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« Ecrire c’est important. Ca sert & différencier les blédiens des Francais »

Ecrit Melissa, 15 ans.

Melissa, cette phrase m’interpelle, m’appelle, elle est multiple, pleine d’échos
pour moi. J'y savoure une « madeleine de Proust » et j'y entends une quéte

identitaire...

Dans sa phrase, on peut entendre le Bled?, petit livre de forme étroite et a la
couverture austére dans lequel nous trouvions les exercices de nos devoirs d’école.
On s’en souvient, un rituel quotidien auquel nous nous pliions souvent sans intérét,
parfois avec aversion. Lire la lecon en haut de la page, remplir 'espace vide des

pointillés, accorder, conjuguer, choisir la bonne forme...

Apprendre puis appliquer la régle.

Dans le Bled, il y a « les notions de base de I'orthographe, de la grammaire et
de la conjugaison francgaises ». Tout, il y a TOUT ce que nous devions savoir pour
écrire sans faute. Mélissa connait bien ce livre, elle ne I'aime pas !

Nous apprenons auprés de patients en mal avec I'écrit combien ce peut étre

1E. & O. Bled, cours d’orthographe, collection Hachette.
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difficile de comprendre une régle, de la retenir et surtout de ne I'appliquer ailleurs que
dans ce type d’exercice. Encore faut-il 'avoir investie, puis oubliée, comme étant un
peu de soi, dans son langage.

L’ensemble des régles regissant la langue écrite assure la cohérence et la
précision du message, de I'énoncé et donc une compréhension accessible a tous les
locuteurs de la langue. L’acquisition de ces régles n’est pas chose aisée ! L’envie

d’étre compris par tous peut étre ambigué aussi.

Et puis dans la phrase de Mélissa, j'entends aussi son bled tunisien dont elle
est originaire. Celui qu’elle a quitté enfant pour rejoindre la France ou elle se dit fiere
d’aller a I'école, d’apprendre a lire et a écrire. Melissa m’a dit avoir un peu oublié sa
langue maternelle, on ne parle pas arabe a la maison, elle ne sait pas |'écrire, elle croit
gue la-bas, la grammaire n’existe pas.

Cette transmission n’a pas eu lieu. Ce qu’il manque peut-étre a Mélissa c'est la
mémoire de sa filiation, son inscription dans son histoire. Peut-étre qu’il manque de

son passé pour qu’elle puisse conjuguer « je suis ».

« Ecrire c’est important »

Mélissa écrira aussi « Grammaire = gramme mere »

i aire & -
Pour toi qu’'est ce que ja gramm I

~
\aonend Mse . H

L’écho de maman, un peu de la mére, juste un peu de grammaire pour réguler,
encadrer et peut étre un peu contenir ses fantaisies a I'écrit.

Voici donc une drdle de définition de la grammaire, une utilisation des signes
écrits particuliere mélant jeu de rimes et détournement sémantique affectif. Ce choix-la

de mots peut-il évoquer autre chose de son rapport inconscient a I'écriture que les

13



lacunes lexicales ou grammaticales qu’elle peut donner a voir ?

C’est a nous, orthophonistes, de découvrir 'originalité du systéme linguistique
de notre patient, la singularité de ses écrits €loignés de la norme grammaticale,
'accompagner vers une autre forme d’originalité qu’est son symptome d’écriture, lui
ouvrir la possibilité d’exprimer sa différence par le style d’écriture, peut-étre a la

maniére d’un écrivain, et non plus par la pathologie du langage écrit.

Le langage est subjectif, il est constitutif méme de I'étre humain, il le forge, le
modele, I'érige en tant qu’individu. Nous I'entendons bien au travers des mots de
Mélissa.

Cette capacité langagiére permet I'acquisition de la langue qui inscrit 'Thomme

en tant que sujet au sein d’un groupe dont elle est le ciment identitaire.

Que d’étapes complexes pourtant avant de se construire UN, de se définir JE
par le langage. Se reconnaitre en tant qu’individu, étre un JE unique ne se vit que dans
l'altérité d’'un « tu » permis par le langage lui-méme. Nous étudierons dans ce mémoire

la place du langage dans la constitution du sujet.

L’entrée dans I'écrit se fait de diverses maniéres, il en existe autant qu’il y a
d’écrivants. Le rapport a I'écrit est individuel, conditionné par de nombreux paramétres
essentiels (comme l'acquisition de la fonction symbolique, 'acceptation de la regle, etc.

) que nous tacherons d’exposer dans les pages a venir.

De ce parcours initial vers 'acquisition de la langue, d’abord orale, puis vers
I'écriture, de cette route jalonnée des événements de la vie du patient, de ses
rencontres, heurts, résistances ou questionnements de la langue, nait une grammaire
subjective, inédite, point de départ de notre travail de thérapeute.

La connaitre nous semble nécessaire. C’est éclairés par elle que nous
pourrons tracer la ligne de départ, orienter la trajectoire de la rééducation pour viser un
objectif individuel de travail. Nous tenterons de nous accorder au patient pour qu'’il
conjugue sa grammaire du sujet aux régles de la langue sociale. Le but sera d’arriver

a un compromis acceptable entre les exigences du réglement partagé par tous et la
14



personnalité originale de notre patient. Il faudra permettre un positionnement différent

du sujet dans le champ symbolique de la communauté linguistique auquel il appartient.

La rééducation orthophonique dans cette visée de Pédagogie relationnelle du
Langage (PRL) consistera donc en une appréhension globale du sujet PAR le biais du
langage et POUR le langage.

Nous avons choisi d’étudier la grammaire du sujet chez I'adolescent et en

particulier chez I'ado dysorthographique pris en charge en orthophonie.

Tout d’abord I'adolescent parce qu’il nous semblait nécessaire que notre
population d’étude ait un niveau de connaissances sur la langue suffisant pour avoir

des compétences métalinguistiques et pour pouvoir répondre a notre questionnaire.

Ensuite, nous pensions que cette période bouillonnante serait productive d’un
discours personnel qui témoignerait de cette grammaire du sujet. Cette phase
charniére ou « tout se re-joue « .

Et pourquoi dysorthographiques ? Considérons que la langue des
dysorthographiques, obéissant a une logique personnelle particuliere, peut susciter
des créations originales, témoins d’un fonctionnement du langage singulier. Des
erreurs comme signature, tentative de conciliation avec la langue, la marque de la
présence du sujet dans ses écrits.

Dans notre étude, nous tacherons de découvrir le regard qu’ils portent sur leur
écriture, leurs capacités d’analyse, leur conception de la grammaire, leurs capacités de
jugement et de créativité linguistique.

Ainsi, nous tenterons de répondre a notre hypothése initiale :

L’écriture livre la grammaire du sujet ; nous supposons que le contexte de
I'écriture « libre », de la proposition d’écriture, permettra de la mettre a jour plus
évidemment qu’en contexte formel, de dictée. Le sujet, libéré des contraintes
scolaires, élevé au rang d’écrivain, pourra, livrer son langage tel qu'il est.

Voyons si de I'écriture de nos ados émerge cette grammaire du sujet, voyons
15



comment se porte leur grammaire en contexte d’écriture libre et en contexte formel.

Comment la grammaire du sujet se manifeste-t-elle dans leurs écrits? Qu’est-ce
que leurs textes, leurs erreurs, disent de leur rapport a la langue écrite ?

Comment accompagner nos patients avec leur grammaire du sujet dans la
grammaire de la langue ?

Comment procéde le sujet habile avec les regles de grammaire ; s’agit-il d’'un
ajustement efficace entre ses connaissances linguistiques apprises et sa propre
théorie de la langue ? Ou bien s’agit-il d’'une appropriation, une incarnation des régles
communes ?

Est-il possible de découvrir la grammaire du sujet au travers d’un écrit, d’un

seul questionnaire, a un seul moment ?...

Tentons de résoudre ces énigmes et questionnements en commencgant par
brosser le portrait de I'écriture : Quelle est son histoire, ses fonctions ? Comment y
accéde-t-on ? Comment nait-elle ? En quoi est-elle constitutive du sujet ?

Et puis aussi qu’en est-il de I'écriture blessée, quand elle fait symptdme, quand

elle est 'objet de résistances ?

Ensuite nous pointerons quelques définitions du concept de grammaire selon
différents points de vue (éducatifs, linguistiques, originaux...). Nous tenterons de
définir ce que nous entendons par « grammaire du sujet » dans la conception
chassagnienne de pédagogie relationnelle du langage (PRL).

Enfin, nous décrirons cette période si singuliére qu’est 'adolescence avant
d’illustrer notre réflexion tout au long de notre recherche pratique auprés d’eux.

