous les laissons faire.
Séance 7 (manipulation orale de la notion 2) : la séance commence par une
évocation de la deuxieme partie de la CM. Nous posons des questions pour amener
I'enfant a faire des liens sémantiques entre les éléments de la premicre partie de la
carte et ceux représentés dans la deuxiéme partie. Puis, nous remettons la mind map
devant I'enfant pour qu'il puisse retrouver visuellement sa réflexion. Un ou plusieurs
supports, en fonction de son avancement, lui sont proposés pour asseoir la notion 2. Il
doit répondre oralement et verbaliser sa réflexion en faisant référence a sa CM.

Séance 8 (manipulation écrite de la notion 2) : nous proposons au sujet la méme
démarche d'évocation que précédemment. Puis nous posons des questions, pour

I'amener a retrouver les €léments importants oubliés. A travers divers supports la

notion 2 est travaillée toujours en faisant référence au topogramme.

Séance 9 (manipulation écrite des notions 1 et 2 avec CM) : apres un rappel du
topogramme final, orienté vers les éléments nécessaires au retour correctif, les deux
notions sont manipulées a 1'écrit toujours en justifiant la démarche effectuée par
rapport au support visuel.

Séances 10, 11, 12 (manipulation écrite des notions 1 et 2 sans CM) : lors de ces
séances, l'enfant doit faire appel a la représentation mentale de sa carte heuristique.
Mais nous centrons notre attention sur les ¢léments importants a prendre en compte
lors de la production écrite ou lors du retour correctif, pour permettre de détecter et de
corriger l'erreur. Nous utilisons 1'indicage visuel (ex : il s'agit de I'élément présent sur
la selle du vélo) ou sémantique (ex : il s'agit d'un type de mot qui donne des
renseignements sur le nom) pour permettre a I’enfant de rappeler un élément pertinent
qui semble oublié. En effet, il n’a plus sa CM sous les yeux, mais il doit s’y référer

mentalement et spontanément lors des supports travaillant les deux notions.
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1.5.2 Présentation des objectifs en fonction des séances et des notions

Notion 1

Le GN et ses accords

Les accords du Participe passé (PP)

Séances 1 et 2 : construction de

laCM 1

- Réflexion autour de la notion 1.

- Organisation de la notion 1.

Séances 3 et 4 : manipulation

orale

- Evocation CM 1
- Accords : du nom, de l'adjectif, des GN.
- Identification de la nature des mots.

- Jugement des accords dans le GN.

- Evocation CM 1.
- Accord du PP employ¢ avec les
auxiliaires étre ou avoir (quand le PP ne
s'accorde pas).
- Accord du PP employé¢ avec

l'auxiliaire avoir.

Séance 5 : manipulation écrite

- Evocation CM 1.
- Accord de l'adjectif avec le nom
référence.

- Mise en place du retour correctif.

- Evocation CM 1.
- Accord du PP dans tous les cas de
figure.

- Mise en place du retour correctif.

Notion 2

La conjugaison du V

La différenciation des V en er/é/ait

Séance 6 : construction de la

2¢éme partie de la CM

- Réflexion autour de la notion 2.

- Organisation de la notion 2.

Séance 7 : manipulation orale

- Evocation CM 2.
- Conjugaison du V en fonction du S et

du temps (imparfait, présent, futur).

- Evocation CM 2.

- Comprendre la distinction des V en /e/.

Séance 8 : manipulation écrite

- Evocation CM 2.

- Conjugaison du V en fonction du S et

du temps.

- Evocation CM 2.

- Comprendre la distinction des V en /e/.

Notions 1 et 2 associées

Le GN et ses accords + la

conjugaison du V

Le GN et ses accords + la
différenciation des V en

er/é/ait

Les accords des PP + la
différenciation des V en

er/é/ait

Séance 9 : manipulation écrite

notions 1+2 avec CM

- Evocation ciblée des 2
CM pour le retour

correctif.

- Ecrire en pensant aux

- Evocation ciblée des 2
CM pour le retour
correctif.

- Ecrire en pensant aux

- Evocation ciblée des 2
CM pour le retour
correctif.

- Accords du PP.
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accords des GN et a la
conjugaison des V.

- Retour correctif.

accords des GN.
- Choisir le V en /e/ qui
convient dans une phrase.

- Retour correctif.

- Contexte écrit de
['utilisation des V en /e/.

- Retour correctif.

Séances 10, 11 et 12 :

manipulation écrite notions 1+2

sans CM

- Evocation ciblée pour le
retour correctif.

- Ecrire en pensant aux
accords des GN et a la
conjugaison des V.

- Retour correctif : faire
appel aux éléments

pertinents des CM.

- Evocation ciblée pour le
retour correctif.
- Ecrire en pensant aux
accords des GN.

- Savoir choisir le V en /e/
qui convient dans une
phrase.

- Retour correctif : appui
sur la représentation

interne des CM.

- Evocation ciblée pour le
retour correctif
- Utilisation de la bonne
forme verbale en /e/
- Accord du PP
- Retour correctif : appui
sur la représentation

interne des CM

Tableau 2: objectifs des séances en fonction des notions travaillées

1.5.3 Répartition des activités et des jeux en fonction des

séances

Les matériels utilisés (Annexe IV) ont été répartis dans le tableau suivant en fonction

des séances et des notions travaillées. Il est important de noter que tous n'ont pas été utilisés

avec chaque enfant. Il nous a paru important d'avoir plusieurs matériels a leur proposer en

fonction de leurs difficultés et de leurs affinités.
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La
Le GN et ses La La distinction
Le GN et ses Les accords| distinction
accords conjugaison des verbes
accords du P.P des verbes
du verbe en /e/
en /e/
Séance 3 Matériels Matériels Matériel
n°l1,2 n°l1,2 n°l5
Séance 4 Matériels Matériels Matériel
o o o]
n°3.4 n°3,4 n°lé6
Séance 5 | Matériels n°5, Matériels Matériel
6,7 n°5,6,7 n°17
Séance 7 Matériels n°8, Matériels n°12 Matériels
o 9,10, 11 o] et 13 o n°l12 et 13
Séance 8 Matériel n°19 Matériel n°14 Matériel n°14
Séance 9 Matériels n°20 et 21 Matériels n°20 et 21 Matériels n°20 et 21
Séance 10 Matériel n°22 Matériel n°22 Matériel n°22
Séancell
Séance 12 Matériel n°18 Matériel n°18 Matériel n°18

Tableau 3: répartition des matériels en fonction des séances et des notions

1.6 L'évaluation finale

Suite aux 12 séances de remédiation, un délai de quatre semaines vacantes est laissé

avant le bilan final. Durant ce laps de temps, aucun travail sur la morphosyntaxe n'a été réalisé

avec les enfants pour ne pas fausser les résultats. L’objectif de ce bilan est de mesurer les

effets a moyen terme de notre rééducation. En effet, la plupart des études menées en

orthophonie évaluent seulement les effets a court terme d'une remédiation . Or la rééducation

vise a fournir des stratégies de compensation stables dans le temps. Ainsi, ce bilan doit nous

permettre de juger si notre rééducation a généré des progres relativement durables sur les

aspects MS travaillés. Pour cela, nous avons proposé aux enfants quatre des épreuves du bilan

initial : Jugement morphosyntaxique oral, Correction de phrases, Chronosdictées et Repérage

des catégories grammaticales. Nous avons ensuite comparé les résultats obtenus a ceux

relevés pour les mémes épreuves dans le bilan initial. Ces épreuves sont, a notre sens, les plus

susceptibles de rendre compte des progres des enfants en morphosyntaxe.
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1.7 Le questionnaire

A la fin du deuxiéme bilan, nous avons soumis les enfants a un questionnaire & visée
métacognitive (Annexe V). Il a pour but d'évaluer qualitativement la conscience du sujet face
a ses progres et ses difficultés ainsi que son ressenti par rapport a la rééducation proposée.
Nous avons utilis¢ différents types de questions : fermées, ouvertes spontanées, choix
multiple. Les questions spontanées apparaissent toujours avant les questions a choix multiples
pour ne pas orienter la réponse. De cette facon, nous pouvons observer le degré de cohérence
entre les deux réponses de l'enfant. Les réponses au questionnaire seront comparées aux

scores effectifs des sujets pour évaluer qualitativement la congruence entre les deux.

PARTIE III : RESULTATS

1.L.e cas de CS

1.1 Présentation

CS est suivie en orthophonie depuis son CE1 pour des difficultés de compréhension et
d’apprentissage du langage écrit. Le bilan initial objective un déficit des deux voies de
lecture, une compréhension écrite pathologique et des difficultés importantes en transcription
évoquant une dysorthographie. L’examen de ses aptitudes langagiéres souligne des difficultés
d'évocation et de faibles compétences phonologiques. CS est une enfant agréable et

coopérante, mais elle controle mal son impulsivité. Elle n’a pas toujours conscience de ses

difficultés.

1.2 Résultats de 1'évaluation initiale

1.2.1Compétences visuo-spatiales

- Copie de la figure de Rey :

* Type : I ; centile 100 - CS se sert du rectangle comme armature de base a sa
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reproduction.
* Exactitude : 30,5/ 36 soit +0,2¢
*  Temps : 2'11 soit plus du centile 100

=>» CS posséde d'excellentes compétences visuo-spatiales.

1.2.2 Compétences mnésiques

Les compétences mnésiques, notamment visuelles, de CS sont tout a fait satisfaisantes.

On peut donc supposer que le support des CM pourrait lui convenir.

MCT MT

Modalité auditive Empan endroit Empan envers
5 4

(-0,30) (-0,20)

Modalité visuelle Empan visuel Figure de Rey de mémoire Non évaluée
Exactitude :
> T}ipe : 22/36
(+0,50) (centile 100) (+0,80)

Tableau 4: performances mnésiques de CS

1.2.3 Compétences orthographiques

- Compétences globales (Chronosdictées)

Total Phonétique Lexique Morphosyntaxe Segmentation Omissions
Nombre
44 6 10 25 3 0
d’erreurs
Ecart a la
-40 -4,66 -3¢ -2,9¢ -3,9¢ +0,40
norme

Tableau 5: performances orthographiques générales de CS

CS obtient des résultats globalement trés pathologiques. Elle se trouve en difficulté
dans tous les domaines de 1'orthographe. La voie d'assemblage est particuliérement atteinte
avec des productions phonologiquement peu plausibles. L'orthographe lexicale et Ia

morphosyntaxe sont peu respectées.

- Compétences morphosyntaxiques orales et écrites

51



Jugement orthographique MS en production (Chronosdictées)

Repérage des - -
Jugement oral Flexions Flexions
Détection Correction CG ) Homophones
nominales verbales
15/24 11/14 9/14 9/11 2/14 4/14 3/17
-2,9¢ +0,3¢ -2,1c 81,8% 14,3% 28,6% 42,9%

Tableau 6: résultats de CS aux épreuves morphosyntaxiques

Le jugement morphosyntaxique oral est trés altéré, CS accepte 1/3 des énoncés
erronés. Cependant, lorsque D’erreur est détectée, elle est bien corrigée, excepté dans
I’énoncé : « Alors que Malika s'apprétait a partir, Agathe va l'appeler » pour lequel CS
propose « l'appellera ». Les catégories grammaticales sont bien maitrisées, néanmoins CS
s'appuie parfois sur la forme des mots pour juger de la catégorie grammaticale
(« rapidement » est un verbe pour CS qui s'est focalisée sur « ent »), ce qui l'ameéne a se
tromper. Son profil a I’épreuve de jugement orthographique (correction de phrases) est
atypique : la détection des erreurs est meilleure que la correction et le choix multiple ne 1'aide
pas ; CS semble avoir du mal a évoquer spontanément des procédures efficaces pour le retour
correctif. En production, les flexions nominales et verbales sont peu présentes : 2/8 noms ont
été accordés au pluriel et seuls quelques verbes a l'infinitif (1/3 des cas) et au participe passé
(2/2) sont conjugués correctement. Des difficultés persistent an niveau des homophones

grammaticaux.

1.3 Rééducation

1.3.1 Axes déficitaires sélectionnés

1. Les accords du groupe nominal : CS identifie les catégories grammaticales liées au
groupe nominal mais n’applique pas les régles morphosyntaxiques qui s’y rapportent ;
le travail portera sur ’ensemble de la chaine morphographique.

2. Les flexions verbales : la conjugaison n’est pas maitrisée, CS n'a pas intégré la plupart

des désinences temporelles et le lien sujet-verbe est a clarifier.

1.3.1.2 Notion 1

*  Construction de la carte mentale (CM)
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Les représentations de CS concernant le nom sont floues car les exemples cités
n’appartiennent pas tous a cette catégorie, contrairement aux déterminants dont elle peut citer
plusieurs exemples. Pour l'aider a définir 1'adjectif, nous Iui demandons de donner des
précisions sur un nom qu'elle a choisi. CS a des connaissances liées a I’apprentissage, elle sait
par exemple que les mots varient en genre et en nombre, mais elle ne peut s’en détacher pour
en évoquer réellement le sens. Elle veut donner une forme de « bonhomme » a sa carte et que
nous la dessinions. Nous choisissons ensemble de représenter les accords dans un ballon et de
matérialiser un personnage pour chaque élément du groupe nominal (Annexe VI).

+  Evocation

De¢s la quatrieme sé€ance, CS est capable de donner les principaux éléments de sa carte

sans ¢étayage de notre part.
e Production
— orale (séances 3 et 4)

CS a une pensée assez figée, elle a des difficultés a changer de point de vue : dans la
phrase « le son que produit l'orchestre est aigu », « son » est pour elle un déterminant, et
malgré nos sollicitations, elle ne peut se représenter ce mot autrement : un travail sur le sens
global des énoncés et la visualisation d’une image mentale est donc nécessaire. Lors de ces
séances, nous incitons CS a justifier toutes ses réponses, ce qui lui permet de mieux cerner les
notions de nom et d’adjectif et de se corriger, mais nous devons encore parfois lui signaler ses
erreurs, notamment lorsqu’elle répond dans la précipitation.

— écrite (séance 5)

CS a parfois des difficultés a retrouver le nom référent pour accorder l'adjectif,

cependant une fois qu'il est repéré l'accord et la justification sont souvent justes : 9/11

adjectifs sont correctement accordés.

1.3.1.3 Notion 2

*  Construction de la CM
Lors de la construction de la carte sur la notion 1, CS a remarqué qu'il manquait le
verbe : nous avions donc pris quelques notes sur ses connaissances a ce sujet. Elle propose de
les reprendre pour ¢élaborer le reste de la CM. Les terminaisons de 1'imparfait et du futur sont

retrouvées. Pour celles du présent, nous lui proposons de s’aider d’un verbe a I’infinitif, mais
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en raison de ses difficultés d'évocation trés importantes elle ne trouve aucun verbe sans
¢tayage. Lorsque nous l'incitons a se représenter mentalement le verbe, elle nous dit qu'elle ne
voit rien. CS a choisi une femme en train de courir pour représenter le verbe (Annexe VII).
Elle a décidé de classer les pronoms personnels en fonction du critére singulier ou pluriel. Des
camemberts a trois portions (terminaisons de la 1lére, 2¢éme, 3éme personne) et un code
couleur ont été choisis (chaque couleur est utilisée pour un seul pronom personnel et les
terminaisons correspondantes aux différents temps travaillés).
+ Evocation

CS sait sur quels éléments de la phrase elle doit porter son attention ; cependant, la
deuxiéme partie de la carte n'a pas ét€ compleétement restituée a la fin des 12 séances (on
observe des confusions au sein des terminaisons des différents temps).

* Production
— orale (séance 7)

CS utilise l'imparfait a bon escient. Par contre, elle manque de reperes dans la
construction du futur (malgré 1'aide de la CM) car elle n'a aucune représentation de l'infinitif.
En outre elle a tendance a produire des néologismes portant sur le radical des verbes (par
exemple au futur elle donne « nous peignerons » pour le verbe peindre ou « tu couseras » pour
le verbe coudre). Elle peut donc difficilement se corriger seule car pour elle la forme verbale
donnée convient. CS a systématiquement besoin de se référer a sa CM pour employer les
terminaisons du présent.