A travers notre étude pratique, nous tenterons d’objectiver un niveau
d’orthographe et de grammaire (ainsi que les facultés métalinguistiques, le rapport a la
langue et un apercu de la grammaire du sujet) chez cinq adolescents suivis en
rééducation orthophonique pour trouble du langage écrit. Nous avons établi une
echelle de référence établie auprés de 25 adolescents de 4°™,

A présent, cheminons avec I'écriture entre grammaire de la langue et

grammaire du sujet.
16



PARTIE THEORIQUE
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1. Ecrire, s’'inscrive ;: Cécriture et [a

constitution du sujet

I.A. Uearituwe

Comment définir I'écriture ? L’exercice semble périlleux ! Tant d’acceptions
différentes, tant de points de vue, tant de formes d’écriture, tant d’hommes pour la faire
vivre... Comment étre précis et complet dans notre portrait de I'écriture ?

Quand le Livre du bon usage définit I'écriture comme « un ensemble de signes
visibles pour communiquer », qu’en est-il de I'écriture Braille qui privilégie des signes
tactiles ? Qu’en est-il d’'une supposée supériorité de I'écrit sur I'oral quand la parole
bénéficie, elle, du paralangage des gestes, des mimiques, des intonations si difficiles a
retranscrire a I'écrit ?

Selon le dictionnaire, I'écriture est un systéme de représentation graphique
d’'une langue au moyen de signes inscrits ou dessinés sur un support.

Les psychologues, lacaniens notamment, pourraient la définir comme une

activité qui révele, appelle, constitue l'individu dans sa dimension affective...

L’écriture aurait pour but de rapporter des messages par écrit. Quel que soit le
support, papyrus d’antan ou texto d’aujourd’hui, cette fonction principale n’a pas
changé. Mais écrire représente bien plus, permet bien plus.

Ecrire, c’est graver en mémoire, archiver des événements grace a la pérennité
de la trace.

Ecrire, c’est lier, tisser des relations entre les membres d’'une méme
communauté linguistiques qui en partagent le code, la grammaire, les regles. Le verbe
comme fil, la syntaxe comme trame des relations interhumaines.

Ecrire, c’est poser un prisme sur la réalité, la vision d’un groupe linguistique sur
le monde.

Ecrire, c’est choisir pour organiser, catégoriser pour mieux se saisir du monde.

18



I.A.1 Histoire de l'écriture, histoire des Hommes.

L’acte d’écrire suppose d’étre en mesure d’analyser la construction de sa
propre langue. Il exige d’organiser les informations en catégories cohérentes. En
retour, il transforme notre vision du réel, assoit une société dans la durée, lui garantit
une certaine pérennité. En nommant durablement l'individu, il 'extrait du groupe,
entérine son identité.

Pour autant, I'écriture ne contribue pas a définir I'étre humain a la différence du
langage. La langue a d’abord été orale avant d’étre écrite. Et de nombreuses autres

civilisations n’ont pas d’écriture.

En -3400 avant Jésus-Christ sont retrouvées les plus anciennes trace d’écriture
en Mésopotamie.

200ans plus tard apparaissent les hiéroglyphes égyptiens.

Les premiers signes alphabétiques sont relevés sur un statut dans le Sinai en -
1700.

En -1400 apparaissent les pictogrammes chinois.

L’alphabet phénicien apparait en -100. Ancétre de presque tous les alphabets
du monde, il se répand en Méditerranée et en Asie.

Vers -100, on commence a utiliser I'alphabet latin. Puis en 800 apparaitra

l'alphabet cyrillique dérivé de I‘écriture grecque.

Historiquement, écrire a pu servir dans le commerce, dans la transmission de
messages, mais aussi pour renforcer un certain pouvoir, une distinction sociale. Les
aristocrates étrusques faisaient déposer dans leurs tombes des abécédaires et des

présents portant des inscriptions qui témoignaient de leur maitrise de I'écrit.

19



LA.2 les fonctions de l'écriture

Laisser une trace, s’inscrire dans

1"histoire.

Selon I'historien grec Hérodote, I'écriture sert a « empécher que ce qu’ont fait
les hommes, avec le temps, ne s’efface ». Pour I'assyriologue J-J.Glassner, »c’est en
pérennisant la parole que I'écriture fait figure d’entreprise démiurgique, elle défie la
mort ».

Ecrire, c’est défier le temps, imprimer sa trace, son passage dans [l'histoire,
c’est s’inscire et transmettre. L'écriture permet la permanence de ce qui est absent.
Elle est une représentation, une substitution et une forme de communication.

Historiquement, I'apparition des premiéres formes d’écriture (&criture
cunéiforme sumérienne 3400 avant JC) servaient a I'archivage et au classement.
L’écriture n’est donc pas qu’une retranscription de la pensée mais aussi un moyen

d’organiser le monde.

Structurer

L’écriture est aussi permise par une analyse de la structure méme de la langue.
Quand classer revient a une étude morphologique de la langue, écrire suppose une
réflexion sur le phonéme oral et sa transcription en syllabe écrite.

Ainsi, I'écriture permet de structurer le monde, certes, mais aussi de structurer
le langage lui-méme. On observe, dans la langue orale, dont le sens peut souffrir d’'un
découpage de la phrase inaudible.

« d’aile ivrez-nous du mal » comme dirait R. Desnos (cité par M Yaguello?),
I'écriture est indispensable a la compréhension du message dans ce cas. L’écriture
structure notre appréhension du langage en nous obligeant & découper, & marquer les

frontiéres que la langue orale laisse confuses.

2M. YAGUELLO, Alice au pays du langage, Paris, édition du Seuil, 1981, p48/49
20



La langue écrite permet aussi une « union » entre les différents dialectes et
prononciations d’'une méme langue, cette norme permet I'interaction, la communication

efficace. Elle est un fait social et soude ainsi une communauté.

Symboliser

Selon Peirce (cité par Oswald Ducrot et Jean-Marie Schaffer dans « le
dictionnaire encyclopédique des sciences su langage »°), le symbole renvoie a I'objet
qu’il dénote par la force d’'une loi qui détermine I'interprétation du symbole par
référence a I'objet en question ; c’est le cas des mots de la langue.

La relation est arbitraire, mais déterminée par les lois de la langue en question,
entre un objet et une image linguistique de cet objet.

Symboliser serait donc établir un lien entre le réel et un signe, et comprendre
ce signe comme représentant du réel. La chose remplacée constitue le signifié et la
chose représentante le signifiant.

Symboliser nécessite la formation du concept comme distinct de I'objet concret.

Elle est la base de 'abstraction.

La fonction symbolique

L’écriture symbolise un représenté grace au mot écrit. Elle découpe, segmente
et leve les malentendus de la chaine orale. Elle permet le passage de la « lalangue »
(nom donné par Lacan au langage de I'inconscient?), & la langue et au code reconnu
par 'ensemble de la communauté linguistique a laquelle le sujet appartient.

Le pouvoir symbolique de I'écriture facilite la représentation ainsi que le

passage des registres de I'imaginaire au réel.

3 0. DUCROT et J-M. SCHAFFER, Nouveau dictionnaire encyclopédique des sciences du langage, Paris,
Edition du Seuil, 1995
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Les différents pouvoirs permis par 1’écrit a

travers la fonction symbolique

—>Le pouvoir de séparation :

L’accés a la fonction symbolique permet la séparation du milieu maternel vers
le milieu scolaire. La fonction symbolique permet a I'enfant d’élaborer une

représentation de sa mere en son absence.

—>Le pouvoir de distanciation :

En les inscrivant noir sur blanc, I'enfant pourra mettre a distance ses peurs et
ses angoisses. Mises hors de lui, circonscrites dans la page, quelque peu
« maitrisées », elles en seront moins effrayantes ou leur pouvoir terrifiant en tout cas

diminué !

—>Le pouvoir de la trace :

L’enfant acquiert la possibilité de s’inscrire dans une trame signifiante, dans la

spatio-temporalité. Il existe par sa trace.

—>Le pouvoir de communication :

L’expression ne se réduit pas a une fonction de communication sociale, mais
s’étend a I'expression de 'imaginaire. On communique certes un message mais aussi
les affects que I'on y associe (choix du vocabulaire, du temps, du mode, les fautes
d’orthographe...)

L’écriture permet de s’inscrire socialement, partager un ensemble de symboles
communs, conjuguer son propre ordre symbolique a l'ordre réel et a I'ordre imaginaire.

On s'’inscrit ainsi dans une culture, une société, un groupe, une histoire commune.

Perdre

Puisque symboliser signifie représenter le réel, alors symboliser implique aussi
22



accepter I'idée perte possible de I'objet. Le symbole fonctionne alors comme un

substitut de la chose en son absence.

« Ecrire c’est perdre » c’est renoncer aux autres choix possibles, effectuer une
sélection paradigmatique ou la présence d’'un mot dit 'absence des autres mots.

Ecrire c’est aussi accepter l'idée d’ « abandonner la foule de possibilités
d’expression au profit d’'un code admis et considéré par I'adulte comme seul
possible »°,

On perd aussi le temps dans lequel s’inscrit I'objet puisque écrire c’est
forcément différer (ou anticiper). Quand la parole permet une certaine immédiateté,
écrire nécessite un report de la pensée.

Il faudra accepter cette frustration pour accéder a I'écrit. C'est ce que

C.Chassagny appellera « la conciliation ».