— écrite (séances 8 a 12)

Lors des productions libres, elle emploie peu d'adjectifs et se restreint souvent au
méme lexique. Les accords du groupe nominal sont de mieux en mieux effectués. Les flexions
verbales sont peu réalisées notamment lorsque le sujet est un groupe nominal pluriel : par
exemple, elle écrit : « les deux enfants colorie ». On note encore des productions verbales
erronées (« l'enfant demandaisa » au lieu de « I'enfant demanda », « il partiait » au lieu de « il
partait »). CS peine a respecter la chaine morphographique compléte : dés que plusieurs
adjectifs sont reliés au méme nom, elle oublie des accords. Cependant, lorsqu'elle doit
effectuer le retour correctif sur nos productions, les erreurs semblent lui « sauter aux yeux » et

la correction est donc plus aisée. L'accord du féminin est le plus souvent oublié.
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1.4 Evaluation finale

Performances MS sans conftrainte de I'écrit Performances MS avec contrainte de 1'écrit
100%
80%, 100%
0% £y B0%
80%
70% /-\:s
80 i < T0% &
=g 60%
40% S0% <>
20% 40%
20 30%
10% 20%
0% 10%
Fepérage des erreurs Fepérage des CG 0%
Jugement oral Correction Fexions nominales Flexions verbalesHomophones syntaxigues

*B Résultats du " Résultats du
BI BF

[llustration 4: évolution des performances MS de CS

Les performances MS sans contrainte de 1'écrit n'ont pas progressé entre les deux bilans, sauf
le repérage des catégories grammaticales, qui était cependant déja performant. Par contre, on
note une amélioration significative des performances a 1’écrit : flexions nominales mieux
effectuées notamment pour ’accord en nombre du nom et de 1’adjectif, apparition d’un
infinitif et d’un participe passé corrects, et sélection plus fiable des homophones. Cependant,
pour les temps travaillés en séance, les performances sont identiques, et on remarque que le
retour correctif effectué ne concerne que les aspects lexicaux. Le retour correctif est donc
inexistant pour les aspects MS comme au BI.

En conclusion, 1'utilisation des CM a permis a CS d'effectuer spontanément plus de flexions
nominales en nombre lorsqu'elle écrit. Les flexions nominales en genre et les flexions
verbales demeurent nettement insuffisantes. Le retour correctif doit également étre plus

pertinent.

1.5 Questionnaire

CS a conscience de ce que nous avons travaillé ensemble. Pour elle, une CM sert a
apprendre et a accorder. Elle pense que la CM I’a aidée en grammaire a comprendre ce
qu’étaient un adjectif et un verbe (elle connaissait déja le nom et le déterminant), mais a
¢galement servi de support pour effectuer le retour correctif. Actuellement elle regarde de

temps en temps sa carte, qu'elle a mise sur son bureau, surtout lorsqu'elle doit se souvenir du
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sens de l'adjectif. CS a trouvé agréable de travailler de cette fagon mais elle a moins aimé les

jeux de « grammaire ». Le travail fait ensemble 1'a beaucoup intéressée.

2. Le cas de DN

2.1 Présentation

DN est suivi en orthophonie depuis le CEl, il a redoublé son CE2 et présente des
troubles importants de type DL-DO. La vitesse de lecture est proche de la moyenne mais les
erreurs d’assemblage sont nombreuses et les compétences orthographiques, en assemblage et
en morphosyntaxe, sont pathologiques. Une dysgraphie est également associée ainsi que des
capacités mnésiques insuffisantes, et un défaut d’acces au lexique. DN est réservé et il

exprime peu sa pensée. Coopérant et conscient de ses difficultés, il reste passif en séance.

2.2 Résultats de 1'évaluation initiale

2.2.1 Compétences visuo-spatiales

- Copie de la figure de Rey
 Type : IV ; centile 50- Juxtaposition de la droite vers la gauche des différents
¢léments sans prise en compte de I'armature globale (fréquent chez les enfants de son
age).
*  Exactitude : 25,5/36 soit -2,66 — résultat pathologique
e Temps: 2'56" centile 75

=» On peut donc supposer un déficit visuo-spatial.
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2.2.2 Compétences mnésiques

MCT MT
Empan endroit Empan envers
Modalité auditive 5 4
(-0,30) (-0,20)
Empan visuel Figure de Rey de mémoire
Modalité visuelle 4 Type II Exactitude Non évaluée
. 14/36
(-1,60) (centile 50) (1.86)

Tableau 7: performances mnésiques de DN

Les performances mnésiques en modalité auditive sont correctes, contrairement a
celles en modalité visuelle : I'empan visuel donne un score limite pathologique ainsi que la

reproduction de mémoire de la Figure de Rey.

2.2.3 Compétences orthographiques

- Compétences globales (Chronosdictées)

Total Phonétique Lexique Morphosyntaxe Segmentation Omissions
Nombre
67 15 23 26 3 0
d’erreurs
Ecart a la
-6,9¢0 -12,8¢ -8,4¢ -3,1c -3.9¢ -0,40
norme

Tableau 8: performances orthographiques générales de DN
DN obtient des performances orthographiques générales trés pathologiques. Les
domaines les plus touchés sont ceux de la phonétique et de 1'orthographe lexicale. Les scores
témoignent d'une atteinte des deux voies de I'écriture. En assemblage, on retrouve encore de
nombreuses erreurs phonologiques dans la transcription des mots, et en adressage on note un

lexique orthographique trés peu développé. L'orthographe MS est ¢galement déficitaire.

- Compétences morphosyntaxiques orales et écrites
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Jugement orthographique MS en production (Chronosdictées)

Repérage des - -
Jugement oral ) ) Flexions Flexions
Détection  Correction CG ) Homophones
nominales verbales
12/24 4/14 6/14 5/11 0/14 4/14 5/7
-4,3¢ -3,1¢ -4,30 45,5% 0% 28,6% 71,4%

Tableau 9: résultats de DN aux épreuves morphosyntaxiques

Les capacités de DN a juger de l'exactitude morphosyntaxique d'énoncés oraux sont
trés déficitaires (scores pathologiques). Il ne détecte pas les erreurs concernant les reprises
anaphoriques (confusion « eux »/ « elles » et non repérage de la reprise anaphorique « le »
erronée) et les flexions verbales, a la fois au niveau de 1’adéquation S-V (il accepte : « les
amis de Malika la connait ») qu'au niveau temporel (I’énoncé : « depuis qu'elle a gagné la
finale, Malika n'arrétera pas... » est jugé correct). Il réalise cette activité rapidement, ce qui
montre qu’il met peu de stratégies en place. A 1’écrit, on retrouve d'importantes difficultés a
effectuer les flexions nominales, adjectivales et pronominales (aucune n’est présente en
production) et a conjuguer le verbe avec le sujet. De fait, il peut trés bien employer une
flexion verbale pour un nom (ex : « les poches » est écrit « les pochent »). On retrouve les
mémes difficultés que dans I'épreuve de jugement oral concernant les flexions verbales.
Seules quatre flexions verbales sont effectuées : une au présent, une au passé composé et deux
a l'infinitif. La conjugaison des autres temps est échouée. Les homophones syntaxiques sont
globalement correctement employés. Le repérage des CG est tres insuffisant : DN ne repére
systématiquement que le nom et le pronom personnel, le verbe et le déterminant sont reconnus
dans 50% des cas et les autres catégories ne sont pas identifiées (auxiliaire, adverbe,
l'adjectif). En outre, DN donne parfois un groupe de mots pour une seule catégorie ce qui

montre bien ses difficultés a comprendre la notion de catégories grammaticales.

2.3 Rééducation

2.3.1 Axes déficitaires sélectionnés

1. Les accords au sein du groupe nominal : DN doit apprendre a classer les mots du
groupe nominal selon leur nature puis a établir les flexions qui s’y rapportent.
2. Les flexions verbales : il semble nécessaire d’aider DN a repérer le verbe et a

comprendre son role dans la phrase. Seuls les temps simples (présent, imparfait, futur)
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seront abordés.

2.3.1.1 Notion 1

*  Construction de la CM

Lorsque nous abordons les ¢léments autour du GN, DN donne beaucoup de phrases
plaquées apprises a 1'école sans trop savoir a quoi cela se réfere. De fait, il peut dire que le
nom « c'est I'action ». Mis a part les déterminants, les mots constitutifs du GN lui évoquent
peu de choses. Il semble cependant savoir que le nom s'accorde en genre et en nombre mais
n'étend pas forcément sa réflexion au déterminant et a 1'adjectif. Nous essayons donc de créer
chez lui des images mentales pour qu'il se constitue des référents imagés pour le nom et
l'adjectif. Lors de la réorganisation des idées, nous devons énormément le solliciter a la fois
dans le choix de la forme qu'il veut donner a sa carte mais également dans le choix des
¢léments a noter sur le topogramme. DN a opté pour un train avec trois wagons pour
représenter les €léments du GN. Nous avons ajouté un rail sur lequel les flexions nominales
sont notées (Annexe VIII).

+ Evocation

L'évocation de la CM est rapidement efficiente puisque deés la séance 5 DN peut
donner les ¢léments du GN ainsi que les liens existant entre eux. Nous l'incitons a donner des
exemples pour attester de sa réelle compréhension.

* Production
— orale (séances 3 et 4)

Nous insistons sur la distinction nature/ fonction des mots. DN fait des erreurs mais
lorsqu'il est incité a justifier avec sa CM, il se rend rapidement compte que sa réponse est
erronée. Il n'est pas encore autonome dans sa réflexion et nous devons indicer la recherche des
¢léments du topogramme qui peuvent l'aider a justifier sa réponse.

— écrite (séance 5)

DN a des difficultés de repérage du genre : par exemple, il peut dire que « allure » est
au masculin et ainsi accorder 1’adjectif qui s’y rattache de fagon erronée. 9/17 adjectifs ont été
correctement accordés et justifiés. Lorsqu'il se trompe il faut poser des questions pour qu'il
puisse se corriger (ou est le nom ?, comment est- il accordé ?...) mais il peut également se

reprendre seul lorsqu'il utilise & bon escient sa carte dans sa justification. Les flexions
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nominales au féminin et au pluriel sont peu maitrisées. La justification n'est pas autonome il

faut encore le guider dans les étapes mais la nature des mots est de mieux en mieux identifiée.

2.3.1.2 Notion 2

e  Construction de la CM

Pour compléter la premiere carte, nous incitons DN a évoquer sa représentation du
verbe. Il peut dire que cet élément représente une action et qu’il se conjugue avec des
pronoms personnels qu'il donne en les classant au « singulier » et au « pluriel ». Nous
essayons d'élargir sa vision en introduisant la conjugaison avec les groupes nominaux mais
¢galement en évoquant le temps et les autres valeurs données au verbe. DN n'arrive pas a
percevoir que l'imparfait est un temps du passé€, on retrouve ici ses difficultés de repérage
temporel. Il ne fait pas le lien entre le nom des temps et les déclinaisons de la conjugaison et
ne peut redonner correctement les terminaisons de l'imparfait et du futur. Seules les
terminaisons au présent du premier groupe semblent maitrisées. La réorganisation des idées
n'est pas évidente pour DN qui ne voit pas comment représenter en image sa pensée. Les
¢léments liés au verbe sont représentés dans un autre wagon rattaché au train (Annexe 1X).

+  Evocation

L'évocation du schéma heuristique complet n'est pas encore obtenue en séance 12, DN
ayant des difficultés a mémoriser la construction du futur et les terminaisons du présent
notamment celles du 2éme et 3¢me groupe. Cependant, 1'évocation ciblée (éléments qui
doivent focaliser I'attention du retour correctif) est correctement restituée en séance 8.

*  Production
— orale (séance 7)

Cette séance est centrée sur la conjugaison du verbe au présent. Lorsque le sujet est un
pronom personnel et que le verbe est au premier groupe, DN ne fait aucune erreur. Par contre,
lorsque le sujet est un groupe nominal construit avec les pronoms personnels « toi» ou
«moi », il n'arrive pas a le remplacer par le pronom personnel qui convient. Il ne cherche
jamais, malgré nos sollicitations, le groupe auquel appartient le verbe ce qui le conduit a faire
des erreurs de terminaison. Quelques flexions verbales et justifications sont correctes.

— écrite (séance 8 a 12)

On retrouve des difficultés de jugement morphosyntaxique oral lors du retour correctif
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des productions écrites. Par exemple, pour lui la phrase « Qu'est-ce que Paul et toi désirons
comme cadeau d'anniversaire ? » est correcte. Nous nous apercevons que DN ne sait pas
retrouver la forme infinitive d'un verbe, ce qui lui pose probléme dans la construction du
futur. Il peut parfois se montrer tres passif. Lors de la séance 9, sur cinq phrases au pluriel : le
pluriel du GN a été réalisé¢ spontanément trois fois et la conjugaison du verbe en fonction du
sujet seulement deux fois. Dans les autres cas, nous avons di orienter son questionnement en
faisant référence a sa carte pour qu'il se corrige. Il a souvent besoin d'un étayage verbal pour
penser a vérifier ses accords. Dans ses productions écrites libres (séances 10 et 11), DN
marque généralement le pluriel des noms mais 1'accord en genre et la généralisation a toute la
chaine morphographique sont difficiles, d’autant que les adjectifs sont rarement utilisés
spontanément. Son principal probléme se situe autour des flexions verbales : il n'arrive pas a
conjuguer le verbe avec son sujet lorsque celui-ci est au pluriel. On remarque une importante
surcharge cognitive a I'écrit avec la production de nombreuses erreurs lexicales peu plausibles
phonologiquement ; cela le géne pour prendre en compte les contraintes morphosyntaxiques
et corriger ses erreurs. Ainsi, lors de la production écrite de phrases (séance 12), DN peut
effectuer les accords en début de phrase mais plus a la fin. Lorsqu'il est dégagé de la tache

écrite et qu'il doit corriger nos fautes, il semble plus dans la réflexion et est plus performant.

2.4 Evaluation finale

Peaformances MS sans contrainte de I'écrit Petformances MS avec contrainte de I'écrit
100% 100%
S0% < S0%
B80% 30%
T0% 705
o &
60% 80% o
50% S0%
40%
20% - <
309 20%
20%
20% &
10% 10%
09 0%

Flexions verbales

Jugement oral Détection Correction Repérage des CG . . .
Flexiocns nominales Homophones syntaxigues

@ Résultats du =0~ Résultats du
BI BF

Ilustration 5: évolution des performances MS de DN

Les performances MS sans contrainte de 1'écrit ont progressé entre les deux bilans. Le

domaine s'étant le plus amélioré est celui du repérage des catégories grammaticales. En effet,
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DN double son score pour atteindre plus de 90% de réussite. Seul l'adverbe (élément non
travaill¢) n'est pas identifié dans les natures de mots demandées. Dans 1'épreuve de correction
de phrases, DN réussit a choisir la forme verbale correcte du futur (« distribuera » parmi :
« distribura », « distriburat » et « distriburas ») ainsi qu'a rétablir la flexion correcte d'un verbe
a l'imparfait (« les billes remplissais » — « remplissaient »). Ces deux items ont été échoués
lors du premier bilan. Les résultats avec contrainte de 1'écrit ont eux aussi progressé pour les
notions travaillées mais ont régressé pour le domaine des homophones syntaxiques. DN a
notamment amélioré sa mise en ceuvre des flexions nominales (il passe de 0% a 16,7 %) : les
flexions réalisées sont exclusivement les flexions de nombre du nom. Concernant le retour
correctif des aspects MS flexionnels, DN a corrigé 6 ¢éléments : 4 flexions nominales au
pluriel et 2 homophones syntaxiques. On note donc une importante progression puisque lors
du BI il n'avait corrigé qu'un homophone syntaxique. Les flexions verbales n’ont pas évolué
de facon significative (une seule flexion correcte de plus par rapport au BI) et n'ont pas été
améliorées par le retour correctif, contrairement aux homophones qui progressent de 14,3% .

En conclusion, la CM a aidé DN a clarifier les catégories grammaticales et lui a permis de
mieux effectuer les flexions nominales au pluriel en améliorant le retour correctif mais il reste
des difficultés, notamment autour de l'adéquation sujet-verbe et des flexions nominales en

genre.

2.5 Questionnaire

DN est conscient du travail effectué en séance. Pour lui, une CM est un schéma ou il
faut ensuite écrire différents éléments de grammaire dans un certain ordre. Il a I'impression
que sa CM l'a aidé a comprendre le sens d'un nom et d'un adjectif et a les accorder, mais le
verbe est encore difficile a intégrer. Il a pu grace a elle opérer plus efficacement le retour
correctif. Désormais il lui arrive de regarder sa carte lorsqu'il fait des devoirs de frangais pour
accorder le genre et le nombre ou pour vérifier qu'il les a bien marqués. DN a trouvé agréable

de travailler de cette facon sans que cela ne lui rappelle I'école.
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3.1lecasde HG

3.1 Présentation

Actuellement en CM2, HG est suivi en orthophonie depuis la fin du CM1. Il présente
une DO prédominant sur le versant lexical avec notamment d'importantes difficultés en
segmentation, mais touchant ¢galement la morphosyntaxe. Les tiches de production écrite
sont entravées par une dyspraxie visuo-spatiale et visuo-constructive et une dysgraphie, ce qui
met HG en situation de surcharge cognitive et le rend fatigable. La compréhension et
l'expression orales sont de bonne qualité. HG est accompagné dans le cadre scolaire par une
AESH (Accompagnant des Eléves en Situation de Handicap) et utilise I'outil informatique. Il

est conscient de ses difficultés et est trés volontaire. Il participe activement a sa rééducation.

3.2 Résultats de 1'évaluation initiale

3.2.1Compétences visuo-spatiales

- Copie de la Figure de Rey
* Type : III ; centile 25- HG trace le contour général de la figure et y inclut les détails.
* Exactitude : 17,5 soit -4,86 — performance pathologique
e Temps : 3'46 centile 75
= HG a des compétences visuo-spatiales trés pathologiques sans doute dues a sa

dyspraxie visuo-spatiale. La présentation visuelle des CM pourrait lui poser probléme.

3.2.2 Compétences mnésiques

HG a des compétences mnésiques déficitaires. En modalité auditive, il a des difficultés
a restituer immédiatement une information auditive (MCT) ou a la manipuler (MT). En

modalité visuelle, seulement 3 ¢léments peuvent étre retenus en présentation séquentielle.
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MCT MT

Empan endroit Empan envers
Modalité auditive 4 3
(-1,30) (-1,40)
Empan visuel Figure de Rey de mémoire
Exactitude :
Modalité visuelle 3 Type 111 136 Non évaluée
(-3,70) (centile 25) (2.56)

Tableau 10: performances mnésiques de HG

3.2.3 Compétences orthographiques

- Compétences globales (Chronosdictées)

Total Phonétique Lexique Morphosyntaxe Segmentation ~ Omissions
Nombre
83 15 28 27 10 3
d’erreurs
Ecart a la
-8,9¢ -12,8¢ -10,5¢ -3,3¢ -10c -340
norme

Tableau 11: performances orthographiques générales de HG

La DO est massive (scores nettement pathologiques) : les deux voies de I'écriture sont
séverement atteintes. On note d'importantes difficultés de segmentation de la chaine écrite
auxquelles viennent s'ajouter des altérations phonétiques avec des oublis de graphémes. Le

lexique orthographique est peu structuré et la morphosyntaxe est elle aussi atteinte.

- Compétences morphosyntaxiques orales et écrites

Jugement orthographique MS en production (Chronosdictées)
Repérage des ) -
Jugement oral Flexions Flexions
Détection Correction CG Homophones
nominales verbales
17/24 1/14 10/14 6/11 2/14 4/14 2/7
26 -4,66 -1,4¢ 54,5% 14,3% 28,6% 28,6%

Tableau 12: résultats de HG aux épreuves morphosyntaxiques
Le jugement morphosyntaxique oral est déficitaire. Par exemple, dans la phrase : « elle
a beaucoup de matchs a jouer mais elle le gagnera tous c'est stir », HG ne repére pas l'erreur

de la reprise anaphorique et pense qu’ il faudrait dire « presque tous ». Concernant les
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catégories grammaticales, seuls le déterminant et I’adjectif sont systématiquement repérés, le
verbe, l'auxiliaire et I'adverbe ne sont jamais identifiés. Lors du jugement orthographique, une
seule erreur est détectée : elle concerne I’homophonie a/a. Par contre, lorsque les erreurs sont
déja ciblées, il en corrige 71,4%. En production, deux flexions nominales en nombre sur des
noms et quatre flexions verbales (deux infinitifs, un présent et un passé compos€) sont
effectuées, et seuls deux homophones grammaticaux sont corrects. Le retour correctif est

totalement inefficace sur les aspects morphosyntaxiques.

3.3 Rééducation

3.3.1 Axes déficitaires sélectionnés

1. Les flexions nominales : cet axe est prioritaire car les ¢léments de la chaine
morphographique nominale ne sont pas tous identifiés et peu de flexions nominales
sont effectuées.

2. Les flexions verbales : les désinences verbales sont instables, il est important de

clarifier le role du verbe dans la phrase et les relations sujet-verbe.

3.3.1.1 Notion 1

* Construction de la carte mentale (CM)

HG possede une représentation réduite du nom : il n'évoque que des animaux. Nous lui
proposons de penser a d'autres catégories pour l’aider a définir un nom. Le stock des
déterminants est plus riche : il en cite différents types (articles définis, indéfinis, possessifs). 11
sait qu'un adjectif est souvent associ¢ au nom mais ne peut en dire plus. Le lien sémantique
entre les ¢léments du GN n'est pas encore franchement établi et la notion d'accord est floue.
Le moyen de transport préféré d' HG étant le bus, il propose que nous en dessinions un
comme base de sa carte. Le déterminant, le nom et l'adjectif occupent chacun une partie du
bus mais sont liés pour rendre compte du lien sémantique qui les unit. Les accords sont mis
sur une route dessinée par HG (Annexe X).

Evocation
HG peut entierement évoquer sa carte dés la séance 3 mais ses connaissances sont un

peu figées ; au fil des sé€ances, nous avons veillé¢ a ce qu’il reformule ce qu'il a compris des

65



différents éléments nominaux.
* Production
— orale (séances 3 et 4)

HG a bien investi sa CM, lors de la rééducation il s'y réfere systématiquement pour
justifier ou vérifier ses accords. Il identifie correctement la nature des mots mais a des
difficultés a prendre en compte tous les parametres pour effectuer les accords : il peut par
exemple mettre un nom au féminin singulier alors que tout le reste du GN est au féminin
pluriel. Dans ce cas, l'incitation a la justification 1'aide a se corriger.

— écrite (séance 5)

6/8 adjectifs sont accordés correctement. La tdche écrite lui demande beaucoup de
concentration méme lorsqu'il s'agit d'écrire un seul mot, car son lexique orthographique est
trés réduit. Cette surcharge cognitive lui permet difficilement d'effectuer le retour correctif sur

ses productions. Il faut alors I’inciter a relire et a justifier a voix haute ses accords.

3.3.1.2 Notion 2

* Construction de la CM
Lorsque nous abordons le verbe, HG évoque la notion de groupes, mais sans savoir
réellement a quoi elle renvoie et peut donner des exemples de verbes. Il a des difficultés a
retrouver les terminaisons du présent et de I'imparfait méme en prenant un exemple de verbe a
décliner. Il est complexe pour lui de relier les terminaisons aux temps correspondants. Ses
représentations du verbe sont donc fragiles et ne prennent pas beaucoup sens pour lui. Nous
organisons les ¢léments principaux autour d'un ballon avec des ailes. L'aile gauche
correspondant au sujet est reliée par un fil au GN et aux pronoms personnels. L'aile droite
contient les temps. Les informations ont ét¢ organisées de la fagon la plus claire possible pour
que HG puisse s'y reporter facilement. Nous ne voulions pas que ses difficultés visuo-
spatiales soient un frein dans l'utilisation du support (Annexe XI).
Evocation
L'évocation de la CM dans son intégralité est obtenue en séance 12 mais on sent que sa
représentation des verbes reste fragile. HG connait les ¢léments sur lesquels il doit focaliser
son attention pour le retour correctif.

e  Production
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— orale (séance 7)

HG est en difficulté lorsqu'il doit conjuguer un verbe : capable de produire les flexions
du pluriel, il ne peut cependant pas s'appuyer sur ses compétences morphologiques pour les
exprimer correctement et dit par exemple « [il kud] » a la place de « [il kuz] ». On note
¢galement des difficultés a remplacer un GN par le pronom personnel correspondant (« mon
chat »= « tu »). Il peut souvent reconnaitre le verbe de la phrase, mais les étapes nécessaires
pour le conjuguer (recherche de la personne, du temps ...) ne sont pas automatisées.

— écrite (séance 8 a 12)

Le passage a I'écrit met en évidence une surcharge cognitive qui se traduit par de la
précipitation ou de la déconcentration. Les terminaisons du présent sont difficiles a intégrer,
nous essayons donc avec lui de trouver un moyen de les retenir en utilisant des anecdotes et
une histoire autour des groupes verbaux. La fatigue a I'écrit est importante et nous devons
parfois écrire sous la dictée de HG pour le dégager du geste écrit. Le retour correctif peut
alors parfois étre efficace car il peut détecter les groupes susceptibles de comporter une erreur
MS. La correction des flexions en nombre est de plus en plus respectée mais I'accord en genre
est encore peu automatisé. Le retour correctif est plus efficient lorsqu'il doit corriger nos

erreurs. On observe une démotivation de HG au fil des séances notamment lors de 1'écrit.

3.4 Résultats
Performances MS sans contrainte de I'écrit Performances MS aver contrainie de I'écrit

100% 100%

90% & 90%

B0% B0

0% o 0%

80% 50%

0% 50% <

40% 40% <

0% < 30%

20% 20% i

10% 10% :—’

0% 0%
Jugement oral Détection Correction Repérage des CG Flexpns nomnales Fexions verbales Homophones syntaxigues

@ Résultats du O Résultats du
BI BF

Illustration 6: évolution des performances MS de HG

Les performances de HG sans contrainte de 1'écrit se sont améliorées concernant le
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jugement oral et la détection des erreurs. A 1’oral, deux reprises anaphoriques sont
correctement corrigées par rapport au premier bilan dans les énoncés « elle a beaucoup de
matchs a jouer mais elle le gagnera tous... » et « Agathe dit a ses fréres : mon niveau en judo
est meilleur que le tien ». A 1’écrit, trois erreurs supplémentaires sont détectées ; ni la
correction des erreurs ciblées, ni le repérage des différentes catégories grammaticales n’ont
progressé. Avec la contrainte de 1'écrit, on note une amélioration significative des flexions
verbales, mais qui concerne peu les temps travaillés puisqu’une seule flexion supplémentaire,
au futur, est effectuée (« demain jangagerai ») ; par contre on compte un participe présent et
deux infinitifs corrects supplémentaires. Les homophones syntaxiques sont également mieux
traités. Cependant, les procédures du retour correctif ne sont toujours pas efficaces.

En conclusion, les performances de HG ne se sont globalement pas améliorées dans les deux
domaines ciblés. Néanmoins, on note une amélioration des compétences au niveau du

jugement morphosyntaxique oral et écrit lorsqu'il n'y a pas d'intervention de la tiche écrite.

3.5 Questionnaire

HG a conscience de ce qui a été travaillé pendant les séances : il n'oublie aucun des
¢léments principaux. Pour définir une carte mentale, il avance qu'il faut commencer par un
dessin mais ne continue pas son idée. Il a néanmoins l'impression que sa CM l'a aidé a
comprendre ce que sont un nom, un adjectif, un verbe et un déterminant mais ne peut
expliquer comment. L'accord d'un nom, d'un adjectif, d'un groupe nominal est selon lui plus
aisé, particulierement au pluriel. Et I'accord d'un verbe avec son sujet est mieux compris.
D’apres lui, le retour correctif est plus efficient. Il avoue ne plus regarder sa CM. Cette facon
de travailler ne lui a pas trop plu et lui a rappelé le scolaire. Le plus pénible pour lui a été de

conjuguer les verbes.

4. Le cas de MH

4.1 Présentation

MH a été suivi par le RASED en CE1 et CE2 pour des difficultés de lecture. Un bilan,

suivi d’une prise en charge orthophonique, a ét¢ proposé lors de son premier CE2, classe qu’il
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a redoublée I’année suivante. Le diagnostic évoque un trouble du langage écrit de type DL-
DO, avec la présence d’un déficit important de la voie d’assemblage en lecture et en écriture
associ¢ a une grande lenteur de déchiffrage. Un dysfonctionnement de la boucle phonologique
ainsi que des compétences méta-phonologiques nettement insuffisantes ont été pointés. Sa
compréhension est affectée par des difficultés d’identification des mots mais MH recherche le
sens. Un bilan ophtalmologique a diagnostiqué un daltonisme et un bilan orthoptique n’a pas
mis en évidence de dysfonctionnement visuel. MH manque de maturité et sa rééducation
semble parfois lui peser ; il est conscient de ses difficultés et les activités concernant le

langage écrit restent pénibles pour lui.

4.2 Résultats de 1'évaluation initiale

4.2.1Compétences visuo-spatiales

- Copie de la figure de Rey
* Type : IV soit le centile 50 — juxtaposition des détails, tracé de base absent, MH
débute la figure a droite et oublie une partie des éléments de gauche.
* Exactitude et richesse : 22/36 soit -3,96 — score pathologique
* Temps : 4'29" soit le centile 50
=>» MH semble avoir des compétences visuo-spatiales déficitaires, on peut donc s'attendre

a ce qu'une présentation en partie visuelle lui pose probleme.

4.2.2 Compétences mnésiques

MCT MT
Empan endroit Empan envers
Modalité auditive 4 4
(-1,30) (-0,20)
Empan visuel  Figure de Rey de mémoire
Exactitude :
Modalité visuelle 5 Type V 1036 Non évaluée
(+0,50) (centile 10) (2.96)

Tableau 13: performances mnésiques de MH

La MCT auditive est faible, ce qui peut limiter le maintien temporaire des mots de la
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chaine verbale lors d’une tiche de dictée par exemple, mais la MT est relativement
performante ; la MCT visuelle est correcte (bon empan) car les performances en mémoire de

figure complexe sont a interpréter en fonction des résultats en copie.

4.2.3 Compétences orthographiques

- Compétences globales (Chronosdictées)

Total Phonétique Lexique Morphosyntaxe Segmentation ~ Omissions
Nombre
81 15 27 30 8 1
d’erreurs
Ecart a la
-8,7¢ -12,8¢ -10c -3,8¢ -9,60 -0,9¢
norme

Tableau 14: performances orthographiques générales de MH

Les scores pathologiques montrent d'importants déficits concernant les compétences
orthographiques générales. MH a des difficultés tres prégnantes sur le plan de la segmentation
de la chaine écrite : les mots de la chaine verbale sont parfois mal identifiés entrainant une
transcription écrite erronée. En outre, l'orthographe reste trés altérée par des erreurs
phonétiques, mais également par un lexique orthographique trés peu structuré. L'orthographe

morphosyntaxique globale est également tres pathologique.

- Compétences morphosyntaxiques orales et écrites

Jugement orthographique MS en production (Chronosdictées)
Repérage - -
Jugement oral ) Flexions Flexions
Repérage Correction des CG ) Homophones
nominales verbales
19/24 3/14 7/14 3/11 0/14 3/14 4/7
-1,1c -3,60 -3,60 27,3% 0% 21,4% 57,1%

Tableau 15: résultats de MH aux épreuves morphosyntaxiques

MH est capable de repérer des erreurs morphosyntaxiques au sein d'un énoncé oral et
peut les corriger, méme si son résultat est un peu faible (les reprises anaphoriques lui posent
probléme : il corrige « le tien » en « les leurs » a la place de « les votres », « lui » est corrigé
en « eux » a la place de « elles »). Par contre, son jugement orthographique est trés déficitaire.
En effet, la détection d'erreurs orthographiques est trés complexe pour MH qui ne voit pas

toujours ou est le probleme. Lorsque les erreurs sont ciblées, MH est capable d’en corriger
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quelques unes mais ses performances restent pathologiques. Le repérage des catégories
grammaticales montre que seuls le déterminant et le pronom personnel sont totalement
maitrisés et que le verbe n’est retrouvé que dans 50% des cas ; les autres catégories sont
toutes échouées. Ces lacunes se répercutent sur la capacit¢ de MH a détecter et corriger les
erreurs dans ses productions écrites. De fait, on ne note aucun accord en genre concernant
l'adjectif et aucun accord en nombre concernant le nom, l'adjectif ou le pronom personnel
(il/ils). Au sein du paradigme verbal, une seule flexion correcte par temps simple a été
effectuée (imparfait, présent, futur), mais aucune pour les participes (présent, pass¢), et les
désinences du passé composé et de l'infinitif n'ont pas été marquées. Le retour correctif ne lui

a permis de corriger qu’une seule erreur flexionnelle (traverse/ traversé).

4.3 Rééducation

4.3.1 Axes déficitaires sélectionnés

1. Les accords du groupe nominal : il nous a semblé¢ important de revoir avec lui les
concepts de « déterminant »,« nom », « adjectif » et leur fonctionnement conjoint au
sein d'une phrase pour qu'il puisse appréhender la notion d'accord en genre et en
nombre qui s'y référe.

2. La conjugaison sujet-verbe : les résultats obtenus pour les flexions du paradigme
verbal nous montrent que les désinences temporelles sont peu maitrisées et que la
conjugaison sujet-verbe n'est pas appliquée. Il nous a donc paru important d'éclaircir

avec lui ces notions concernant les temps simples.