Accepter la regle

La grammaire d’une langue n’est elle pas « un ensemble de régles qui régit la
langue » ? Mais avant d’étre confronté aux régles linguistiques, I'enfant sera confronté

a bien d’autres lois.

La propreté, le sevrage, la politesse, l'interdit de I'inceste (...) Ne sont-elles pas
autant d’autres lois auxquelles I'enfant devra se soumettre bien avant I'accés a I'écrit ?

Il faudra franchir ces étapes, accepter les regles de la vie avant d’accepter les
lois de I'écriture. Ce long cheminement ne se fera pas sans peine. On peut aussi
penser que le refus de lire ou d’écrire représente pour certains enfants une forme
inconsciente de résistance a la régle, a 'autorité et aux attentes parentales.

Mais écrire peut étre aussi une prise de risque. Ecrire peut étre alors risqué de
« commettre une faute ». Chaque mot écrit est alors comme un défi a la regle de la

langue. Ecrire veut dire oser, tenter, se raconter, révéler, exposer ses savoirs et ses

5 CHASSAGNY C. ,Pédagogie relationnelle du langage, Editions IPERS, Paris, 1985
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lacunes.
Pour pouvoir écrire il faudrait alors surmonter le stade de la contrainte
orthographique, avoir suffisamment investi la langue pour écrire une histoire et non

faire montre de ses capacités orthographiques.

Il faut surtout avoir le réel désir d’étre entendu et compris par son entourage !

1.B La navissonce de UVecrituwe

« Je n'ai jamais appris a écrire » disait Aragon dans les

Incipits.

L'entrée dans I'écriture, si entrée il y a, ne peut étre que singuliére tout comme
le cheminement de chaque Sujet, de ses premiéres traces a des représentations

partageables, est unique, original. ( A.Oustric)

Dans Naissance et renaissance de I'écriture, G.Pommier® cherche a montrer que
la découverte historique de I'écriture et son apprentissage individuel suivent le méme
chemin. Il va retracer la naissance de I'écriture selon trois articulations d’inspiration
oedipienne.

Tout d’abord, la représentation par 'image et les commentaires qui en
découlent permet a I'enfant de « stabiliser le chaos de son univers ». L’objet disparu
est substitué par I'image.

Aprés la disparition de I'objet maternel apparait le pére. C’est a ce moment-la
gu’'apparaissent les différentes formes d’écriture (hiéroglyphiques, syllabiques,
rebus...) En paralléle a la phylogenése de I'écriture et invoquant la puissance
phallique. Puis I'enfant accéde au consonantisme. G. Pommier parle alors de

« I'écriture de la loi » en opposition au vocalisme qu’il associe au plaisir. Ce stade est

6 Gérard POMMIER, Naissance et renaissance de l'écriture, Paris, éditions Broché, 200
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marqué par l'interdit de l'inceste, le pére détenteur du pouvoir phallique refoule tout

élément figural de I'écriture

LB.1 Acquisition du systeme orthographigue’”

E.Ferreiro, disciple argentine de Piaget, a mené une étude au Mexique. Il
s’agissait d’'observer la maniére dont les enfants concevaient I'écrit et comment ils s’y
prenaient en premiére année de cours élémentaire. Son étude a aussi permis de

montrer que les enfants n’étaient pas vierges de tout savoir en arrivant a I'école.

Des gribouillages a la syllabe ; le stade

logographique

Au début, I'enfant pense qu’écrire c’est dessiner. Puis il fait semblant d’écrire
en imitant I'adulte et en tragant des boucles et des ponts sur le papier. Il croit alors que
seuls les noms s’écrivent. A ce stade, I'enfant n’a pas encore établi de correspondance
entre la longueur du mot et celle de la chaine sonore, il intégre cette notion
progressivement. Puis il évolue vers une étape idéographique ou la trace écrite est

limage du mot représenté.

L.B.2 D’un systeme arbitraire d la permanence de la trace

L’enfant saisit alors la correspondance entre la trace écrite et le systéme
sonore ; il gribouille des boucles tant qu'il parle ! des pseudos lettres apparaissent.
L’enfant commence a faire correspondre un mot et une trace graphique. Il transcrit le
nombre adéquat de syllabes comprises dans chaque mot. Cependant E.Ferreiro a pu
constater qu’un nombre important de lettres doit étre considéré comme nécessaire
pour qu’il y ait un mot. Ainsi en deca de trois lettres, les apprentis lecteur avaient du

mal a le considérer comme un mot. La mise en relation phonie-graphie n’est pas

7 Mémoire de Charlotte RAFFRAY, ['entrée dans I'écrit, Nice, 2000 , non paru
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encore acquise a ce stade. Seule la nature idéographique de I'écriture est mise en
ceuvre (correspondance nombre de syllabes/longueur du mot et mot/unité de
signification)

Aprés ce stade dit « syllabique » vient le stade « syllabo-phonétique » ; I'enfant
devient capable d’utiliser la bonne lettre a l'initiale des mots puis, il peut faire
correspondre forme sonore et nombre de lettres. Au stade syllabo-phonétique , I'enfant
connait la transcription phonéme-graphéme, il peut découvrir d’autres mots par lui-

méme et augmenter son stock lexical, malgré une méconnaissance de 'orthographe.

L.B.3 Développement du graphisme (selon Luquet®)

Le réalisme fortuit (Gribouillage), de 18

moilis a 3 ans

Pour I'enfant, le dessin n’est pas un tracé exécuté pour faire une image, mais
simplement pour tracer des lignes. Au départ, la trace est issue d’un balayage de ma
main sur la feuille puis apparaissent des mouvements circulaires et les droites.

La plupart du temps cette idée de tracer lui vient en observant les adultes et en
essayant de les imiter. Elle peut aussi lui venir a I'idée lorsqu’en promenant le crayon
comme n’importe quel autre objet sur une surface claire, des traces apparaissent.
L’enfant voit ensuite ses traces et comprend que ce sont ses mouvements qui les ont
provoquées. Il cherche alors a renouveler de lui-méme cette expérience, ainsi que ses
tracés deviennent intentionnels.

L’enfant ne pense alors pas pouvoir représenter des choses, il dessine pour
son plaisir. Il va progressivement personnaliser ses productions, s’affirmer, attribuer un

sens & ses productions. A la fin de ce stade apparait le bonhomme schématique.

8 G.-H LUQUET. Le Dessin enfantin . Editions Delachaux & Niestlé
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Le réalisme manqué, de 3 a 5 ans.

Le tracé commence a s’organiser. Des courbes apparaissent, un dessin de
visage s’amorce. Cette évolution témoigne du contréle ceil-main. Il est produit dans le
but de représenter quelque chose. Cependant il n’y parvient pas la plupart du temps,
c’est ce que Luquet appelle le réalisme manqué. L’enfant rencontre plusieurs obstacles

face a ce désir de réalisme.

Tout d’abord, un obstacle physique : il ne sait pas encore bien diriger ses
mouvements afin d’obtenir le dessin souhaité. Ces maladresses qui s’atténuent petit a
petit rendent bien souvent les dessins méconnaissables sans I'explication de I'enfant.

D’autre part, l'intention réaliste se heurte a un probléme d’ordre psychique :
I'attention de I'enfant s’épuise vite, d’autant plus qu’il doit a la fois se concentrer sur ce

qu’il veut représenter mais aussi sur ses propres mouvements.

Lorsqu’il dessine, il pense a tous les détails mais lorsque son attention s’épuise
certains de ces détails sont oubliés sur le dessin alors que I'enfant les connait.

C’est pourquoi on observe par exemple des dessins de visages sans nez ni
bouche alors que I'enfant sait trés bien qu’ils doivent en comporter.

De plus, lorsqu’il en est a un élément particulier du dessin, I'enfant fixe toute
son attention sur celui-ci, et ne voit plus du tout les autres éléments déja dessinés,
c’est pour cela que les éléments du dessin sont parfois assez peu liés et qu’ils sont
souvent disproportionnés.

A ce stade, I'enfant a encore beaucoup de mal a situer et & orienter les

éléments du dessin.

Le réalisme intellectuel, de 5 a 7 ans.

Le dessin se précise, s’enrichit. L’enfant fait figurer tous les éléments qu'’il
connait de I'objet (apparition des cils, cheveux...). L’enfant veut s’assurer que I'autre

reconnaitra ce qu’il a voulu représenter. L’écriture commence aussi a se personnaliser.
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Le réalisme visuel

L’enfant dessine ce qu'il voit, il essaie de faire un dessin le plus réaliste
possible. Le dessin perd alors sa valeur affective.
Sur le plan symbolique, I'activité de représentation dans le graphisme nécessite la
convergence des facteurs moteurs, perceptifs et symboliques afin de réaliser 'image de
I'objet. Les formes produites relévent alors d’une intention de représentation et plus des

effets de stéréotypes moteurs primaires.

Selon Ph. Wallon & Al.° cette activité de représentation peut étre antérieure a la
forme et au modeéle. L’enfant peut faire une liaison subjective par coincidence de ses
moyens graphiques et de I'objet qu’il a a I'esprit (c’est ce que Luquet appelle le

réalisme fortuit. Op.cit.).