4.3.1.1 Notion 1

* Construction de la CM

Les connaissances initiales autour du GN sont faibles : MH ne peut définir ni le nom,
ni I’adjectif, mais il donne deux exemples de déterminants. Nous nous appuyons donc sur ces
exemples pour évoquer avec lui les deux autres éléments. Nous lui posons des questions pour
'amener progressivement a préciser ses représentations du nom et de 1'adjectif. MH sait que
les différents éléments du GN s'accordent en genre et en nombre mais il ne maitrise pas la

chaine morphographique et les liens entre les différents éléments ne sont pas clairs. M.H
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choisit le vélo comme représentation centrale de sa carte mentale (Annexe XII) qu'il tient a
dessiner. Nous 1’aidons a évoquer les ¢léments importants, a noter et a organiser ses idées sur
sa CM pour qu’il puisse s’y référer facilement.

* Evocation

Le rappel mnésique de la CM est rapidement efficace : lors des séances 3 et 4,
I’indigage visuel ciblé sur la forme du topogramme permet a MH de rappeler des éléments
non évoqués spontanément, et dés la séance 5 MH peut nous donner les principaux éléments
sans que nous ayons a indicer leur évocation.

* Production
— orale (séances 3 et 4)

MH adopte spontanément une stratégie de traitement de proximité entre les différentes
unités de la phrase : le mot suivant un déterminant est forcément un nom. Nous l’incitons
donc a justifier ses réponses en repérant sur sa CM les éléments pertinents susceptibles de lui
permettre de clarifier ses représentations des ¢éléments nominaux. MH reconnait
systématiquement les déterminants mais il peut encore a ce stade confondre le nom et
l'adjectif. Il lui est difficile aussi de relier plusieurs adjectifs & un méme nom et de multiplier
les accords. Nous avons donc souvent fait appel a sa représentation mentale. Par exemple,
nous lui demandons de visualiser le nom dans sa téte et de voir si sa perception est modifi¢e
lorsque nous ajoutons des adjectifs : « pense a un chien », « si je te dis qu'il est bleu, est-ce
que tu vois le méme chien ? », « et si je te dis qu’il est méchant ? ».

— écrite (séances 5)

La réflexion est maintenant mieux argumentée par rapport aux accords de 1'adjectif et
MH sait ou chercher I'information sur sa carte. 7/10 adjectifs sont correctement accordés avec
le nom référent et justifiés. Les erreurs se situent principalement autour de la marque du

féminin que MH a tendance a oublier.

4.3.1.2 Notion 2

* Construction de la CM
La deuxiéme notion est introduite en demandant a8 MH de trouver 1'élément manquant
a la premicre partie de la carte pour pouvoir construire une phrase. MH ¢évoque

immédiatement le verbe. Il a donc des connaissances sur la construction syntaxique de base en
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francais. Les notions de conjugaison, de pronoms personnels et de temps sont évoquées par
MH au fil de notre questionnement. Nous choisissons trois temps a travailler : imparfait,
présent, futur. MH posséde une bonne connaissance des terminaisons de l'imparfait, mais les
représentations des autres temps sont peu ancrées et l'aide par le contexte (ex : « demain
je.... ») lui est peu profitable. Il semble ne pas avoir un repérage temporel stable. Des erreurs
dans l'emploi du temps correct ont déja ét¢ observées lors de I'épreuve de jugement oral : dans
la phrase « depuis qu'elle a gagné la finale Malika n'arrétera pas d'en parler » , MH ne détecte
aucune erreur. Il choisit de dessiner une remorque qui s'accroche a son vélo pour y intégrer les
informations sur le verbe. La réorganisation de ses idées n’est pas facile car beaucoup
d'¢léments doivent figurer sur la carte. Nous avons donc réfléchi a un moyen d'organiser
l'espace de la feuille et avons mis en place un code couleur pour rattacher les pronoms
personnels et les terminaisons verbales aux différents temps (Annexe XIII).

* Evocation

L'évocation du topogramme complet (parties 1 et 2) n'est pas encore totalement
obtenue a la séance 12 en raison de la mauvaise connaissance des terminaisons du futur et du
présent. Néanmoins, MH connait les éléments qui doivent faire 1'objet du retour correctif.

* Production
— orale (séance 7)

Nous axons cette séance sur la flexion du verbe au présent. MH ne fait qu'une seule
erreur a l'oral mais s'autocorrige. Lorsqu'il fait référence a sa CM dans sa justification, il
oublie souvent une partie du raisonnement : le groupe auquel appartient le verbe. Quand le
sujet est un GN nous l'incitons a le remplacer par le pronom personnel qui correspond mais
MH a des difficultés a prendre un autre point de vue que le sien : « le chien » est remplacé par
«je» et « maman » par « tu ».

— écrite (séances 8 a 12)

Des difficultés morphologiques (repérage du radical d’un verbe) et phonologiques
(représentations phonologiques des mots) ameénent MH a produire des néologismes,
notamment lorsqu’il se centre sur la flexion : il écrit « nous pegnions» pour « nous
peignions » ou « elles carsaient » pour « elles caressaient ». A la séance 9, MH doit gérer
plusieurs contraintes : l'accord des GN et la conjugaison des V en fonction des S. Lorsqu'il
écrit une phrase, il se référe a sa carte pour vérifier les terminaisons, il reconnait beaucoup

mieux la nature de mots et pense a faire le retour correctif notamment pour accorder 1'adjectif.
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Corriger la production de l'autre est un peu plus difficile car MH repére peu les erreurs,
notamment d’accords en genre. Lors des productions libres (séances 10 et 11), MH ne sait pas
quoi écrire, cette tache est difficile pour lui car la surcharge cognitive est importante : MH est
trop concentré sur le choix des mots et leur orthographe pour penser aux accords. Le retour
correctif n'est pas efficace malgré la correction de quelques accords en nombre. La
conjugaison S-V n’est pas maitrisée car le verbe est mal identifié. Lorsqu’on le questionne
pendant son retour correctif sur les ¢léments auxquels il faut faire attention, MH est capable

de donner la démarche mais il n'arrive pas a la mettre en ceuvre tout seul pour le verbe.

4.4 Evaluation finale

Les performances MS (sans contrainte de 1'écrit) ont progressé entre le bilan initial et
le bilan final. Les progres les plus importants concernent le repérage des CG. En effet, MH a
su identifier systématiquement le verbe, l'auxiliaire et I'adjectif. En revanche, le déterminant
et le pronom personnel qui étaient repérés lors du premier bilan ne le sont plus (le déterminant
est confondu avec le nom, le pronom personnel avec le déterminant). Les performances

obtenues a I'épreuve de jugement orthographique ont peu évolué.

Performances MS sans contrainte de I'écrit Performances MS avec contrainte de 1'écrit
100% 100%

S0 90%

B0 [ B0%

0% T0%

E0% £0%

S0% S0%

40% 40%

30% 30%: O O

20% 20% ¢

10% 10%

0% 0%
Repérage des erreurs repérage des CG Flexions verbales
Jugement oral Comection Flexions nominales Homophones syntaxigues

W Résultats du "> Résultats du
Bl BF

Illustration 7: évolution des performances MS de MH
En production écrite, les scores ont augmenté concernant les notions travaillées avec MH
(flexions nominales et verbales) mais ont régressé concernant celles qui n’ont pas fait 1’objet
d’un travail spécifique (homophones). Concernant le paradigme nominal, les accords en

nombre sont mieux maitrisés a la fois pour l'adjectif et le nom, et le pronom est accordé (il/
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ils). L'accord en genre n'est pas encore intégré. L'amélioration des flexions verbales n'est pas
réellement significative car un seul verbe supplémentaire a ¢été correctement écrit (un verbe a
l'infinitif). Le retour correctif a tout de méme été nettement plus riche et efficient que lors du
BI : MH passe de 1 élément corrigé (flexion verbale) a 6 éléments corrigés (flexions

nominales). Aucune correction des homophones syntaxiques n'est relevée.

4.5 Réponses au questionnaire

MH sait ce que nous avons travaillé ensemble. Une CM est pour lui « une carte ou on
fait un dessin, on marque ce qu'on sait de la grammaire ». Spontanément, il nous dit que son
topogramme I'a aidé a apprendre des choses en grammaire, notamment a savoir « comment
accorder » un nom, un adjectif et le verbe avec le sujet, méme si cela reste encore difficile et a
comprendre ce qu'étaient un adjectif et un verbe. Il pense que le retour correctif est un peu
plus efficace. MH utilise encore sa carte (quand il doit corriger des erreurs orthographiques
par exemple pour des dictées a préparer a la maison) qu'il a mise sur son bureau. La facon de
travailler lui a moyennement plu car il n'aime ni la grammaire ni le dessin. Il n'a pas apprécié
les dernicres séances lorsqu'il avait tous les éléments a prendre en considération. Il aurait aimé
plus de jeux avec des cartes de type « domino ». La rééducation proposée lui a rappelé le
scolaire et il 1'a parfois trouvée trop difficile sur les éléments qu'il ne connaissait pas. La

rééducation I'a malgré tout intéressé.

5.Lecas deIB

5.1 Présentation

IB (CM2) est suivi en orthophonie depuis la fin du CM1 pour des difficultés en lecture
(lenteur, voies de lecture peu fiables, confusions de sons) et une DO mixte. A T'écrit il se
montre particuliecrement en difficulté sur la morphosyntaxe. IB accéde a une bonne
compréhension en lecture et possede de bonnes capacités mnésiques. C'est un jeune agréable

en rééducation et tres réactif qui a mis en place des stratégies de compensation spontanée.
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5.2 Résultats de 1'évaluation initiale

5.2.1 Compétences visuo-spatiales

- Copie de la Figure de Rey

* Type : IV ; le centile 50 — Juxtaposition des ¢léments de proche en proche, sans vue

globale, différence d’échelle entre les cotés droit et gauche.
* Exactitude et richesse : 22/36 soit -3,16 — score pathologique
*  Temps : 525 soit le centile 50

=>» On peut donc supposer la présence de difficultés visuo-spatiales.

5.2.2 Compétences mnésiques

En modalité auditive, la MCT est limitée, ce qui peut poser probléme dans les taches

de restitution immédiate ; la MT est quant a elle correcte. En modalité visuelle, la MCT est

satisfaisante (empan de 5), les performances en reproduction de mémoire de la figure de Rey

n’étant pas significatives a cause de la performance précédente en copie.

MCT

MT

Empan endroit

Empan envers

Modalité auditive 4 4
(-1,30) (-0,20)
Empan visuel Figure de Rey de mémoire
Modalité visuelle 5 Type V Exa;‘;i;:de : Non évaluée
(+0,50) (centile 10) (4.26)

Tableau 16: performances mnésiques de 1B

5.2.3 Compétences orthographiques

- Compétences globales (Chronosdictées)
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Total Phonétique Lexique Morphosyntaxe Segmentation Omissions

Nombre
42 4 12 21 5 0
d’erreurs
Ecartala
-3,7¢ -2,8¢ -3,8¢ -2,26 -6,76¢ +0,40
norme

Tableau 17: performances orthographiques générales de IB

Les résultats sont pathologiques. On note une atteinte de la voie d’assemblage altérant
la phonologie, de nombreuses erreurs de segmentation de la chaine écrite, un lexique

orthographique tres peu étendu, et des compétences morphosyntaxiques peu structurées.

- Compétences morphosyntaxiques orales et écrites

Jugement orthographique MS en production (Chronosdictées)
Repérage des X X
Jugement oral Flexions Flexions
Détection Correction CG Homophones
nominales verbales
17/24 11/14 10/14 10/11 6/14 3/14 5/7
-2¢0 +0,30 -1,40 90,9% 42,9% 21,4% 71,4%

Tableau 18: résultats de IB aux épreuves morphosyntaxiques

Le jugement oral est pathologique, notamment pour les flexions verbales (« il faut que
le terrain a parfaitement prét... » est corrigé par « sera » par exemple). Toutes les catégories
grammaticales sont identifiées sauf l'adjectif qui n’est reconnu que dans 50% des cas (IB
identifie « midi » comme adjectif). La détection des erreurs est correcte, cependant, une fois
les erreurs détectées, IB est en difficult¢ pour les corriger. En production, aucun aspect
morphosyntaxique n'est maitrisé. Les flexions nominales effectuées sont des accords en
nombre de noms et d'un adjectif. Les seules flexions verbales correctement marquées sont
celles du passé¢ composé et du présent (50% de flexions correctes). On remarque des
difficultés a choisir la bonne terminaison pour les verbes en [e] (« le chasseur envoyait »/
« envoye », « pour visiter »/ « visit€é ») : IB a donc des difficultés a distinguer I'emploi du
participe passé, de l'imparfait et de l'infinitif. Le retour correctif lui permet de corriger 4
flexions nominales en nombre (trois noms et un adjectif) et 1 flexion verbale (« calm » est
corrigé « calme »). Les homophones syntaxiques sont bien utilisés avec plus de 70% de

réussite.
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5.3 Rééducation

5.3.1 Axes déficitaires sélectionnés

1. Les accords du groupe nominal : il est important de travailler les flexions en genre et
nombre, insuffisamment maitrisées pour rétablir les liens sémantiques entre les
différents éléments du GN.

2. La distinction entre l'imparfait, le participe passé et l'infinitif des verbes du ler
groupe : IB distingue difficilement les flexions écrites de ces trois temps qui se

finissent de la méme facon a I'oral (terminaison en [e]).

5.3.1.1 Notion 1

*  Construction de la carte mentale (CM)

IB posseéde de bonnes notions autour du GN : il n’est pas nécessaire de reprendre avec
lui la distinction des différentes catégories. Nous faisons donc le choix de nous focaliser sur
les accords. Lors de la construction de sa carte, il nous fait remarquer spontanément que
l'adjectif n'est pas toujours derriere le nom, la ligne qui relie les deux éléments est donc mise
en pointillés. IB a une bonne représentation de la construction syntaxique en frangais. Il arrive
facilement a se faire des images mentales des éléments travaillés et a de nombreuses idées sur
la facon de représenter symboliquement ces notions. Il choisit un train avec une locomotive et
trois wagons pour illustrer le déterminant, le nom et I'adjectif. Les accords sont mis sur un rail
en dessous du train (Annexe XIV).

+ Evocation

Le rappel mnésique de la CM est vite performant : il est complet dés la séance 3. IB
connait les différents liens sémantiques entre les éléments.
* Production
— orale (séances 3 et 4)

IB repére généralement correctement la nature des mots, mais il lui arrive de
confondre le nom et I'adjectif s'il ne prend pas le temps de réfléchir. Il se trompe rarement sur
les accords et les justifie correctement.

— écrite (séance 5)
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Les onze accords d'adjectifs sont correctement effectués et justifiés. On ne reléve que
des erreurs lexicales. IB pense de lui-méme a effectuer le retour correctif en s'appuyant sur

l'accord du nom pour accorder 1'adjectif.

5.3.1.2 Notion 2

e Construction

IB remarque qu'il manque le verbe pour compléter la CM. Il trouve seul les situations
ou on entend [e] a la fin du verbe. Il semble avoir une bonne conscience des différents temps
reliés aux terminaisons en [e]. Selon lui, c'est 1'élément qui le met le plus en difficulté¢ a
'école. Nous insistons sur la sémantique de chacun des temps et essayons de trouver
ensemble un moyen mnémotechnique pour faire la distinction des formes écrites. Cette notion
est matérialisée dans un wagon supplémentaire se rattachant aux autres wagons du train. Il
trouve des idées de symboles pour représenter les différents termes employés (Annexe XV).

+ Evocation

L'évocation du schéma heuristique entier est correcte a partir de la séance 9. IB semble
avoir établi les liens sémantiques entre les différents ¢léments. Il sait sur quels éléments porter
son attention lors du retour correctif.

*  Production
— orale (séance 7)

La carte est utilisée comme support de référence dans la distinction des verbes en [e]
ce qui aide IB a choisir la terminaison qui convient. On note une seule erreur lors du jeu des
dominos.

— é€crite (séances 8 a 12)

IB ne pense pas toujours a accorder mais se relit systématiquement. Il verbalise
souvent a voix haute sa réflexion sur les accords. Lors du retour correctif sur nos productions,
il détecte correctement les erreurs et sait les corriger. Des progres sont constatés par sa maman

pour les notions travaillées.

5.4 Evaluation finale

Les performances MS sans contrainte de 1'écrit ont 1égérement progressé entre les deux
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bilans sauf la détection des erreurs qui est passée de 11/14 a 9/14. IB maitrise désormais
parfaitement les catégories grammaticales. Le jugement MS oral est meilleur notamment sur
les flexions verbales («il faut que le terrain a parfaitement prét...» est maintenant
correctement corrigé). Dans 1'épreuve de correction de phrases, un item supplémentaire a été

corrigé correctement (« tout les chemins »/ « tous les chemins »).

Performances MS sans contrainte de ['écrit Performances MS avec confraimte de 1écrit
100% 100%
50% {) 509
__...-I--..____ < B0%
T0% ."....— T0%, <
60% 0% /(.)
S0% S0% <
40% 40%
30% 30%
20% 20%
10% 10%
0% 0%
Jugement oral Détection Correctien Repérage des CG Flexions nominales Flexions wverbales Homophones syntaxigues

B Résultats du o= Résultats du
BI BF

[Nlustration 8: évolution des performances MS de IB

Les performances avec contrainte de 1'écrit se sont améliorées de facon significative
sauf pour les homophones syntaxiques qui n'ont pas été travaillés. IB maitrise mieux les
flexions nominales en nombre pour le nom, l'adjectif et le pronom. La flexion en genre de
l'adjectif, contrairement au BI, a été omise. Les flexions verbales ont augmenté de 50% pour
le participe passé, de 25% pour le présent et de 75% pour l'infinitif. Le retour correctif lui
permet d'accorder un groupe nominal en nombre (nom et adjectif) et d’atteindre 86% de
flexions nominales correctes.

En conclusion, IB a légérement progressé en ce qui concerne les aspects morphosyntaxiques
sans contrainte de I'écrit. Par contre, concernant les flexions morphosyntaxiques a I'écrit il a

progressé de facon significative entre les deux bilans principalement sur les aspects travaillés.

5.5 Questionnaire

IB a une bonne conscience du travail effectué en séance (« on a fait une carte sur le
déterminant, le nom, l'adjectif ; on a fait des exercices, des jeux de cartes sur le verbe, les

accords de l'adjectif, le nom »). Pour lui, une CM se restreint au travail de la grammaire : il en
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décrit la procédure de construction. Ce support 1'a aidé a repérer le nom, l'adjectif et le verbe
et a mieux les accorder. Il lui sert également a ne pas oublier ce qui différencie les verbes en
[e]. Le retour correctif est désormais, selon IB, plus efficient. Actuellement, il dit ne pas
regarder sa carte mais y penser pour différencier le participe passé des autres désinences en
[e]. Cette facon de travailler ne lui a pas paru scolaire et lui a plu : il a particuliérement

apprécié les jeux de rééducation mais il n'a pas aimé la dictée du bilan.

6. Le cas de AM

6.1 Présentation

AM (4eéme) est suivi en orthophonie depuis le CE1. Un trouble de type DL-DO mixte
et sévere a été diagnostiqué, associé a une faiblesse des capacités mnésiques. En lecture, Les
voies d'assemblage et d'adressage sont atteintes et le lexique orthographique est réduit. En
orthographe, des erreurs phonétiques, de segmentation de la chaine orale/écrite et des erreurs
morphosyntaxiques importantes sont principalement relevées. Au college, AM bénéficie
d'adaptations, notamment sur le plan orthographique. C'est un jeune agréable et jovial qui a
bien investi sa rééducation orthophonique. Il peut néanmoins avoir tendance a minimiser ses

difficultés et a €tre dans la précipitation.

6.2 Résultats de 1'évaluation initiale

6.2.1 Compétences visuo-spatiales

- Copie de la Figure de Rey

* Type III; centile 10 — reproduction du contour extérieur et placement des détails

intérieurs.
* Exactitude : 35/36 soit +1,7¢
* Temps : 3'01 soit le centile 75

= AM posseéde de bonnes compétences visuo-spatiales malgré une stratégic de copie

immature.
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6.2.2 Compétences mnésiques

Seule la MCT auditive est pathologique, mais I’empan visuel est limite.

MCT MT
Empan endroit Empan envers
Modalité auditive 3 4
(-3,20) (-0,20)
Empan visuel Figure de Rey de mémoire
Modalité visuelle 4 Type 11 Fxactitude Non évaluée
. 23/36
(-0,90) (centile 10) (+0.70)

Tableau 19: performances mnésiques de AM

6.2.3 Compétences orthographiques

- Compétences globales (Chronosdictées)
Les voies d’adressage et d’assemblage sont séveérement atteintes. L'orthographe est
perturbée par les altérations phonétiques dues principalement a des oublis de lettres. Le stock

orthographique est inexistant et la morphosyntaxe est peu mise en place.

Total Phonétique Lexique Morphosyntaxe Segmentation Omissions
Nombre
104 21 36 44 1 1
d’erreurs
Ecart ala
-8,9¢ -29.1¢ -8¢ -5,5¢ -1,66 -3¢
norme

Tableau 20: performances orthographiques générales de AM

- Compétences morphosyntaxiques orales et écrites

Jugement orthographique MS en production (Chronosdictées)
Repérage des - -
Jugement oral ) ) Flexions Flexions
Détection  Correction CG ) Homophones
nominales verbales
19/36 8/14 7/14 5/11 -2/24 8/22 5/9
-1,20 -1,20 -3,60 45,5% 0% 36,4% 55,6%

Tableau 21: résultats de AM aux épreuves morphosyntaxiques

Le jugement oral est déficitaire : 5/12 énoncés erronés sont jugés corrects. Lorsque

82



l'erreur est repérée, elle est généralement bien corrigée. Au sein des catégories grammaticales,
l'adjectif, I'adverbe et le pronom personnel ne sont pas identifiés, contrairement au nom et au
verbe. Le jugement orthographique est globalement pathologique : peu d’erreurs sont
détectées, lors de la correction les flexions nominales et verbales sont confondues (« les lions
vives », « les pochent »), et les accords sont parfois omis. La dictée vient renforcer ces
observations : aucune flexion nominale n'a été correctement effectuée, on rencontre méme des
accords injustifiés (« le fleuves » ). Seulement 8/22 flexions verbales sont correctes : deux
infinitifs, deux présents, deux participes passés (sans accord), un participe présent et un
conditionnel. Le retour correctif n'est pas efficient car les corrections apportées sont toutes
erronées. Le domaine des homophones syntaxiques est le moins touché mais reste déficitaire

lui aussi.

6.3 Rééducation

6.3.1 Axes déficitaires sélectionnés

1. Les flexions nominales : aucune flexion nominale n'ayant été effectuée, il est donc
nécessaire d'aborder les accords en ayant précédemment rétabli les liens existant entre
les différents éléments du GN.

2. Les flexions verbales : peu de flexions verbales sont maitrisées, ce qui montre une

certaine confusion des temps verbaux : présent, imparfait et futur seront travaillés.

6.3.1.1 Notion 1

* Construction de la carte mentale (CM)

Pour évoquer ce qu’il connait sur le GN, AM fait appel a des phrases apprises durant
sa scolarité (« devant le verbe il y a le sujet »), sans leur donner de sens ; il confond la nature
et la fonction des mots. Ses connaissances sont treés limitées, et nécessitent un important
¢tayage de notre part (proposition d’exemples, représentations mentales) pour émerger. AM
nous demande de dessiner des ¢éléments en rapport avec sa passion qui est la péche. Le
déterminant correspond au moulinet, le nom a la canne a péche, 1'adjectif au poisson, et les
accords sont placés dans une mare (Annexe XVI).

« Evocation
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Les liens sémantiques entre les éléments du GN sont restitués des la séance 5.
* Production
— orale (séances 3 et 4)

AM est dans la précipitation : il enchaine différentes réponses pour un seul énoncé
sans étre slr de lui. On sent une certaine peur de 1'échec. Il est capable de repérer les éléments
pertinents pour réaliser des accords mais la nature des mots est trés confuse. La vision qu'il a
d'une phrase est trés figée : pour lui un adjectif ne peut étre qu'aprés un nom et il ne congoit
pas qu'il puisse y avoir plusieurs GN dans une phrase, ce qui I'améne a faire des erreurs. Nous
reprenons alors la carte en lui demandant d'imaginer dans sa téte les exemples que nous lui
donnons, de retrouver le mot qui parle de l'objet (ou de la chose), et celui qui donne des
précisions sur cette chose. AM s'appuie trés peu sur le sens pour repérer la nature des mots,
mais lorsque nous l'amenons a se représenter mentalement les choses il semble y avoir une
amélioration dans sa démarche.

— écrit (séance 5)

AM veut parfois écrire plusieurs mots dans l'espace réservé a l'adjectif mais il se rend
compte que cela ne peut pas aller. L'adjectif est ainsi mieux appréhendé. Il a besoin de
matérialiser son raisonnement par une fléche allant de l'adjectif vers le nom référent pour
savoir comment il doit accorder. 7/10 adjectifs ont ét€¢ correctement écrits. Les erreurs

relevées sont principalement 1'omission d'une des marques de l'accord.

6.3.1.2 Notion 2

¢ Construction CM
Beaucoup d’idées sont spontanément évoquées par AM au sujet du verbe, il cite méme
le « COD », le « COI ». Il n'arrive pas a saisir le sens des temps. Lorsque nous lui demandons
de faire une phrase avec « demain, je...», il dit « demain je partais ». On peut donc
difficilement s'appuyer sur ses représentations pour construire la carte. Nous 1’aidons a
structurer les temps travaillés en clarifiant le sens par des dessins et des images mentales. Les
¢léments verbaux sont réorganisés sur un pécheur (Annexe XVII).
*  Evocation
La carte des verbes a pu étre restituée en séance 10 et AM est conscient des éléments

sur lesquels focaliser son attention lors du retour correctif.
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* Production
— orale (séance 7)

Il se sert beaucoup de sa carte et n'a aucune autonomie par rapport aux terminaisons
verbales. On observe des difficultés a faire du lien entre le temps et les terminaisons qui lui
correspondent. Le jugement morphosyntaxique est trés déficitaire pour le radical verbal : il
accepte « il coudait » par exemple.

— écrite (séance 8 a 12)

On releve des difficultés a substituer un GN par un pronom personnel : « le clown »
est remplacé par « je ». AM ne peut se détacher de sa carte pour écrire, nous essayons donc de
le faire mentaliser de temps en temps les terminaisons pour qu'a terme il acquiert une
réflexion plus autonome. On retrouve ses difficultés en MCT : lorsqu'il doit retenir le temps
auquel il doit écrire le verbe, le pronom et la forme verbale a l'infinitif, AM oublie souvent le
temps du verbe.

En production sur support image, on observe des difficultés a effectuer les flexions nominales
et verbales mais le retour correctif peut étre efficace pour la correction de quelques unes de
ces flexions. La notion de verbe n'est pas suffisamment maitrisée : AM a tendance a accorder
le verbe comme un nom ou un adjectif. Lorsqu'il doit vérifier nos productions, AM verbalise
sa démarche a voix haute et effectue souvent un retour correctif cohérent. Des confusions

apparaissent parfois a cause de 1’émergence de notions scolaires inappropriées.

6.4 Evaluation

Performances MS sans contrainte de 1'écrit Performances MS avec contrainte de [ écrit
100% 100%
90% S0%
0% < B0% o
0% < o 70%
60% 50%
cone 5/-\-\- -~
40% 40%
0% 30%
20% 20%
10% 10%
0% 0%
Jugement oral Détection Correction Repérage des CG Flexions nominales Flexions verbales Homophones syntaxiques

W Résultats du " Résultats du
Bl BF

Illustration 9: évolution des performances MS de AM
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Les performances se sont améliorées concernant la détection et la correction des
erreurs : AM corrige deux flexions verbales supplémentaires (« les lions vivent », « les billes
remplissaient »). L’identification des CG a beaucoup progressé : tous les ¢léments sont
systématiquement désignés, sauf le déterminant. Les performances a 1'écrit ont moins bien
évolué : les flexions verbales n'ont pas progressé, une seule flexion nominale de plus a été
réalisée mais celle-ci est en lien avec 1'étymologie du mot (« les curieux »). Le retour correctif
n'est toujours pas efficient : AM n'a repéré aucune erreur MS. On note une meilleure
utilisation des homophones syntaxiques, déja relativement efficiente au départ, bien qu’il n’y
ait eu aucun travail dans ce domaine.

En conclusion, I'impact de la rééducation n’est sensible chez AM que sur les aspects MS sans
contrainte de I’écrit, et essentiellement dans le repérage et la correction des erreurs et dans la

distinction des différentes CG.

6.5 Questionnaire

AM sait que nous avons travaillé sur le déterminant, le nom, les accords et le verbe,
cependant il mentionne également l'adverbe alors que nous ne 1'avons pas abordé : en fait, il
confond souvent ce terme avec celui d’ « adjectif ». Pour lui, une carte mentale est « un dessin
ou sur chaque objet il y a quelque chose de différent ». Il pense que sa CM l'a aidé en
grammaire, notamment a comprendre et a accorder le nom, I’adjectif, le verbe et a effectuer
son retour correctif. Il nous avoue ne plus se servir de sa carte méme s'il a trouvé agréable de
travailler de cette facon. Il n'a pas apprécié la dictée du bilan et a trouvé 1'adéquation sujet-

verbe difficile a réaliser.

7. Cas de LG

7.1 Présentation

LG est en classe de 3¢me. En CM1, une DL mixte ainsi qu'une DO a prédominance
lexicale ont été diagnostiquées nécessitant la mise en place d'un suivi orthophonique. LG

présente ¢également une dysgraphie franche et invalidante associée. Un daltonisme a été
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dépisté. La morphologie flexionnelle en transcription écrite est extrémement déficitaire.
L'orthographe lexicale et I'évocation sont également altérées. Dans le cadre scolaire, LG a de
bons résultats. Il bénéficie d'un tiers temps lors des évaluations et peut utiliser 1'outil
informatique en classe. LG est un adolescent agréable qui s'exprime bien. Il ne voit pas
toujours l'intérét de la rééducation orthophonique car selon lui ses erreurs orthographiques

peuvent €tre corrigées si besoin par un relecteur .

7.2 Résultats de 1'évaluation initiale

7.2.1 Compétences visuo-spatiales

- Copie de la Figure de Rey
* Type : I soit le centile 75- le grand rectangle sert de base a sa copie
* Exactitude : 36/36 soit +2¢
* Temps : 2'27 soit entre les centiles 75 et 100

= LG possede d'excellentes compétences visuo-spatiales.

7.2.2 Compétences mnésiques

MCT MT
Empan endroit Empan envers
Modalité auditive 6 2
(moyenne) (-2,60)
Empan visuel Figure de Rey de mémoire
Exactitude :
Modalité visuelle 5 Type I Non évaluée
. 22,5/36
(+0,10) (centile 75) (0.16)

Tableau 22: performances mnésiques de LG

LG posséde de bonnes compétences en mémoire visuelle, ce qui est d’'un bon
pronostic pour 1’utilisation des CM ; par contre, sa mémoire de travail phonologique est trés

déficitaire.

7.2.3 Compétences orthographiques

87



- Compétences globales (Chronosdictées)

Total  Phonétique Lexique Morphosyntaxe Segmentation Omissions
Nombre
6 18 34 2 0
d’erreurs
Ecartala
4,90 -1,7¢ 4,30 -3,7¢ -3,60 +0,5¢
norme

Tableau 23: performances orthographiques générales de LG
Tous les scores en orthographe sont pathologiques : les deux voies de I'écriture sont
atteintes ; les erreurs phonologiques sont encore nombreuses. Ses productions sont parfois

difficiles a lire en raison de la dysgraphie.

- Compétences morphosyntaxiques orales et écrites
Le jugement oral est correct. Le repérage des catégories grammaticales montre que le
verbe, l'adjectif et le nom sont systématiquement identifiés ; le déterminant est repéré dans

50% des cas mais le reste des catégories n'est pas maitrisé.

Jugement orthographique MS en production (Chronosdictées)
Jugement oral ) ) Repérage des CG Flexions Flexions
Détection Correction ) Homophones
nominales verbales
31/36 7114 10/14 7/11
+0,3¢ -1,7¢ -1,40 63,6%

Tableau 24: résultats de LG aux épreuves morphosyntaxiques

Le jugement orthographique est tres altéré. Lors de la détection des erreurs, LG ne
repere pas le bon élément. La correction des trois premicres phrases est exacte sauf pour « les
lions vive » corrigé par « vives ». En production, Ses difficultés sont plus importantes au
niveau des flexions nominales : LG marque quelques flexions en nombre sur plusieurs noms
et un adjectif, mais aucune flexion en genre n'est relevée. Pour les flexions verbales, on note
des désinences correctes pour le participe présent, le plus-que-parfait et I'auxiliaire du passé
composé. On reléve d'importantes difficultés a différencier 1'imparfait du participe passé et de
l'infinitif (ex : il peut écrire « une ville qui maintener » ou « des que nous humes maitriser »)
et a accorder les participes passés. Le retour correctif lui permet de corriger deux erreurs MS
(sur six erreurs corrigées au total) : un accord en nombre sur un nom (« remparts ») et un

infinitif (« regarder »). Les homophones sont encore insuffisamment différenciés.
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7.3 Rééducation

7.3.1 Axes sélectionnés

1. Les accords du participe passé : la révision préalable des flexions nominales servira de
base pour aborder ’accord du participe passé, avec ou sans la présence de 1’auxiliaire
étre ou avoir.