En interférant dans le graphisme, le langage va jouer un rble déterminant dans
le processus de représentation : il permet le symbole et vient substituer I'image a la
chose.

Selon Ph.Wallon & Al. Le dessin est spontané et concret, I'écriture est abstraite
et symbolique ; I'enfant, en s’identifiant a I'adulte va peu a peu essayer de les

différencier.

I1.C Le'processus de symbolisation

Etymologiquement, le mot symbole vient du grec « symbolon » qui signifie
signe de reconnaissance et du verbe « symballein » signifiant a la fois jeter et mettre
ensemble. Ainsi, retenons qu’un symbole est ce qui sépare pour pouvoir réunir. Le
symbole permet une alliance mutuelle, selon un code commun, et dont I'alliance est

significative.

9 Ph WALLON, CAMBIER, ENGELHART le dessin de l'enfant , Paris, coll. « Paideia », éditions PUF,
2000
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- Pour les linguistes, le sujet use de la fonction symbolique quand il est capable
de remplacer ou de représenter une chose (signifié) par une autre (signifiant). Un
symbole est la notation d’'un rapport _constant dans une culture donnée_ entre deux
éléments. Le symbole procéde par établissement d’une convention.®

- Pour les psychologues comme Wallon, Piaget, Gibello ou Bruner, 'accession
a la fonction symbolique est une évolution qui part du corps pour aboutir & la pensée et
au langage.

Voici quelques théories sur ce sujet .

I.C.1 Theories psychologiques

Piaget

Selon PIAGET™, I'accés & la représentation symbolique et a la symbolisation
ne se fait que dans la seconde année de vie de I'enfant.

La possibilité de représentation des objets absents grace a 'image mentale ne
sera possible qu’a la fin de la phase hnommée « période sensori-motrice ». Selon

Piaget, le développement intellectuel de I'enfant se fait selon quatre phases

- L'intelligence sensori-motrice, de la naissance a 2ans.

L’intelligence sensori-motrice est une intelligence sans pensée ou sans
représentation, sans langage, sans concept. C’est une intelligence qui se détermine en
présence de I'objet, des personnes, des situations, et dont I'instrument est la
perception. Elle est donc essentiellement pratique et fait intervenir la perception, les
attitudes (tonus) et les mouvements sans évocation symbolique faute de langage.

Les résolutions de problemes d’action, auxquels parvient l'intelligence sensori-
motrice, sont réalisées grace a la construction d’un systéme de schémes complexes

et grace a I'organisation du réel selon un ensemble de structures spatiales, causales et

10 ].DUBOIS & Al Dictionnaire de linguistique et des sciences du langage, Paris, éditions Larousse, 1994
11 B.GOLSE, Le développement affectif et intellectuel de I'enfant, Paris, Masson, 2004.
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temporelles. C’est ainsi que I'enfant va construire la permanence de I'objet. Durant

cette phase, le développement se fera dans le sens d’une décentration progressive.

- L'intelligence symbolique ou pré-opératoire, de 2 a 6/7ans.

Pour Piaget, « la pensée représentative débute, par opposition a I'activité
sensori-motrice, dés que, dans le systeme des significations, constituant toute
intelligence (...), le signifiant se différencie du signifié »'.

Dés lors que l'intelligence devient représentative, chaque objet est représenté,
c’est-a-dire évoqué en image. Piaget fonde ainsi I'hypothése de la fonction symbolique
(ou sémiotique) qui est la capacité d’évoquer des objets absents par 'image mentale,

le langage, le jeu symbolique, I'imitation différée et le dessin.

La pensée de I'enfant a cette période reste « pré-logique » et se caractérise
par quatre grands traits de raisonnement ;

- L’animisme ;tendance a percevoir les choses comme vivantes ou douées
d’intentions),

- Le finalisme ; définition d’'une action par son résultat. D’ou les fameux
« pourquoi ? » fréquents a cet age,

- L’artificialisme ; croyance que les choses ont été construites par 'lhomme .
Exemple ; les montagnes « poussent » aprés qu’on a planté des cailloux,

- Le réalisme ; les contenus de conscience de I'enfant sont considérés comme
des objets. Par exemple, les réves sont des images qui sortent de la téte et qu’on
dépose sur l'oreiller le matin.

La pensée du petit enfant de 2 a 6/7 ans est essentiellement égocentrique et

intuitive.dominée par la représentation imagée. L’aspect perceptif prime

- Les opérations concrétes de 7 8 11/12 ans.

A cet age s’acquiert la réversibilité de la pensée. Cette faculté permet

12 PIAGET, la formation du symbole chez I'enfant cité par B.GLOSE, op.cit
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I'élaboration des opérations de sériation et de classification. La pensée de I'enfant

devient plus mobile, mais n’opére encore que sur le concret.

- Les opérations formelles, de 11/12ans a 16ans.

Cette derniére période se caractérise par le passage du raisonnement logique
et concret au raisonnement abstrait, hypothético-déductif. L’enfant accéde a une

pensée abstraite et peut s’affranchir de manipulations concrétes.

Wallon

H.WALLON a étudié le développement de I'enfant selon deux axes de
référence : I'axe de I'affectivité —émotivité et 'axe de I'équilibre tonico-moteur. Il décrit
une série de stades au cours desquels des contradictions seront vécues par I'enfant
qui provoqueront des crises a 'origine de remaniements permettant 'accession a un
nouveau stade. L’enfant va développer son intelligence et ses capacités a symboliser.

Il passera d’'une intelligence sensori-motrice a une intelligence discursive.

Selon WALLON, ce passage se ferait par le langage et également par
l'imitation. L'imitation véritable commencerait quand I'enfant est capable d’imiter
exactement les gestes successifs d’'une action. Cette conduite améne I'enfant a mieux
saisir la réalité dans laquelle il se trouve. L’imitation implique un choix volontaire et
différé de I'enfant.

Elle est liée & son évolution cognitive et suppose la répétition intelligente d’'un acte

complet différé dans le temps.

L’enfant va cesser de fusionner avec son environnement, pour passer d’'une
adhésion au modéle a sa réplique, puis a un double fabriqué par lui. Pour wallon, imiter
c’est se confondre avec le modéle mais aussi s’en distinguer. Imiter c’est aussi pouvoir
se représenter I'autre pour faire comme lui. L’enfant prend alors conscience de
l'altérité.

L’accés au monde symbolique est primordial pour I'acquisition du langage oral

et écrit. L’enfant doit pouvoir comprendre et substituer a une chose, un mot (oral ou
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écrit), ayant la méme valeur de signification que I'objet substitué. L’imitation et la
conscience de l'altérité sont les moments fondateurs de cette symbolisation
langagiere.

I.C.2 Theories psychanalytigues

Les théories psychologiques entendent par symbole le remplacement d’un objet
absent par une représentation mentale. C’est auprés des psychanalystes que sera
évoquée la notion de perte induit par le processus de symbolisation. Le symbole
fonctionne comme un substitut qui trahit nécessairement le symbolisé. On perd une
part de I'objet. Cette trahison vaut mieux que I'absence totale de I'objet a condition

gue le sujet ait conscience de cette trahison.

Freud

Selon Freud, l'accés au symbole et a la représentation mentale accompagne le
début du langage. Avant cet acces, le tout petit enfant n’est pas encore parvenu a faire
une distinction entre une absence passageére et une perte définitive. Chaque fois que
la présence de la mére fait défaut, il se comporte comme s’il ne devait plus jamais la
revoir, et c'est seulement a la suite d’expériences répétées qu’il apprend qu’une telle
absence est suivie d’un retour assuré ».

FREUD observera cette expérience répétée dans le jeu de présence-absence
mis en évidence par I'observation de son petit-fils de dix-huit mois.

Ce jeu répétitif, dit « jeu de la bobine », consistait pour I'enfant a faire
disparaitre et réapparaitre une bobine en disant « fort » (« loin » en allemand) et « da »
(« voila »).

L’enfant ne subit plus passivement I'événement de la disparition et de la

réapparition, il devient acteur de celui-ci. Ce « jeu de la bobine » est interprété par
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Freud comme une symbolisation par la métaphore qu’elle implique. L’enfant a opéré

une substitution mere/bobine.

—>Dans I'approche psycho-dynamique, I'accés au symbolique passe par la
relation fusionnelle mére/enfant : lorsque la mere s’absente, I'enfant va se la
représenter par le jeu mais surtout par le langage oral, les mots. lIs actualisent sa
pensée et ses désirs puisque absente physiquement elle demeure « présente » par les
mots. Une représentation mentale s’est créée grace a I'absence. Le réle paternel
prenant de I'importance dans le développement psycho-affectif de I'enfant, la relation

fusionnelle mére/enfant se dénoue et un manque se crée

Lacan :

« L’homme parle donc, mais c'est parce que le symbole I'a fait homme »*3

Pour Jacques LACAN, ce manque permet I'acces a la parole puisque I'enfant,
en parlant, signifiera le désir perdu d’étre I'objet préférentiel du désir de la mére,
remplacé par celui du pére. Institué en tant que Pére symbolique, il représente la Loi.