2. La distinction de I'imparfait, du participe passé et de l'infinitif : le but est de donner du
sens a ces différentes modalités verbales afin de différencier leurs formes écrites,

auditivement proches.

7.3.1.1 Notion 1

* Construction de la carte mentale (CM)

LG n'associe pas la dénomination d’un temps a sa conjugaison effective : par exemple,
le passé¢ composé ne lui évoque pas une action passée. Nous essayons donc d'en construire la
représentation avec lui. Il évoque le COD et le sujet sans réellement les définir. Nous
commengons alors par aborder la notion du sujet. Il nous évoque spontanément les pronoms
personnels mais ne voit pas d'autres sujets potentiels. Nous Ilui donnons donc des exemples
pour l'amener a identifier le verbe puis le sujet. LG n'a pas de difficultés a reconnaitre le
déterminant, le nom et 'adjectif. Nous partons de cette base pour réfléchir ensemble aux types
d'accords possibles pour un GN. Nous nous penchons ensuite sur le passé composé pour en
comprendre le fonctionnement. Nous invitons LG a se faire des images mentales des
exemples que nous trouvons ensemble. Pour construire la CM, nous décidons de représenter
le sujet et le verbe sur deux dessins distincts, en un schéma simple a retenir : LG choisit une
croix pour illustrer le sujet et un livre pour le verbe, images qu’il met en rapport avec son
désir de devenir médecin plus tard.

Evocation

La démarche d'accord du participe passé n'est intégrée qu'a la septieme séance. Cette

notion a du mal a prendre sens pour lui.
* Production

— orale (séances 3 et 4)
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LG utilise systématiquement sa carte comme support de réflexion. Il trouve
généralement le COD s'il y en a un et peut alors spontanément se référer a la partie accord du
GN de sa carte. On observe des difficultés de jugement du genre des noms.

— écrite (séance 5)

A T'écrit, la dysgraphie rend difficile le déchiffrage de la transcription mais LG utilise
sa carte pour effectuer ou vérifier 1'accord du participe passé. Lorsqu'il doit faire le retour
correctif sur nos productions, il est capable de repérer le passé¢ composé et d'enclencher une

réflexion. On ne compte aucune erreur d'accords sur cinq phrases.

7.3.1.2 Notion 2

* Construction

LG a des difficultés a faire correspondre le nom des temps avec leur conjugaison : par
exemple il a pu donner toutes les terminaisons de I'imparfait sans pouvoir donner le nom du
temps. LG connait les terminaisons pouvant transcrire [e] a la fin d'un verbe mais il ne sait a
quelle forme verbale cela référe sauf pour l'infinitif. Nous essayons donc avec lui de rétablir la
correspondance temps-flexions. Les éléments concernant la distinction des verbes en [e] sont
rattachés au livre symbolisant le verbe (Annexe XVII).

Evocation

La distinction des verbes en [e] est restituée en séance 9. LG sait quels éléments

doivent attirer son attention pour le retour-correctif.
* Production
— orale (séance?7)

Il se sert de sa carte pour orienter son choix vers I'un ou l'autre des temps lorsqu'il
entend un [e] a la fin du verbe. On ne reléve aucune erreur.
— écrite (séance 8 a 12)

LG posséde un bon jugement MS du radical verbal. Il réussit a trouver le temps qui
convient dans les phrases a trous mais oublie parfois de réaliser les accords avec le sujet
lorsqu'il a affaire a de l'imparfait. Lors du mélange des différentes notions travaillées, on
observe une confusion chez LG qui veut appliquer la démarche d'accord du participe passé a
tous les verbes. Il s'est trop souvent appuyé sur sa carte qu'il n'a pas pu mettre en place une

réflexion autonome. Nous essayons donc de le mettre en confiance pour qu’il ose utiliser ses
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connaissances de facon spontanée. Lorsqu'il écrit, il pense a s'arréter 1a ou il sait qu'il doit
faire attention et il formule sa réflexion a haute voix, ce qui semble l'aider dans son

raisonnement

7.4 Résultats

Les performances de LG sans contrainte de 1'écrit ont un peu progressé en jugement
écrit : il détecte et corrige mieux les erreurs ciblées ; cependant, c’est le repérage des
catégories grammaticales qui bénéficie le plus des séances de rééducation : il reconnait
maintenant la nature de tous les mots demandés. Concernant les performances a I’écrit, il est
surprenant de voir que les scores sont inférieurs au BI au niveau des marques nominales et
verbales (les homophones restent stables). En fait, les progrés ne se font ressentir qu’au
niveau du retour correctif : LG a été beaucoup plus attentif et a corrigé 5 flexions nominales et
9 flexions verbales en [e] (1 infinitif, 1 imparfait et 7 participes passés dont 4 n'ont pas été
correctement accordés) soit 14 erreurs corrigées en plus par rapport au Bl. Les modifications

apportées sont toutes liées aux notions travaillées.

Performances MS sans contrainte de I'écrit Performances MS avec contrainte de I'écrit

100% < 100%

0% 0%

80% o 80%

70% © 70%

0% ) 0%

S0% 50%

0% 40% r’/:-/g
a0% 30% &

209 20%

10% 10%

0o 0%
Jugement oral Diétection Correction Repérage des OO Flexions nominales Flexions werbales Homophones syntaxigues

B Résultats du “> Résultats du
BI BF

[lustration 10: évolution des performances MS de LG

En conclusion, le travail fait avec LG a permis de clarifier la nature des mots et d'améliorer le
retour correctif en amenant une réflexion sur les différents ¢éléments syntaxiques. Néanmoins,

les progres restent limités et les flexions nominales et verbales ne sont toujours pas maitrisées.
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7.5 Questionnaire

LG se souvient du travail effectué (« on a travaillé sur les verbes : le participe passé, la
terminaison des verbes et I'accord de l'adjectif »). Il nous explique trés bien l'intérét d'une
carte mentale : pour lui nous avons différents types de mémoire et 1'intérét de dessiner est de
retenir une image pour mieux apprendre, apprendre d'une maniére différente. Il pense que ca
l'a aidé¢ car la simplicité de la méthode et des explications lui ont permis de mettre du sens sur
l'adjectif, le verbe et le participe passé€. Aussi il lui est plus aisé d'accorder un verbe avec le
sujet, de faire la différence entre l'imparfait, l'infinitif et le participe passé et d'accorder ce
dernier méme si cela reste difficile. LG dit qu'il se sert de sa carte dans les situations ou il se
sent ¢évalué, comme par exemple les dictées en classe, mais il ne s'en sert pas
quotidiennement. Cette approche ne lui a pas entierement convenu : ce n'était pas assez

ludique.

PARTIE 1V : DISCUSSION

L'objectif principal de notre mémoire était d’évaluer I’efficacité de 1’utilisation des
cartes mentales comme support a la rééducation des aspects morphosyntaxiques déficitaires,
chez des enfants dysorthographiques du CM2 au college. Aussi dans la partie précédente nous
avons rapporté les résultats obtenus pour chaque enfant. Nous proposons maintenant de
répondre aux hypothéses formulées au début de ce mémoire, d’analyser les causes possibles
de la réussite ou de 1'échec du protocole de rééducation a partir des résultats des études de cas,
et enfin d'exposer les limites de ce travail et de proposer des perspectives orthophoniques.
Afin de faciliter la compréhension de cette discussion, un tableau récapitulatif est présent en

annexe (Annexe XIX).

1. Réponses aux hypothéses de travail

1.1 Hvpothése 1 : les CM permettent une meilleure réflexion
métalinguistique

Les résultats obtenus montrent une nette amélioration a I’épreuve de repérage des

catégories grammaticales : 5 enfants ont acquis une meilleure conscience de la nature des
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mots. Le jugement oral a également bien progressé : 5 enfants repérent mieux les énoncés
erronés et produisent la forme correcte, 1 sujet (AM) maintient ses performances initiales et 1
sujet (LG) régresse dans cette épreuve. On peut donc observer un impact positif de cette

rééducation sur la réflexion métalinguistique menée par la plupart des sujets.

1.2 Hvpotheése 2 : les CM améliorent I'automatisation des
procédures MS

* Les flexions nominales : la production spontanée des flexions nominales s’est
nettement améliorée chez les sujets pour lesquels cette notion était ciblée lors de la
rééducation (5/6), sauf HG qui a régresseé, et LG pour lequel cette notion n’était pas
ciblée dans la rééducation. On note cependant, d’un point de vue qualitatif, que ces
progrés sont limités a la flexion en nombre. Le protocole a donc permis une
automatisation partielle des flexions nominales chez la plupart de nos sujets, centrée
sur les flexions en nombre.

* Les flexions verbales : cet aspect morphosyntaxique a été travaillé chez CS, DN, HG,
MH et AM ; on remarque qu’ils ont presque tous amélioré leurs performances globales
(4/5), sauf AM qui a maintenu son score initial ; cependant, les progrés ne se
constatent pas uniquement de fagon ciblée sur les temps travaillés, mais fréquemment
sur la production de I’infinitif, du participe passé ou présent. Le travail avec les cartes
mentales leur a donc permis une meilleure automatisation de la transcription des
flexions verbales.

* La distinction des formes verbales en [e] : cette notion a été travaillée avec IB et
LG. Le protocole de rééducation a permis a IB d'améliorer sa transcription des formes
verbales en [e] avec une amélioration significative de 50% pour le participe passé,
25% pour le présent et 75% pour l'infinitif. Par contre, LG n'a pas amélioré ses
performances et a méme régressé : en fait, il s’agissait du sujet qui au bilan initial
présentait le meilleur pourcentage de réussite au niveau des flexions verbales mais
¢galement les difficultés en mémoire de travail les plus importantes : on peut penser
que les difficultés attentionnelles ont interféré négativement sur les résultats de ce
sujet, qui est un de ceux a avoir le moins progressé. On peut conclure que la
rééducation menée a 1’aide des cartes mentales a bénéficié a un enfant sur deux.

* Les notions non travaillées : chez certains des enfants de notre protocole, nous avons
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observé une régression des performances dans le domaine non travaillé. De fait, pour
DN, MH, IB et LG on observe une régression ou une stagnation de la réussite aux
homophones syntaxiques, et pour LG une baisse des flexions nominales correctes.
Cette observation montre que les progrés dans les notions travaillées sont directement

liés au travail effectué en rééducation avec les cartes mentales.

1.3 Hvpothése 3 : les CM améliorent le retour correctif des
aspects MS travaillés

* Retour correctif en reconnaissance : 1’épreuve de correction de phrases montre des
progres pour la plupart des enfants (6/7) dans le repérage des erreurs (sauf IB qui
régresse), et parmi eux, 4 améliorent la correction des erreurs repérées et 1 conforte
ses premiers résultats. Nous pouvons donc conclure que le protocole de rééducation a
permis d’améliorer le retour correctif induit chez une majorité des sujets.

* Retour correctif en production

» Les flexions nominales : lors du retour correctif en production, 3/7 des enfants du
protocole ont corrigé de fagon plus efficiente les flexions nominales : 4 flexions en
plus pour DN, 5 pour MH et LG. L’effet positif du protocole sur les flexions
nominales est donc sensible chez moins de la moitié des sujets.

» Les flexions verbales : I'impact de la rééducation sur le retour correctif des
flexions verbales a été trés limité puisqu'aucun enfant n'a amélioré son retour
correctif sur cet aspect. Les cartes mentales n'ont donc profité a aucun enfant dans
ce domaine .

* Retour correctif sur les verbes en [e]

> Les verbes en [e] : LG a corrigé 9 flexions verbales relatives a cette distinction.
On peut donc dire que la rééducation l'a aidé dans son retour correctif. IB, qui a
aussi eu cet axe de rééducation, n'a pas amélioré ses productions. La encore on

observe un impact aléatoire d'un sujet a l'autre.

1.4 Conclusion générale sur les hypothéses de travail

Nous pouvons donc conclure que les hypothéses de départ ont été vérifices : la

rééducation menée avec le support des cartes mentales a eu un impact positif chez la plupart
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des enfants au niveau de leur conscience métalinguistique, de la production des flexions

morphosyntaxiques nominales et verbales et du retour correctif, mais cet impact est variable

qualitativement et quantitativement selon les sujets ; on ne note cependant pas d’effet sur les

flexions nominales en genre ni sur le retour correctif des flexions verbales.

2. Réflexions sur les origines de la réussite ou de I'échec de la
rééducation

Face a ces résultats, nous allons essayer de rechercher les facteurs qui peuvent étre a

I’origine de la réussite ou de I’échec de la rééducation chez les enfants de notre protocole.

La mémorisation du support : la mémorisation du support peut étre l'une des
premicres raisons du succes ou non de la rééducation. Plusieurs causes peuvent étre a
l'origine d'une mémorisation inefficace. Nous avions tout d'abord pensé que des
difficultés visuo-spatiales trop importantes pourraient étre a I'origine d'une mauvaise
engrammation du support visuel. Or il semble que ce ne soit pas le cas puisque HG,
DN, MH et IB qui semblent, au vu des résultats, présenter des difficultés visuo-
spatiales ont mémorisé la carte mentale (au moins pour ce qui est de la partie sur les
flexions nominales). Une MCT visuelle déficiente n'entraine pas non plus une
mauvaise mémorisation du topogramme. Nous pensons que cela est di a la
multisensorialité¢ de notre approche. En effet, durant les s€éances nous avons incité les
enfants a verbaliser leur réflexion et a se créer des images mentales. Les deux
hémispheéres ont été sollicités lors de la construction de la carte : 'hémisphére droit par
la créativité de la méthode, la spatialisation... et 1'hémisphere gauche par l'activité
langagiere impliquée, ce qui favorise la mémorisation (Buzan, & Bouvier, 2012). La
partie de la carte sur les flexions verbales n'a pas pu étre restituée entierement par les
sujets ayant eu cet axe de travail. Nous avons choisi de travailler autour de trois temps
verbaux mais peut-étre que trop d'€léments ont ét¢ mis sur la carte. Il aurait
certainement fallu morceler cette notion en plusieurs cartes ou alors proposer plus de
séances pour pouvoir permettre la mémorisation du topogramme complet. La
mémorisation de la carte semble ne pas étre entravée par des facteurs internes a
l'enfant mais plutot par des parametres liés a la carte elle-méme. En effet, le fait qu’ils
aient tous échoué a retenir entierement la partie correspondant aux flexions verbales

est sans doute li¢ au fait que la notion abordée était trop vaste d’un point de vue

95



morphosyntaxique et comportait trop d’éléments a gérer spatialement.

* L'appropriation du support apreés rééducation : DN et MH ont dit avoir utilisé
activement leur carte pour réaliser les flexions nominales durant les quatre semaines
sans travail morphosyntaxique. CS s'en est servi pour se souvenir du sens de 'adjectif
et IB y repense lorsqu'il doit choisir entre les différentes formes verbales en [e] car les
flexions nominales sont, selon lui, désormais maitrisées. LG n'a utilisé sa carte que de
facon treés ponctuelle. Les autres sujets n'ont plus regardé leur topogramme. Or les
résultats montrent que DN, MH, et IB sont les sujets qui ont le plus progressé¢ dans
tous les domaines. On peut donc penser que leurs progres sont liés a un investissement
plus important que d’autres dans cette nouvelle approche rééducative et au fait qu’ils
ont continué a utiliser leur carte mentale durant la période précédent le bilan final. A
contrario, LG, AM et HG qui n'ont pas utilisé leur carte durant ce laps de temps sont
ceux qui ont le moins progressé.

Ainsi, l'utilisation du support apres la rééducation permet a l'enfant de continuer a entrainer ce
qui a été travaillé et donc de réactiver ses connaissances et de maintenir les compétences

acquises durant la rééducation.

 La meotivation : la motivation est un facteur important dans l'apprentissage : si
l'enfant ne trouve aucun intérét dans ce qu'il doit retenir, alors l'effet sera minimal pour
une dépense d'énergie tres colteuse (Mazeau & Pouhet, 2014). Lorsque nous avons
commencé la rééducation, MH, LG, AM et DN n'étaient pas motivés par celle-ci, soit
parce qu'ils n'aimaient pas 1'écrit et la grammaire, soit parce qu'ils ne voyaient pas
I'intérét puisque quelqu'un pouvait se charger de corriger leurs erreurs
orthographiques. HG s'est démotivé en cours de rééducation face a l'importante
surcharge cognitive que représente l'écrit pour lui. Or, DN et MH ont amélioré leurs
résultats dans 6/6 épreuves, AM dans 4 épreuves, et LG et HG dans 3 épreuves. La
motivation est donc sans doute un facteur de départ important, mais qui peut évoluer
au cours de la rééducation, et il ne peut expliquer a lui seul I’évolution des

performances obtenues.