Si le Pere est reconnu par la Mére comme homme et comme représentant de la
Loi, le sujet aura accés au « Nom-du-Pére » (c'est-a-dire la fonction paternelle,
'avénement du pére dans le champ de I'Autre, 'ordre symbolique), qui donne un
fondement a la loi symbolique de la famille.

Si I'enfant n’accepte pas la Loi, ou si la mére ne reconnait pas au pére cette
position, le sujet restera identifié au phallus et assujetti au désir de sa mére. S’ily a
acceptation, I'enfant s’identifie au pére comme étant celui qui « a » le phallus. L’enfant
identifié au pére amorce le déclin de I'CEdipe par la voie de I'avoir (avoir un désir
légiféré, énoncable) et non plus de I'étre (étre tout-puissant)™.

Le pere aura un rble séparateur :

-1l prive a la fois la mére de son complément phallique et a la fois I'enfant de ce

qu’il se croyait étre le désir du désir de sa mére.

13 Jacques LACAN, Ecrits tome I, p275, Paris 1970, Editions du seuil
14 Anika LEMAIRE, Jacques Lacan, Sprimont 1977, éditions Mardaga
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-1l interdit la satisfaction de la pulsion
-1l frustre I'enfant lorsque ce dernier réalise que le désir de la mére est dédié au

pére et non a lui.

La métaphore du Nom du Pére actualisera la castration, c'est-a-dire la perte
d’un objet imaginaire et symbolisera la LOI.

La résolution de I'CEdipe libére le sujet en lui donnant le signifiant originaire de
soi, la subjectivité ; elle le promeut dans la réalisation de soi par sa participation au
monde du langage, de la culture, de la civilisation. La Loi du pere assure le passage de

'enfant au monde symbolique, a la loi sociale, a la reconnaissance.

I.D law notionvde « sujet »

« Je est un autre.. » Arthur Rimbaud®®

«Est Je celui qui dit je » Emile Benvéniste®®

LD.1 Définitions

Définition kantienne

Selon la philosophie kantienne'’, le sujet est défini comme un étre pensant,
considéré comme le siége de la connaissance (opposé a « objet »).

Le sujet pouvant étre un théme de réflexion (le sujet d’'une discussion), un
motif, une occasion (c’était sujet a polémique), le sujet grammatical d’'une phrase, un
étre vivant, un individu, un bon ou un mauvais sujet, etc.

Le concept kantien de sujet est au carrefour de multiples significations héritées
tant de la philosophie antique que de la philosophie moderne.

La division du sujet chez Kant repose sur le fait que ’lhomme est un étre a la

15 CJEANCOLAS, Lettre a G.Izambard in Les lettres manuscrites de Rimbaud,d’Europe,d’Afrique. Paris,
Editions textuel, 1997.

16 E. BENVENISTE

17 C.GODIN, Dictionnaire de philosophie, Paris, éditions Fayard, 2004.
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fois sensible et rationnel.
En héritage de la philosophie antique, le concept kantien de sujet prend un
sens qui 'apparente au concept de substance au sens d’un substrat du réel recevant

les propriétés qualifiant une chose.

Kant pense le sujet comme substrat quand il le pense logiquement, c’est-a-dire
comme élément de la structure prédicative de I'énoncé.

Deux cas de figures sont possibles™.

Il peut étre considéré selon la logique formelle ou selon la logique
transcendantale. Quand I'énoncé est considéré sous I'angle de la logique formelle, les
représentations faisant fonction de sujet et de prédicat seraient permutables.

Quand I'énoncé est considéré selon la logique transcendantale (« principe
d’activité connaissante unifiant le divers de I'expérience interne »), la permutation n’ets
plus possible. Le sujet est alors une substance au sens empirique, elle est
permanente.

Le sujet « proprement dit » défini par Kant permet une définition originale du
Moi selon la triade je penselje sais/ je sens :

-Moi=Je pense

-Moi=personne morale

-Moi=substance (au sens empirique)

Kant distingue aussi les notions de Moi pensant (« je pense ») et sujet
transcendantal (« je suis »). |l souligne ainsi la différence entre conscience de soi et
connaissance de soi.

« Je suis conscient de moi-méme est une pensée qui contient déja un double
moi, le moi comme sujet et le moi comme objet (de l'intuition) [...] mais on ne veut pas
soutenir par la qu’il y a une personnalité double, seul le Moi qui pense et intuitionne
EST la personne, alors que le Moi objet qui est intuitionné par moi est tout comme les

autres objets, hors de moi, la chose »*°

18 P.DUPONT, Kant, la question du sujet. Paris, éditions Delagrave, 2006.
19 KANT, Les progres de la métaphysique, cité par P.DUPONT, op.cit.
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Ainsi le sujet pensant doit opérer une décentration, il doit se comprendre

comme étant le substrat de ses pensées, c’est-a-dire comme un « il ».

De ce sujet substantiel permis par le raisonnement logique, Kant distingue le
sujet possible qui s’exprime dans le phénoméne, in situ.

Le sujet possible, imaginaire, se libére de I'entendement, de la raison pure, de
la logique, de 'objectivité. |l est créateur d’'idées esthétiques originales, fruits de

imagination, ou tout est possible.

Cette universalité sans concept de I'idée esthétique est une des productions de
I'esprit ou se tisse une véritable intersubjectivité. C'est peut-étre que dans cette
intersubjectivité que la subjectivité trouve son véritable sens. Seuls deux sujets

possédant cette capacité d'imagination peuvent la partager.

La définition de Kant est complexe mais dit bien que le sujet existe par tous ses
sens, par toutes ses pensées, par son imaginaire partagé avec un autre. C’est bien de
ce partage la, dans 'actualité d’'une séance orthophonique, que nous espérons

rencontrer le sujet, I'individu, dans I'expression originale et unique de ce qu'’il est.

La structure du désir?®

Selon 'analyse de Freud faite par Lacan, le sujet ne correspond pas a cet idéal
du sujet définit par Kant. Selon Lacan, le sujet aurait cette propension « naturelle » a
transgresser la loi ; le « sujet de la loi » serait celui qui a refoulé son désir.

Selon Freud, nous sommes voués a ne jamais nous satisfaire. Une séparation
originaire entre instance inconsciente (Ca) et systeme pré-conscient/conscient
(moi/surmoi) serait a I'origine du sujet désirant. Ainsi étre sujet c’est étre un étre

désirant.

20 Yves DE LA MONNERAYE, La parole rééducatrice, 2¢me édition. Paris, Editions Dunod, 2004.
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Le stade du miroir et la constitution du

sujet”

Pour Lacan, le « stade du miroir » est « formateur de la fonction du Je »

Le « stade du miroir » est & entendre comme un terme générique pour désigner
toute expérience par laquelle le jeune enfant prend conscience de son identité par
identification & une image.

Ce stade concerne I'enfant de 6 a 18 mois et se déroule selon 3 étapes :

L’enfant pergoit son reflet dans le miroir comme un étre réel et cherche a le
saisir. Il ne voit pas I'image renvoyée par le miroir comme étant la sienne mais comme
étant un autre différent de lui.

Puis il pergoit son reflet comme une image et non comme un étre réel.ll ne
comprend cependant pas encore que cette image est la sienne

Enfin, 'enfant réalise que cette image le représente. C'est ce que Lacan

appelle « 'assomption jubilatoire ». L'enfant se reconnait dans le miroir et il rit.

Le stade du miroir permet tout d’abord la reconnaissance du réel a travers
une image vécue comme un étre réel. Puis, permet 'émergence de I'imaginaire grace
a une image vécue comme fictive. Enfin, il permet 'accés au symbolique grace a une

image acceptée comme étant la représentation de soi-méme.

Le Nom-du-Péere

L’accés au symbolique ne saurait se faire sans le réle de I'CEdipe.

21 Jacques LACAN, Ecrits I, « le stade du miroir comme formateur du JE », Paris, Editions du Seuil,

1966. (pp-92/93)
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Quand 'enfant est encore si dépendant de sa mére que son désir et le sien ne
font qu’un, lorsque I'enfant est le désir de sa mére et la satisfait pleinement, I'enfant ne
peut pas accéder a son désir propre, a son statut de sujet désirant.

En étant celui qui comble le manque il ne peut découvrir son propre manque ni
son propre désir.

Quand I'enfant découvre que sa mére ne peut le satisfaire pleinement, qu’elle
peut étre absente ou présente en dehors de sa volonté, cela ne dépend pas
completement de lui. Cette détresse (populairement appelée « angoisse de séparation
du 8° mois ») ne pourra étre surmontée qu’en se projetant dans le symbolique, en
inventant un jeu d’apparition-disparition symbolisant la présence ou I'absence de la
meére (« fort/da», jeu de la bobine, de Freud).

La meére n’est plus toute pour lui, 'enfant se voit imposer « la loi du pére » (cf.
chapitre précédent), cet interdit de l'inceste qui interdit la fusion d’avec la mére.
L’enfant acceptera ainsi de se détacher de sa mére. L'CEdipe sera « résolu » lorsque
I'enfant découvrira que la toute-puissance paternelle n’existe pas non plus.