* Les connaissances métalinguistiques : le protocole de rééducation a permis a la
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plupart des sujets, notamment DN, MH, AM et LG, une nette amélioration de la
distinction des différentes catégories grammaticales. Selon la littérature, 1'enfant doit
pouvoir analyser grammaticalement les énoncés pour reporter les flexions correctes, il
doit donc pour cela avoir acquis des savoirs morphosyntaxiques explicites (Pellat &
Teste, 2004). Aussi, un retour correctif efficient s'appuie en partie sur les
connaissances du sujet concernant le fonctionnement de sa langue (Brédart & Rondal,
1997). On remarque effectivement que lorsque le repérage des catégories
grammaticales n’est pas efficace, les progres sont plus limités, notamment au niveau

des flexions nominales : ¢’est le cas chez HG.

La conscience du fonctionnement de la langue parait étre une condition préalable de la

réussite ou non de notre rééducation.

La connaissance métacognitive : nous pensons que ce parametre peut avoir une
influence sur les performances morphosyntaxiques. En effet, la connaissance de soi,
de ses points forts et ses points faibles est importante dans la mise en place d'une
connaissance métacognitive efficace permettant de mieux réguler l'apprentissage
(Pintrich, 2002). Lors de l'analyse des réponses au questionnaire on retrouve des
¢léments en faveur de cet argument. LG et HG qui n’ont progressé respectivement que
dans trois et quatre épreuves pensent avoir amélioré leurs compétences dans tous les
domaines travaillés. Ils ont donc une mauvaise conscience de leurs propres
connaissances cognitives. On peut donc supposer que les stratégies mises en place sont

inefficaces méme s'ils semblent penser le contraire.

La surcharge cognitive : il s'agit d'un parametre commun a de nombreux enfants de
I'étude. Elle se manifeste notamment par une baisse des résultats concernant les
homophones grammaticaux pour 4 des 7 enfants, les sujets portant plus leur attention
sur les notions travaillées, et par une différence des résultats en reconnaissance (choix
multiple) et en production notamment pour LG et HG. En effet, le repérage des erreurs
en reconnaissance est bien meilleur qu'en production or on remarque que ce sont les
jeunes qui ont les plus mauvaises mémoires de travail (-2,6c et -1,4c ) et qui ont tous
deux une dysgraphie associée. Cette surcharge est partiellement compensée en

situation de rééducation lorsque les enfants disposent de leur carte mentale, (ce qui
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expliquerait parfois le décalage entre les performances en rééducation et les scores du
bilan final) mais faute d'un entrainement suffisant (nombres de séances par notion ou
réinvestissement au quotidien), les notions travaillées n'entreraient pas en mémoire a
long terme. De fait, la situation de production est souvent pénalisante car implique
trop de choses a gérer simultanément, on observe alors une baisse des performances
dans cette condition ; de plus la surcharge cognitive géne I’automatisation : différence

entre la situation sans écrit et la situation avec écrit lors de la rééducation.
3. Les limites de notre étude

3.1 La population

La population de notre étude est restreinte, les profils trés diversifiés, et nous ne
disposons pas de population témoin. Cela ne nous a donc pas permis de valider
statistiquement [’efficacité de notre rééducation par rapport a une autre approche
orthophonique. Dés le départ, nous avions privilégié 1’étude de cas car I’objectif était de
souligner une éventuelle utilité¢ des cartes mentales dans la rééducation orthophonique et non
de réaliser une ¢étude statistique ; les résultats quantitatifs obtenus sont interprétés
qualitativement pour un sujet donné, et ne peuvent étre généralisés a toute une population de

sujets dysorthographiques.

3.2 Les épreuves utilisées lors des bilans

Le choix des épreuves morphosyntaxiques a été difficile car nous n’avons pas trouvé
de tests présentant un nombre d’items suffisants ciblant les flexions nominales et verbales ;
ainsi, 1’épreuve qui nous a paru la plus satisfaisante était I’épreuve de Correction de phrases,
méme si sur les 14 items seuls 2 concernent les flexions nominales, 5 les flexions verbales et
2 les homophones syntaxiques. Cela semble peu pour rendre réellement compte de tous les
progres éventuels de nos sujets. La cotation de 1’épreuve Chronosdictée a di étre aménagée
pour permettre une évaluation distinctive des différentes flexions et évaluer le retour correctif
en production : cela nous a semblé¢ difficile car cette épreuve ne s’y prétait pas, n’ayant pas été

congue pour cela.
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3.3 L.e nombre et la durée de séances

Méme si notre rééducation a montré des résultats positifs a la fin des douze séances,
nous pensons que son efficacité aurait été¢ plus importante si le nombre de séances avait été
supérieur, mais 1’é¢tude devait s’adapter aux contraintes de 1’année universitaire. Nous
remarquons en général que la seconde notion travaillée, qui se surajoutait a la premiére, a été
moins investie par les enfants : or, un nombre moins important de séances lui a été consacrée.
11 aurait donc certainement été plus judicieux de se limiter a une seule notion pour mener une
réflexion plus approfondie sur les temps verbaux. La durée des séances (20 minutes) était
¢galement trop courte lorsque nous avons abordé le travail de production mélant les deux
notions. En effet, construire un raisonnement morphosyntaxique et 1’automatiser prend du
temps et demande un entrainement important pour qu'il devienne enfin procédural. Cela exige
encore plus de temps chez les enfants dysorthographiques qui présentent un déficit

d'automatisation.

3.4 I’aspect écologique de la rééducation

Notre protocole de rééducation constituait un entrainement des procédures
morphosyntaxiques grace au support d’une carte mentale que le sujet devait s’approprier.
Durant les douze séances, le support construit avec les enfants est rest¢ au cabinet de
I’orthophoniste, pour éviter des oublis, mais il aurait été plus intéressant que 1’enfant
I’investisse également dans des situations plus écologiques, comme a I’école ou pendant les
devoirs a la maison ; de méme, le support construit n’a pas pu étre utilisé de facon plus
spontanée par I’enfant, par exemple lorsqu’il se trouvait dans une situation de doute en
production écrite. Il nous parait donc important de poursuivre le travail entrepris en laissant la
carte mentale a disposition des sujets pendant les séances futures et éventuellement de voir

avec les enseignants la possibilité de 1’utiliser également en classe.

3.5 La connaissance des processus mentaux

La mise en place de procédures efficaces dépend de la régulation consciente des

stratégies employées : 1’enfant doit prendre conscience qu’il peut agir sur les processus
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mentaux utilisés lors de sa réflexion (Vianin, 2009). Lors de notre rééducation, nous avons
incité les enfants a la représentation mentale, mais nous avons parfois été confronté aux
difficultés d’évocation de certains enfants qui malgré nos sollicitations avaient de grandes
difficultés a se représenter mentalement les choses. Nous pensons qu’une formation préalable
a la gestion mentale nous aurait été bénéfique pour aider les sujets a prendre conscience de
leur mode de fonctionnement et que cette technique pourrait €tre un excellent complément a

’utilisation des cartes mentales.

3.6 1’aspect ludique de 1a rééducation

3 enfants ont trouvé qu'il n'y avait pas assez de jeux et 2 que l'approche utilisée leur a
rappelé le scolaire. En effet, il est souvent difficile d’aborder un travail spécifique sur la
grammaire et la compréhension des termes grammaticaux sans faire référence a des savoirs
déja investis en situation scolaire et sans passer par la production écrite qui rappelle les
activités de dictée. L’idéal serait que le sujet investisse la maitrise de la langue écrite comme
une compétence plus générale, qui dépasse le cadre scolaire. Malheureusement, cet idéal est
souvent difficile a atteindre, surtout avec des sujets dysorthographiques confrontés
régulicrement a 1’échec scolaire dans ce domaine. Cependant, la rééducation peut s’appuyer
sur des supports différenciés, variés et I’introduction des cartes mentales peut étre un abord

original et plus attractif.

4. Perspectives orthophoniques

Comme nous l'avons dit précédemment les résultats obtenus apres la rééducation sont
a nuancer puisque nous n'avons pas pu comparer les performances de nos sujets (ayant
bénéfici¢ d'une rééducation avec support des CM) aux performances d'un groupe témoin qui
aurait bénéficié d'une rééducation orthophonique classique uniquement. Il pourrait donc étre
intéressant de mener cette étude. Néanmoins notre objectif principal était de souligner une
utilit¢ des CM dans la rééducation orthophonique de la morphosyntaxe flexionnelle et non
d'attester d'une meilleure efficacité de cet outil face a d'autres rééducations. Suite a l'analyse
de nos résultats nous avons prouvé que les CM pouvaient étre un support de réflexion utile
chez certains enfants dysorthographiques. De fait, les cinq moyens d'aider la mémorisation

chez les enfants en difficult¢ ont été respectés : la diversité des traces mnésiques, la
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profondeur du traitement, l'extraction d'éléments pertinents/ l'illustration des mots-clés, la
dissociation des notions proches et la mise en scéne de l'information (Mazeau & Pouhet,
2014). Nous pensons donc qu'il peut étre intéressant de faire appel a ce support dans une
rééducation de l'orthographe MS. La gestion mentale serait a notre avis une approche
intéressante a mener en parallele de l'utilisation de topogrammes pour aider I'enfant
dysorthographique a prendre conscience de son fonctionnement cognitif. L'enfant serait alors
plus a méme d'auto-réguler son apprentissage et mettre en place des moyens de compensation

qui lui conviennent.

CONCLUSION

La rééducation des aspects morphosyntaxiques de notre langue écrite chez des sujets
dysorthographiques est souvent dévalorisée, d’une part parce qu’elle interfére avec le scolaire,
et d’autre part parce qu’elle peut paraitre ingrate, dans la mesure ou les connaissances des
enfants restent longtemps instables et que 1’automatisation des procédures a appliquer n’est
que rarement obtenue, malgré une rééducation longue et coliteuse cognitivement. L’objectif
de notre travail était donc de proposer un support de rééducation qui puisse la rendre plus
attractive pour permettre au sujet de mieux s’impliquer personnellement, mais surtout qui
permette d’associer différents canaux d’apprentissage ; notre choix s’est donc porté sur la
technique du mind mapping, jusqu’alors pas ou peu utilisée dans le domaine de la remédiation
orthophonique. En effet, la création et I’exploitation d’une carte mentale permet de combiner
créativité, évocation, association d’idées, visualisation et raisonnement, faisant ainsi intervenir
les deux hémisphéres cérébraux du sujet. Les résultats de notre étude montrent que
I’utilisation du mind mapping dans la rééducation de la morphologie flexionnelle, chez des
sujets dysorthographiques scolarisés au-dela du CM1, constitue un support de réflexion, de
clarification et de mémorisation des notions morphosyntaxiques déficitaires, et aide a la mise
en place et a Iautomatisation des procédures de réflexion menant au choix des marques
flexionnelles. Cependant, comme n’importe quelle autre technique ou méthode de
rééducation, elle ne peut probablement pas convenir a tous les sujets dysorthographiques et/ou

a tous les stades de leur rééducation : le profil cognitif propre a chaque patient, sa motivation,

ses compétences métalinguistiques et ses connaissances métacognitives sont autant de
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facteurs décisifs a prendre en compte lors du choix thérapeutique. En effet, notre étude a
montré ses limites, notamment lors de la phase de production écrite, pour laquelle la
surcharge cognitive reste souvent trop lourde car de nombreuses notions sont a gérer
simultanément ; nous avons cependant observé une nette amélioration du retour correctif, qui
est une procédure indispensable pour compenser les marqueurs dysorthographiques produits
spontanément. Nous pouvons donc conclure que I'introduction des cartes mentales dans la
rééducation du langage écrit, et plus précisément de la morphosyntaxe, présente un intérét car
les sujets de notre étude en ont tiré bénéfice, mais nous pensons qu’elle doit faire I’objet d’une
réflexion plus poussée de la part des thérapeutes pour en acquérir une parfaite maitrise et

s’inscrire dans un projet plus large de structuration de la pensée, du raisonnement et de la

représentation mentale.
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ANNEXES

Annexe I : Les morphémes personnels

Personne
Mode Temps
le 2e 3e 4e Se 6e
-e -es -¢
Présent -s -s -t “ons N ent
X(4) | x(4) (5 -mes (1) | -tes(2) | -ont(3)
Imparfait -S -S -t -ons -ez -ent
Indicatif Futur -ai -as -a -ons -ez -ont
Conditionnel -S -S -t -ons -ez -ent
Passé simple 2 -S 0 -mes -tes -rent
-S -t (6)
-e -es -e
Présent -ons -ez -ent
Subjonctif =S s(7) | t(®)
Imparfait -e -es -t -ons -ez -ent

(1) Seul le verbe « étre » présente au présent le morphéme « -mes »

(2) Le morphéme « -tes » s'associe aux verbes étre, dire et faire au présent

(3) Le morphéme « -ont » apparait au présent pour les verbes €tre, avoir, aller et faire

(4) Le présent comporte trois types de terminaison aux trois premieres personnes. Le premier
type correspond aux verbes du ler groupe ( infinitif en « -er » ). La deuxiéme sorte comprend
la plupart des verbes autres que les verbes a l'infinitif en « -er ». Quant au « -x » il n'apparait
que dans les verbes pouvoir, vouloir et valoir.

(5) @ = « morphéme zéro », on ne rajoute donc rien au radical du verbe. C'est le cas pour les
verbes se terminant par « -d », « -t » ou « -¢ »

(6) au passé simple « @ » concerne les verbes en « -er »

(7) Concerne le verbe étre qui donne les formes : « que je sois », « que tu sois »

(8) Concerne les verbes « €tre » et « avoir » ayant une terminaison en « -t» a la troisiéme

personne du subjonctif présent.
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Annexe II : exemple d'activités métalinguistiques impliquées en fonction du niveau
linguistique

Composante du systéme Connaissance explicite o o
o o Activité métalinguistique
linguistique impliquée
- Analyse explicite du
Connaissance de la structure discours en unités

Niveau phonétique . . '
phonétique de la parole phonétiques (segmentation en

phonémes ou syllabes)

- Jugement d'anomalie avec
correction éventuelle.
] ] Connaissance des régles - Jugement de synonymie.
Niveau sémantique _ .
sémantiques de la langue - Jugement d'ambiguité
linguistique et compréhension

des doubles sens.

- Jugement de grammaticalité

. ‘ Connaissance des régles  du discours avec correction
Niveau syntaxique )

syntaxiques de la langue  éventuelle des énoncés non

grammaticaux.
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Annexe III : autorisation parentale

Aot

7] Q

- Université
dePoitiers

Faculte de Médecine et de Pharmacie
Ecole & orthophonie

AUTORISATION PARENTALE
d’utilisation d’informations

e [T (= e
(pére/mereftuteur légal*)

Nom de Venfant v i s s i s o o e o da vk e s S R e N S i st S P i
Prénom : .....
EYail (8 NAISEANEE | v oo i et cs s e g A P R S e Vo A B e S e

étudiant(e) en 4™ année du Certificat de capacité
sur mon enfant, lors de consultations effectuées dans le cadre du stage

B Autcrise) MIMelle: .ovlciniin tinuenns:
d’'orthophonie & utiliser les informations recu
réglementaire de fin d'études.

J'autorise l'utilisation dans le cadre de :

[ Recherche et d'enseignement

O Formations

O Réunions scientifiques

O Uniquement dans le cadre du mémoire

Jiai bien noté que I'Ecole utilisera les informations exclusivement a vocation pédagogique, sous la responsabilité du Directeur de
'Ecole d’Orthophonie.
Jautorise ['utilisation™ :

O Enregistrement vidéo

O Enregistrement sonore

OO0 Enregistrement manuscrit

Je comprends que le nom de famille de mon enfant ne sera pas utilisé dans le but d'assurer le respect de sa vie privée. Les
données recueillies sont anonymes.

Je peux a tout moment exercer mon droit de rétractation, pour cela je dois en informer I'école par écrit.
Concernant les enregistrements vidéo ou sonore, sur simple demande écrite de MouMme.............ooiiiiiiiiiiiin s
ou du mineur lui-méme, tous les enregistrements seront effacés sans conditions.

Les références des enregistrements vidéo ou sonore sont classées sur un fichier informatique agréé par la Commission Nationale
Informatique et Liberté (CNIL). Les signataires disposent, conformément a la loi dite « informatique et libertés » d’'un droit d’acces
aux données les concernant (nom, prénom, date de prise de vue, de son, age, durée de I'enregistrement, rubrique de classement),
en contactant 'Ecole d’Orthophonie.

Ces différents éléments ont été détaillés lors d’'un entretien préalable a la signature de ce document.