Le pére peut alors étre symbolique, prendre le Nom-du-pére. Il intériorise
l'interdit faisant la loi sienne (a laquelle le pére est soumis aussi puisqu'il transmet la
Loi du groupe). La loi étant devenue sienne, I'enfant peut accéder a la culture, a la
langue.

C’est ce qui est appelé en psychanalyse « la castration symbolique », I'enfant
qui cherchait a s’identifier au phallus (celui qui comble la mére), a étre tout pour le
désir de I'autre, découvre le manque comme condition du désir. || accéde ainsi a son

statut de sujet.

Ainsi c’est en se situant au sein de la constellation familiale que le petit enfant

se constitue en tant que sujet et accéde a la fonction symbolique.

I.D.2 Subijectivité, énonciation

Le sujet ne se construit ni n"apprend tout seul. C’est dans l'interaction avec son
entourage que I'enfant devient sujet et acquiert le langage.

L’écriture est aussi le fruit d’'un passage entre deux personnes, moi/toi, je/tu, qui
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se retrouvent modifiées par cette inter-locution. C’est dans cette inter-relation que

s’esquisse la possibilité d’'un sujet.

- Selon Benveniste..

... le langage est par nature constitutif de 'lHomme, il ne faut pas voir le
langage comme un simple outil de communication (dans ce cas, il s’agit pour lui de
parole).

La langue, produit social, existe indépendamment de I'individu. Le langage lui
est a 'origine de la subjectivité, il permet d’inscrire le sujet dans la sa communauté.

Benveniste définit 'énonciation comme étant I'acte individuel de production de
signes, dans un contexte déterminé, ayant pour résultat un énoncé; les deux termes
s’opposent comme la fabrication s’oppose a I'objet fabriqué. L’énonciation est I'acte
individuel d’utilisation de la langue, alors que I'énoncé est le résultat de cet acte, c’est

l'acte de création du sujet parlant devenu alors ego ou sujet de I'énonciation.

La subjectivité est la capacité du locuteur a se poser comme « sujet ». Elle se
définit, non par le sentiment que chacun éprouve d’étre lui-méme mais comme l'unité
psychique qu’assure la permanence de la conscience. La conscience de soi n’est
possible que si elle s’éprouve par contraste.

Les pronoms personnels ont un statut particulier dans le langage. lls sont les
« actualisateurs « en quelque sorte de la subjectivité dans le langage.Je n’emploie je
gu’en m’adressant a quelqu’un, qui sera dans mon allocution un tu. C’est cette
condition de dialogue qui est constitutive de la personne, car elle implique en
réciprocité que je deviens tu dans I'allocution de celui qui a son tour se désigne par je.

« je » et « tu » sont appelés « embrayeurs du discours », ils sont vides de sens
en dehors du contexte d’énonciation. Les autres embrayeurs du discours seront les
adverbes de temps et de lieu qui ne s’actualisent que dans l'instance du discours.

La polarité des personnes est une condition fondamentale et pragmatique du
langage.

Cependant cette polarité ne signifie pas symeétrie ou équivalence mais
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complémentarité et commuabilité de ceux qui parlent en cet instant, dans cette
situation d’énonciation.

Vers 2/3 ans apparait le « je » dans le discours de I'enfant a condition qu’il ait
compris cette polarité des personnes dans le discours. |l est tour a tour « je » et « tu ».
L’individu existe séparé de I'autre qui existe sans lui.

Au contraire « Il « est exclu de la communication. « Il » est celui dont on parle
et a qui 'on ne parle pas, qui est plus ou moins chosifié.

« Il » est un véritable pro-nom , un substitut. Il peut varier en genre tandis que
JE et TU ne présentent pas de variation de genre. lIs signalent la personne pure, ou
sont de véritables noms de personnes.

- Selon 1l’axe de l'affectivité

Notamment illustré dans 'ouvrage de F. Rostand®, I'axe de I'affectivité
présente les pronoms personnels comme étant que « du dedans », c’est-a-dire pour
celui qui emploie eux-mémes tous ces pronoms.

L’enfant, qui ne sait pas encore les employer, n'appréhendera les pronoms
personnels que d’aprés le langage d’autrui. Le MOI apparaitra comme une sorte de

nom propre passe-partout désignant un partenaire, TOl pourra désigner un tiers.

Ainsi les seules acceptions égocentriques nettes seraient MOI (le partenaire)
et LUl (le tiers, ou I'objet). L’'enfant utilisera a peu prés correctement LUI, mais
confondra bien souvent TOI et MOI.

Une premiére étape dans la compréhension des pronoms personnels
correspond a leur acception égocentrique.

Le pronom LUI est invariant que I'on passe d’un interlocuteur a 'autre. Ainsi
pour le dire, le sujet n'aura pas besoin d’opérer une décentration.

Comprendre que MOI signifie le partenaire (« toi » d’'un point de vue
égocentrique) suppose une décentration du sujet qui se place alors du point de vue de

I'interlocuteur.

2 Frangois ROSTAND, Grammaire et affectivité, Paris, 1951, éditions Librairie Philosophique
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« Cependant la symétrie de la situation est facilitée par la compréhension du
« toi » (...) : si « moi » désigne le partenaire, il faut bien que moi aussi j’aie un « nom »
et ce sera « toi » ».

Cette décentration pronominale est la aussi un moyen de se définir en tant que
sujet.

Ainsi par le langage, «je » est !

- Selon Lacan :

Il existe une division entre le discours conscient et le discours inconscient.
Lacan introduit a ce sujet le concept de Spatlung. Il y a une disjonction (Spatlung)
entre le « je », sujet de I'énoncé et le « je », sujet de I'énonciation.

Ainsi l'inconscient advient du langage.

Elle a été inaugurée par le signifiant le « Nom-du-Pere » lorsque I'enfant pour la
premiére fois exprime son désir originaire refoulé (devenu inconscient), par ce

symbole (conscient).

Par des déplacements multiples d’un signifiant a un autre et des sublimations
successives, davantage de signifiants vont exprimer ce méme désir autrement. C'est la
refente. « Ce langage signifiant toujours une partie (objet substitutif) pour un tout

(objet perdu), le désir est engagé sur la voie de la métonymie »*.

C’est pourquoi, dans le discours, la chaine signifiante inconsciente s’organisera
par l'intervention de refoulements successifs. Ces signifiants refoulés pourront toujours
faire retour chez le sujet, a la faveur de processus métaphoriques et/ou métonymiques
exprimés par des processus langagiers comme les lapsus, les mots d’esprit (les

fautes d’orthographe ?)

2 Joél DOR, Introduction a la lecture de Lacan, paris, 1985, éditeur Denoél

41



Un signifiant sera ainsi le symbole de quelque chose d’inconscient. J.Lacan dira

d’ailleurs qu’il n’y a de sujet qu’un sujet parlant, un parlétre
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L.t Untrouble dw langage écrit comme symptéme

« J’voulais étre le sujet, le verbe et le compliment,
j’fus qu’une parenthése entre le poing et le complément.
J’suis dyslexique, disloqué, pas indispensable, distant
Mais pas disqualifie

Dispensé de gloire, j’ai été distancé

Dyslexique Anonyme, maint’nant tu m’connais ! »

Syclone, rappeur, Dyslexique anonyme.

LE 1Le symptome

Définition

Dans le dictionnaire Larousse, le symptdme est défini comme étant « la
manifestation pathologique décrite par le malade ou observée par le médecin » . En
deuxiéme acception, la définition du symptéme est généralisée a la notion de signe,

indice de quelque chose faisant sens.

La notion de symptdme est liée a la découverte de I'inconscient par Freud. Le
concept d’inconscient est a relier a la notion de topique c’est-a-dire a une description
géographique de la personnalité. Dans cette topique dynamique sont reliés trois
« espaces » : inconscient, pré-conscient et conscient. Entre ces trois instances
s’exercent différentes forces qui peuvent entre en conflit. Ainsi le symptome est

I'’émergence de ces conflits et aussi le moyen mis en ceuvre par le sujet, pour se faire
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entendre.

Le symptdme fait souffrir le sujet, il est pourtant le seul compromis qu’il ait pour
maintenir un semblant d’équilibre. Le symptdme serait a prendre comme un signifiant

lié a d’autres signifiant dans une chaine symbolique propre au sujet.

L’ émergence du symptdme.

Le symptdme est la manifestation d’un conflit existant entre désir pulsionnel et
exigence sociale, il est la « fixation singulieére d’'une jouissance » selon C.SOLER
Selon J.LACAN, il est « le signifiant d’'un signifié refoulé de la conscience du

sujet »*%.

Le symptdme peut étre objectivé ou subjectivé. Objectiver les difficultés
d’apprentissage c’est tenter de cibler un dysfonctionnement et mettre en place des
stratégies pour le réadapter. Dans ce cas, le sujet n’a plus de place en tant que tel. Le
symptome est considéré comme un dysfonctionnement a réadapter par la prescription
de soins, par la mise en place de mesures pédagogiques adaptées.

Vouloir faire disparaitre le symptéme qui fait souffrir (le sujet et son entourage),
I'en libérer pourrait risquer de provoquer des résistances voire un déplacement du

symptome. En effet, le sujet tient fermement a son symptéme !

L’apprentissage de I'écriture et de la lecture ont un enjeu majeur pour les
parents, il signe la promesse ou la compromission de I'avenir social de leur enfant.
Face a cette course a la performance, a cette pression écrasante, cette attente

pressante de réussite (subie tant par I'enfant que ses parents), le symptome de I'échec

2 Filip GEERDYN, Gertrudis VAN DE VIJVER, Aux sources de la psychanalyse, éditions
L’Harmattan, Paris, 1998.
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scolaire n’est-il pas un moyen pour I'enfant de se dégager de cette demande écrasante
dans laquelle ses propres désirs sont tus ?

Si I'enfant est objective, s’il est 'objet qui ne satisfait pas les exigences, celui
qui est a reformater, & conformer. Le symptdome serait alors une protestation, une

résistance face a cette normalisation imposée.

Difficile alors de discerner ce qui appartiendrait a une « déficience
fonctionnelle » ou aux conséquences d’une frustration subjective. Le point de vue du
thérapeute permettra ou non cette mise au point.

Nous entendons ici I'orthophonie comme un parti pris pour le sujet. Nous avons
choisi de considérer le symptdome comme le signe d’un malaise qui se trouve peut-étre
ailleurs.(Lacan considére d’ailleurs le symptéme comme une fagon de "répondre a ce
gu'il y a de symptomatique dans la structure familiale"), une signature de ce qu’est le
sujet hic et nunc.

Grace aux théories psychanalytiques, le trouble du langage n’est plus
considéré seulement comme un handicap, mais comme un symptéme porteur d’un
double sens : il porte sur la communication et a valeur de communication D’ailleurs
rappelons que pour FREUD le symptome est « un moyen inconscient mis en ceuvre
par un sujet et utilisé pour se faire entendre ». Il est un moyen d’expression privilégié

par le sujet pour lutter contre une difficulté qui lui est propre.

Le sujet tire aussi avantage de son symptome. L'entourage y réagit, s’y adapte.
Le symptéme devient central dans la problématique familiale, soit par désir de le
résorber, soit pour lutter contre 'angoisse que ce trouble révele. Ainsi le sujet tient a

son symptéme, il est sa solution et sa signature. Le sujet refuse alors de guérir.

Il sera primordial dans notre approche thérapeutique de considérer cet aspect
du symptdme. L’attaquer de front reviendrait a faire disparaitre le seul moyen
d’accéder au sens dont il est porteur pour le sujet. Le symptéme est signifiant d’'un
autre signifiant. 1l faudra tenter d’aider I'enfant a reconstruire la chaine symbolique
signifiante qui sous-tend I'apparition de ce symptdome, 'accompagner dans cette

reconstruction subjective de sa propre histoire, et de son savoir, dans sa grammaire du
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sujet. Ce passé trop présent dans le langage du sujet le rend indisponible aux
apprentissages.

Ainsi, observons que le symptdme langagier a ceci de particulier qu’il s’exprime
par des maux que les mots ne peuvent pas dire. |l peut émerger de diverses manieres
(somatisation, agitation, dépression...), mais quand il se dit par un langage troublé,

nous devons accompagner le sujet vers lui, étre la voix, la voie, 'écho d’'un chemin.

Le travail avec le symptdme dans le cadre de

la pédagogie relationnelle du langage

Le cadre en PRL est un espace « transitionnel ou potentiel » selon
I'expression de Winnicott. C'est un contenant fondé sur le Transfert et le contre-
transfert ou I'étayage psychique réactive les interactions précoces ou patient et
thérapeute se reconnaissent I'un I'autre comme les partenaires symboliques les plus

impliqués

Pour travailler le symptéme, il sera nécessaire de créer une place, un cadre
dans lequel I'enfant pourra se constituer en tant que sujet. Ce cadre se construit par la
place de tiers qu’occupe le thérapeute.Cet espace symbolique se construit par rapport
a l'instauration de la régle, le renoncement a la jouissance et I'accés au symbolique qui
conditionne l'altérité vraie de I'énonciation.

La dysorthographie, par exemple, est un symptéme qui peut exprimer une
forme de résistance face au code normalisant, fagon de s’affirmer comme ne
s’inscrivant pas dans I'attente.

Le symptdme exprimé par une difficulté dans le langage écrit implique aussi un
engagement corporel. Ecrire c'est laisser une trace, trahir le corps alors engagé par le
regard de I'Autre, sa voix aussi. Ecrire n’engage pas le corps seulement dans sa
motricité (aspect purement formel, graphique de la lettre) mais aussi le corps
symbolique par I'accés au sens. Lire suppose donc la encore le refoulement d’'une
valeur de jouissance attachée a I'image, un refoulement qui permet de ne pas rester

fixé a la forme et qui permet I'accés au sens.
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Travailler avec le symptédme du langage passerait par la mise en place d’'un

cadre symbolique, lieu ou le souhait, le désir de I'enfant peut s’exprimer.

Ce cadre devra aussi permettre le refoulement de la jouissance primaire
nécessaire a I'expression du symbole et a la mise en place de régles. La thérapie
orthophonique consisterait a aider I’enfant a trouver SA place dans la loi
communautaire de la langue tout en conservant sa singularité.

F.ESTIENNE considére d’ailleurs les troubles du langage écrit comme

« symptdme d’une structure spécifique de la personnalité ».

Nous devrons alors mettre notre propre désir de « performance rééducative » entre
guillemets et entre parenthéses. Pour que I'enfant puisse accéder a son propre désir. Il
faut se méfier de notre désir de « guérisseur ». Le symptdme langagier pourrait
disparaitre pour s’exprimer dans un autre domaine.

Ne répondre qu’aux exigences normatives risquerait alors de fixer le
symptoéme.

Il faudra plutdt guider I'enfant vers une autre forme d’expression de sa
singularité, lui ouvrir d’autres voies de prise de plaisir dans lesquelles il pourra se
reconnaitre et ou ses compétences seront reconnues (les ateliers d’écriture par
exemple sont un bon moyen de sublimer le style singulier de I'écrivain).

Il s’agira d’accompagner I'enfant ou I'adolescent a la conquéte d’'un langage
constitutif de sa personnalité. Il ne s’agira pas de délivrer I'enfant de son échec mais
de lui permettre la libération d’'une parole authentique et entendue comme telle.

« 'orthophoniste se fait attentif aux mots, invite I'enfant a les dire comme ils
viennent et il les recoit dans la forme et dans le mode qui correspondent a la logique
interne de I'enfant a ce moment-la. »

« Un accompagnement (de I'enfant) dans son passage de I'lmaginaire a la
Réalité, d’'un langage saturé d’affectivité a un monde socialisé ».

C.CHASSAGNY®®

%5 C.CHASSAGNY, op. cit.
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Il faudra soutenir I'enfant qui devra accepter de perde ce langage saturé
d’affectivité et ses stratégies souvent inefficaces. Il faudra faire en sorte que ce
renoncement ne soit pas un sacrifice pour lui. Aboutir & une conciliation.

Selon CAHN & MOUTON?® « le symptdme [...] ne doit pas é&tre compris
comme une entité fixe, on ne doit pas arréter son jugement a ce que I'enfant ne veut
pas donner, mais juger ce qu'il peut recevoir]...].

Ceci dépend de ce qu’on offre, comment on I'offre et comment le sujet, a un

age donné et avec une organisation donnée est capable de recevoir ».

LE.2. Les troubles du langage écrit :

« Tu le fais expres. »

Dans tous les cas de figure, la vedette de la phrase est
1’ adverbe exprés. Au mépris de la grammaire, il est
directement associé au pronom tu. Tu expres ! Le verbe faire

est secondaire et le pronom est parfaitement incolore. »

Daniel Pennac, Chagrin d’école.

Les théories cognitivistes ont une large assise dans le champ de 'éducation et
de la rééducation aujourd’hui. Les « Dys » sont objectivés par la cotation chiffrée.

Ces données peuvent nous renseigner sur 'importance et la « répartition »
topologique des roubles mais elles ne peuvent se suffir a elle-méme pour évaluer le
handicap qu’ils provoquent, la souffrance qu’ils engendrent.

Circonscrites sous le préfixe « dys », des sensibilités différentes, des

pathologies diverses dont la singularité peut perdre sens.

26 Raymond CAHN et Thérése MOUTON, Affectivité et troubles du langage écrit chez I'enfant et

I'adolescent, Edition Privat, Toulouse, 1967

48



Selon les cognitivistes, la transmission du savoir est proposée selon une
programmation cognitive, suivant un protocole précis. Le désir d’apprendre y ets
secondaire, plagant en priorité la réadaptation scolaire

Connaitre ces théories nous permet d’affiner notre regard critique quant a notre

pratique professionnelles...I'essentiel étant de ne pas perdre de vue le sujet, I'individu.