[0 Nautorise pas

Document établi en 3 exemplaires.

Date et signature
(pére/mére/tuteur légal*)

*rayer la ou les mention(s) inutile(s)

D4 6, rue de la Milétrie, TSA 51115, 86073 POITIERS CEDEX 9, France
& 05.49.4543.17 - & 05.49.45.43.08 - e-mail : orthophonie@univ-poitiers.fr
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Annexe IV : Liste des matériels en fonction des notions a travailler

1) Le groupe nominal et ses accords

- Matériel n°l : « Dominos Accords nominaux » et « Dominos Accords adjectifs » (Gary,
2006) : ces jeux se présentent sous la forme de dominos avec d'un c6té un groupe nominal
avec ou sans adjectif selon le type de dominos et de 1'autre une marque flexionnelle. Le but du
jeu est de faire correspondre le bon accord avec le bon groupe nominal.

- Matériel n°2 : « Labyrinthe des adjectifs différents » (Boukobza & Cariou, 2004) : l'enfant
doit se déplacer dans un labyrinthe en choisissant les adjectifs adaptés au groupe nominal
(déterminant+nom) proposé.

- Matériel n°3 : « Rami des groupes nominaux » — jeu créé : les cartes « déterminant »,
«nom » et « adjectif » sont mélangées. Cinq cartes sont distribuées a chacun. Une carte
« déterminant » est posée sur la table. A tour de rdle, chaque joueur met un nom ou un
adjectif qui convient pour former un groupe nominal cohérent sur le plan de l'accord, et

pioche une nouvelle carte. Le GN est gagné quand il est complet.




- Matériel n°4 : « La morphosyntaxe du randonneur » - jeu fabriqué a partir de plusieurs jeux
existants, comportant un plateau de jeu avec des cases « dé » ou il faut rejouer, des cases
nuages de la couleur des cartes et des cases « chute du randonneur » ou il faut reculer de deux
cases ; on dispose également de cartes de différentes couleurs, de 3 frises dédiées aux
¢léments du GN, d’un dé et de pions.

* Les cartes bleu foncé : reprennent 35 phrases des cartes « Gramala a jou¢ avec l'accord des
adjectifs » et « Gramala a mangé certains accords du nom » (Clairet Colaruotolo & Le Querré,
2007). Le but est de vérifier les accords des noms ou des adjectifs, et le cas échéant de
formuler ce qu'il faudrait écrire.

* Les cartes orange : correspondent a 15 phrases tirées des cartes jaunes du jeu « Les
acrobates de la grammaire » (Chappel, Monard, & Rouchut, 2013). La consigne est la
suivante : « Remplacer le mot souligné par un mot de la méme nature ».

* Les cartes marron : 27 énoncés correspondant aux cartes vertes de « La nage des accords »
(Malakpour, 2011). La consigne est « Trouve les mots qui s'accordent en genre et en nombre
avec... ».

» L’ascenseur des accords du GN : trois frises (déterminants/noms fléchis/adjectifs fléchis)
coulissent sur un support ; l'orthophoniste choisit un déterminant, un nom ou un adjectif et
'enfant doit sélectionner les autres ¢léments en cohérence avec celui-ci.

Les objectifs de ce jeu sont de permettre la manipulation des différents éléments qui
composent le GN et d'appréhender les accords. Pour jouer, l'enfant lance le dé, avance son
pion sur le plateau, pioche une carte correspondant a la couleur de la case et réalise I’activité

proposée.
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- Matériel n°5 : « Des trous dans le texte » (Moulinier, 2006a, pp. 45-46); deux textes
concernant 1’adjectif ont été choisis : « Des fraises au cinéma » et « Un bébé électeur » Le
sujet doit rechercher des adjectifs adaptés sémantiquement pour combler les trous et proposer
une flexion adaptée.

- Matériel n°6 : « Quels adjectifs ? » (Moulinier, 2008a, p. 1) : un nom fléchi est écrit, le sujet
doit proposer par écrit un adjectif adapté.

- Matériel n°7 : « Je compléte » (Moulinier, 2009, pp. 5-6) : le sujet doit chercher par écrit un

GN a partir d’un nom donné et selon les critéres de genre et de nombre imposés par 1’adulte.

2) La conjugaison du verbe en fonction du sujet et du temps

- Matériel n°8 : « Le verbe et son sujet » (Hugues, 2006) : pour chaque phrase de la liste, il
faut trouver le sujet et conjuguer le verbe en fonction.
- Matériel n°9 : « L'escargot des verbes » (Desaldeleer, 1990, p. 38) : divers verbes des trois
groupes de conjugaison sont représentés en images sur une spirale, il faut les conjuguer en
fonction du temps et de la personne donnés par deux dés.

- Matériel n°10 : « Dominos Accords verbaux » (Gary, 2006) : méme principe que pour les
jeux de dominos précédents, mais cette fois il s'agit d’associer des flexions verbales en
fonction du sujet.

- Matériel n°11 : « Gramala a gommé la terminaison des verbes », jeu de cartes issues du
matériel « La spirale de Gramala » (Clairet Colaruotolo & Le Querré, 2007) : il faut rétablir la

terminaison du verbe effacée par la sorciere.

3) La distinction des verbes en [e]

- Matériel n°12 : « Labyrinthe Calugos » et « Labyrinthe Fitos » (Boukobza & Cariou, 2004,
pp- 93-94) : le sujet doit suivre le bon chemin en sélectionnant les flexions verbales ait/aient,
ou ¢/és/ées selon le labyrinthe choisi, adaptées a 1’énoncé.

- Matériel n°13 : « Dominos Accords er/é/ait » (Gary, 2006) : associer un radical verbal
présenté en contexte phrastique a sa flexion.

- Matériel n°14 : « La salade des [e] » (Ktorza, 2007) : les phrases sont lues et I'enfant doit

écrire la bonne forme verbale lorsqu'il entend un verbe en [e].
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4) Accord des participes passés avec « étre » et « avoir »

- Matériel n°15 : « Dominos Accords participes passés 1 » (Gary, 20006) : le sujet doit associer
une flexion au participe passé du passé composé conjugué avec « €tre » ou « avoir » (cas ou le
COD est placé derriére).

- Matériel n°16 : « Dominos Accords participes passés 2 » (Gary, 2000) : le sujet doit associer
une flexion au participe passé du passé composé conjugué avec « avoir » (COD placé soit
devant soit derriere).

- Matériel n°17 : « Le jeu des participes passés » (Des petites choses, 2013) : ce jeu se
compose d'un plateau comportant des cases numérotées sur lesquelles des patrons de phrases
incompletes sont proposés, et de fiches « références » qui pour chaque numéro de cases
proposent des GN déclinés ; le premier joueur lance le dé et déplace son pion : il lit I’énoncé,
et le joueur adverse choisit dans les « références » un des GN correspondant au numéro de la

case pour que le joueur initial compléte sa phrase et accorde le participe passé.

Le jeu des parlicipes possés

10
-~ afont {?urlcrj. Noy.
Wies avons (€couler)
atlentiyement.

1§

I m'a (roconter]

\ &
R coup de few,

~ font (fuir).

7

- 4 Je pensais

es ayoir (mettre)
—{ ur la table

3
Wolch ... . Tu Ules
ar J€ja (rengontrer].

10
- eslfzont (partir]
en WAoRnoed.
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11
le champion
la plus petite athléte

12
le film d'action
le célébre actrice

les membres de I'équipe les héros
les participantes en bleu les comédiennes
13 14
mon pére votre petit-déjeuner
ma mére la liste des courses
mes fréres et mes soeurs les vélos
mes amies de I'école les écharpes
15 16
un étrange récit le lapin
une belle histoire la béte

des mensonges

les cow boys

La fiche des références
1 2
le livre mon bonnet
la lampe ma téte
les crayons mes outils de jardin
les cartes les clés du coffre-fort
3 4
le réverbére ton stylo
la lumiére ta brosse a cheveux
les feux les enfants
les étoiles tes lunettes
5 6
un verre un film
une infusion Marion
des coups les 3 mousquetaires
des tasses de thé ses copines
7 8
le dessin son vélo rouillé
la salade sa guitare cassée
ses couverts ses vieux livres
mes chaussettes ses chaussettes
9 10
Paul le prof de yoga
la vieille voisine la plus jolie fille du monde
les enfants les parents de mon ami
les filles du facteur toutes les filles

des bétises les hirondelles
17 18
le numéro d'abonnement le nouveau livre
la recette la photo
ses horaires les albums
les instructions les images
19 20
un coup de main 'orateur
la main la présidente du club
des ordres les accusés
des fleurs ma meére et ma sceur
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5) Travail conjoint des flexions nominales et/ou verbales

Les outils suivants ont ét¢ utilisés comme support visuel de production écrite ; les critéres sont
définis au préalable par ’adulte, en fonction des notions a travailler avec chaque enfant.

- Matériel n°18 : « Les pluriphrases » (Baldacchino, 2003) : ce sont des phrases que nous
avons remplacées par des illustrations sous forme de pictogrammes et a partir desquels le
sujet doit produire un énoncé.

- Matériel n°19 : « Hopp hopp Kompakt » (Hopp Hopp Kompakt, 2013) : seules les cartes
jaunes, représentant des personnages, et les cartes vertes, représentant des actions, ont été
utilisées pour la production d’énoncés de type SV.

- Matériel n°20 : « Pictogrammes » : s€lection faite sur internet

Pictogrammes des noms




Pictogrammes des adjectifs Pictogrammes des verbes-

B S W

rf T‘{M}}{a

%%Wﬁﬁﬂh

Confiamte Malbseure: SatisFaite

%%%%%%F
v slala

lire sauffler sortir fa poubells

ala ] Rl

Eheldelatt

Indiffénent Caffeur Jaloax Optimiste Saciable

-Matériel n°21 : « Les Actions/Les Acteurs » (Boidin, 2007, p. 798) : ce matériel contient
deux grilles. Dans chaque case de la 1¢re grille est écrit un GN (les acteurs) et dans chaque
case de la 2eme grille, un verbe (les actions). Nous 1'avons utilis¢é comme un jeu de morpion
ou chacun doit choisir un GN et un verbe et construire une phrase. Si celle-ci contient moins
de deux erreurs morphosyntaxiques, on a le droit de barrer les cases. Le premier qui aligne 4
cases barrées sur au moins l'une des deux grilles a gagné.

- Matériel n°22 : « Histoires séquentielles » (Papa Moll 2000, 1998): « Papa Moll et le bateau
pneumatique », « Papa Moll et les enfants obéissants », « Papa Moll teint des oeufs de

Paques ».
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Annexe V : questionnaire métacognitif

Questionnaire de la rééducation avec les cartes mentales

1) Peux-tu m’expliquer ce qu’on a fait ensemble pendant les séances de rééducation ? ..........

2) Le dessin que I’on a fait ensemble s’appelle une « carte mentale » ; comment tu

expliquerais ce que c’est a wun de tes copains/ une de tes copines ?

3) As- tu I'impression que ta carte mentale (dessin fait ensemble) t'a aidé a apprendre des
choses en grammaire?

o OUI

o NON

»  Peux-tu expliquer COMMENTt 7 ... ...cciiiiiiiiieiieeieeree ettt ettt ebee e eneeas

4) Peux-tu me dire si elle t’a aidé (e)
0 A comprendre ce qu'est:
o Un nom
o Un adjectif
o Un verbe
o Un déterminant
o Un homophone
o Un participe passé
OB N 5 (USSR
» Peux-tu me dire si elle t’a aidé (e)
0 A savoir comment :
o Accorder un nom

o Accorder un adjectif
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o Accorder un groupe nominal (déterminant, un nom et un adjectif)
o Accorder un verbe avec le sujet
o Accorder les participes passés
o Faire la différence entre les homophones, si oui lesquels : ..........cccceeeieennnnne
o Faire la différence entre les verbes qui se terminent en é/ait/er
5) As-tu I’'impression que cela t’a aidé pour te relire et corriger tes erreurs ?
o OUI
o NON
6) Est-ce qu’il t’arrive maintenant de repenser a ta carte ou de la regarder pour revoir quelque
chose que tu as oubli€, ou pour vérifier quelque chose ?
o OUI
o NON

P POULGUOL 7 . ooviiiieiiieeie et e ettt et e et e e bt e e teeebeeeabeeaeessseesbeessseesseessseenseesseesseessseesseeassesnseensens

7) As- tu trouvé agréable de travailler de cette fagon ?

:

= ©
" O

8) Qu'est ce qui t'a plu ou ne t’a pas plu dans les séances que nous avons faites ensemble?

»> Réponse ciblée:
0 Pas assez de jeux
o Trop scolaire (¢a te fait penser a I'école)
o Trop difficile
0 Tout m'a plu
0O ¢a ne m'a pas intéressé

L0 AU & ettt e e eat———aan———————————
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Annexe VI : partie de la CM de CS sur la notion 1

Annexe VII :
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Annexe VIII : partie de la CM de DN sur la notion 1
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Annexe X : partie de la CM de HG sur la notion 1

Annexe XI : partie de la CM de HG sur la notion 2
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Annexe XII : partie de la CM de MH sur notion 1
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Annexe XIII : partie de la CM de MH sur la notion 2
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Annexe XIV : partie de la CM de IB sur la notion 1
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Annexe XV : partie de la CM de IB sur la notion 2
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Annexe XVI : partie de la CM de AM sur la notion 1

Annexe XVII : partie de la CM de AM sur la notion 2
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Annexe XVIII : CM de LG sur la notion 1 et 2




Annexe XIX : Tableau récapitulatif de la progression des sujets dans les domaines

travaillés
CS DN HG MH 1B AM LG
Accords
Accords| Accord | Accords | Accords AccGoll;Id:tdes ﬁggoégls gil;f:;istc
Axes GNet | GNet GNet |desGNet| ..., . L. . .
. . . . . différenciati et iation
travaillés | flexions | flexions | flexions | flexions .
on des flexions des
verbales | verbales | verbales | verbales
verbes en [e] | verbales | verbes
en [e]
Jugement + + " n + _ )
oral
Repérage + + ++ + - + +
des erreurs
Correction _ ++ ) i + ++ ++
des erreurs
Repérage
= ++ - ++ ++ ++ -
des CG
Fle)fions r + ) Tt ++ - -
nominales
Flexions ++ + 4 + ++ = -
verbales
Homop-hones + ) 4 n ; ++ =
syntaxiques
Retoul: _ 4t _ T+ . = ++
correctif

- : régression des performances inférieure a 20% entre le Bl et le BF

- - : régression des performances supérieure a 20% entre le Bl et le BF

+ : augmentation des performances inférieure a 20% entre le Bl et le BF

++ : augmentation des performances supérieure a 20% entre le BI et le BF

= : performances €gales entre les deux bilans
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LES CARTES MENTALES COMME SUPPORT A LA REEDUCATION DE LA
MORPHOSYNTAXE FLEXIONNELLE

Résumé

La rééducation de la morphosyntaxe flexionnelle écrite chez les enfants dysorthographiques
est souvent ingrate de par son interférence avec le scolaire et la motivation limitée qu'elle
suscite chez les sujets. Le mind mapping, permettant de présenter l'information de facon
visuelle et originale, s'est alors imposé comme une approche attractive. L'objectif de notre
travail a alors été¢ d'observer une potentielle utilit¢ du mind mapping dans ce domaine de
rééducation chez une population de sept enfants dysorthographiques scolarisés du CM2 au
college.

Nous avons donc mis en ceuvre un protocole en trois étapes. Dans un premier temps, nous
avons évalué les compétences mnésiques, visuelles et orthographiques des enfants. Puis, un
protocole de rééducation impliquant 1'utilisation des cartes mentales leur a été proposé. Enfin,
nous avons réévalué¢ les compétences morphosyntaxiques aprés un délai d'un mois sans
intervention sur la morphosyntaxe flexionnelle. Un questionnaire a été proposé aux enfants en
fin de rééducation pour évaluer leur ressenti par rapport a cette rééducation et leur conscience
métacognitive.

Les résultats obtenus attestent d'une utilité des cartes mentales dans la mémorisation et la
réflexion morphosyntaxiques menées par les sujets de notre étude. Les progres paraissent li€s
aux profils cognitifs, a la motivation et aux capacités métacognitives et métalinguistiques des
sujets. Néanmoins en raison du faible effectif, nous ne pouvons généraliser ces observations.
Cette recherche ouvre des perspectives pour la prise en charge de la dysorthographie dans le
domaine morphosyntaxique et une réflexion plus approfondie de la technique du mind
mapping pourrait permettre d'établir une rééducation plus vaste de la structuration de la

pensée et de la représentation mentale chez ces enfants.

MOTS-CLES : dysorthographie, morphosyntaxe, mind mapping, cartes mentales,

apprentissage.
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