Tachons de présenter ces « dys » selon différents point de mire

La dysgraphie

La dysgraphie est considérée comme un trouble du langage écrit affectant le
geste graphique et I'aspect formel de I'écriture : les lettres, leurs liaisons, le tracé, la
mise en page peuvent étre perturbés.

Si tout enfant éprouve des difficultés au début de I'apprentissage de I'écrit, ces

difficultés persistent de fagon pathologique chez le sujet dysgraphique.

J.de AJURIAGUERRA distingue trois grandes formes cliniques de dysgraphie :

-Les désordres de I'organisation motrice ; débilités motrices, enfants maladroits,
enfants présentant une atteinte du systéme nerveux.

-Les désordres de I'organisation du geste et de I'organisation de I'espace ;
trouble du schéma corporel, de I'orientation et de la structuration spatiale.

-Les troubles de I'expression graphique du langage, c'est-a-dire en rapport avec

un retard de langage, une dysorthographie ou une dyslexie.

De nombreux auteurs s’attachent a souligner la part d’affectivité qui influence
une dysgraphie. Ecrire c’est laisser une trace de soi-méme. Ce n’est pas seulement
communiquer un message, une information.

Dans la trace graphique et dans I'écriture, il ne s'agit pas seulement de mettre
en action le corps de la motricité instrumentale mais aussi le corps imaginaire, le corps
symbolique, celui de I'accession au sens.

Quand un enfant a des difficultés & écrire, alors qu'il peut dessiner, c'est
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l'intrusion du sens dans la trace graphique qui fait probleme et non la forme de la lettre,
la motricité.

Le corps a a se décoller de I'imaginaire de la lettre, pour accéder a la lettre
porteuse de sens.Ainsi la possibilité d’accés a ce sens ou bien le refus du sens de la

lettre pourrait conduire & une dysgraphie.

La dysorthographie

—->Définition de la dysorthographie

La dysorthographie se définit comme un trouble d’acquisition et de maitrise de
'orthographe, « une inaptitude caractérisée a coder la chaine parlée en signes
graphiques correspondants »?’, une diminution significative des performances en
orthographe selon la norme d’age d’au moins 18 mois par rapport a I'age réel.

Cette définition exclut : les déficits intellectuels, sensoriels, les troubles
psychologiques ou psychiatriques, une Iésion cérébrale acquise ou un défaut de

scolarisation et de stimulations socioculturelles.

- Classification des dysorthographies

*Dysorthographie dysphonétique

Elle correspond a une atteinte de la voie d’assemblage.Les regles de
conversion grapho-phonémique ne sont pas maitrisées. Cependant, la voie
d’adressage est relativement préservée et I'acquisition d’un lexique orthographique de
sortie est possible.

En cas de dysorthographie dysphonétique, le sujet ne peut pas transcrire les
non-mots et les logatomes, il omet, ajoute, inverse les phonémes, il fait des confusions

sourdes /sonores (f/v, p/t...)

*Dysorthographie dyseidétique

27 F.ESTIENNE cité par C.BELLONE, Dyslexie, dysothographie , Paris, Ortho editions,2003.
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Dans ce cas, la voie phonologigue est intacte mais la procédure d’adressage
est altérée. L’accés au sens ainsi que la segmentation est perturbée. Une transcription
phonologique possible mais approximative est observée. Les confusions
homophoniques sont fréquentes et il y a absence une d’orthographe d’'usage liée a un

défaut de mémorisation visuelle.On note aussi des erreurs morphologie verbale.

*Dysorthographie mixte

Cette forme correspond soit a une atteinte des deux voies, soit a I'atteinte de
I'une des deux voies avec des troubles associés (troubles de la mémoire visuelle,
trouble de la discrimination auditive, troubles attentionnels...). On notera :

-Des erreurs de segmentation

-Une mauvaise correspondance phonémico-graphémique.

-Une absence d’orthographe d’usage.

Neuropsychologie cognitive de 1’orthographe.

Morton a décrit deux voies neurocognitives en jeu dans la production
orthographique ; la voie d’assemblage et la voie d’adressage

La voie d’assemblage (dite aussi voie phonologique) est la procédure
d’identification des mots écrits en vertu de la correspondance graphémes/phonemes.
Elle permet de produire des non-mots, des logatomes, des mots peu familiers et
d’identifier la rime.

Cette voie procéde par des activations successives de mécanismes de
conversion et par stockage temporaire dans une mémoire tampon phonologique qui
conserve une trace des stimuli lors du processus de transcodage phonémico-
graphémique.

L’atteinte de cette voie serait responsable des dysorthographies dites
profondes ou phonologiques avec des erreurs du type substitution de lettres
phonologiquement proches, une régularisation des graphemes homophones, une

difficulté & segmenter le continuum sonore de la parole.

La voie d’adressage (dite aussi voie sémantique) est la procédure qui permet
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d’écrire les mots familiers et fréquents, les mots concrets et imageables apres
activation du systeme sémantique et du stock lexical propre au sujet.
L’atteinte de cette voie serait responsable de dysorthographies dites de surface

ou lexicales entrainant par exemple des confusions d’homophones.

Hypotheses étiologiques

Différents courants ont tenté de définir les causes incriminées dans les troubles
du développement du langage écrit. Nous allons distinguer trois courants essentiels :
le courant neurologique, organiciste, le courant instrumentaliste et le courant

relationnel.

*Courant neurologiqgue

Certains neurologues comme MORGAN ou JORM s’accordent a dire que
I'origine de la dyslexie/dysorthographie serait héréditaire ou neurologique
(constitutionnelle).

Le point de départ se trouve dans les études effectuées sur les adultes
alexiques. Conformément aux positions localisationnistes en vigueur a cette époque, le
siege de la Iésion cérébrale est considéré comme le centre de la fonction perturbée.
On postule alors I'existence d’un « centre de la lecture ».

I.LIBERMANN? parle en 1970 de « minimal brain damage », le professeur
DEBRAY-RITZEN s’en fait 'écho en France. Cette appellation, tout en maintenant
l'origine cérébrale, n’en affirme pas le postulat Iésionnel. Le concept de MBD se
traduit alors en « minimal brain dysfonction », la Iésion n’ayant pu étre localisée.

Le concept de MDB regroupe les cas de dysfonctionnements cérébraux
minimes hypothétiques considérés comme consécutifs a des événements fort divers
de l'histoire de I'enfant tel que la prématurité, les difficultés a 'accouchement, les

traumatismes craniens, les épilepsies précoces... %

2 ]. LIBERMANN cité par J. FIJALKOW in Mauwais lecteurs, pourquoi ?, Paris, 1986, Editions PUF
2 J. FJALKOW, Mauwais lecteurs, pourquoi ?, Paris, 1986, Editions PUF
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Pour certains neurologues, c’est un syndrome déterminé génétiquement sur
lequel les facteurs environnementaux n’auraient aucune influence.

De nombreux travaux expéerimentaux ont été menes.

HALLGREEN® a dénombré 89% d’antécédents familiaux dans une population
de 160 dyslexiques appartenant a 116 familles suédoises. Il a ainsi affirmé I'existence
d’une dyslexie-dysorthographie spécifique héréditaire avec un mode de transmission

autosomique dominant, indépendant de facteurs environnementaux.

*Point de vue instrumentaliste

Il attribue les troubles a deux causes :

-Un déficit des fonctions instrumentales avec des troubles de discrimination
auditive et visuelle ou des fautes de perception auditive et visuelle en dehors de tout

trouble de I'ouie ou de la vue, les troubles d’orientation dans I'espace et le temps.

-Un déficit de la fonction de symbolisation.

Suzanne BOREL-MAISONNY?*! a développé cette conception & partir de 1953.
Selon elle, « il s’agit avant tout d’'un probléme de perception du langage et de la
pensée, ces enfants ne comprennent pas la langue qu’ils doivent écrire ; il y a dans
leur pensée de telles lacunes qu’il est vain de leur faire aborder les disciplines de la
langue écrite sans combler les dites lacunes, parce qu'ils ont des difficultés
perceptives telles qu'ils annihilent tout travail de construction sur des bases aussi
incertaines. »

Pour apprendre a lire et a écrire, I'enfant doit étre capable d’établir des rapports

phonético-graphique et grapho-phonétique entre les deux systemes, celui des sons

30HALLGREEN cité par M. FRUMHOLZ in Ecriture et orthophonie, coll. Exploration,
1997. Bern
315. BOREL-MAISONNY, Langage oral et écrit, Paris, 1963, éditions Delachaux et Niestlé
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(phonémes) et celui des lettres (graphémes). Il doit &tre capable de reconnaitre la
succession des lettres dans les mots écrits et des sons dans les mots entendus puis la
succession des mots dans les phrases a 'oral comme a I'écrit.

Les repéres dans le temps et dans I'espace doivent étre bien établis, la
latéralisation stabilisée, le schéma corporel acquis et un bon langage oral sont des

conditions nécessaires a la discrimination de sons et des lettres.

*Point de vue relationnel

Les thérapies spécialisées du langage sont le fruit de la conceptualisation d’'une
approche relationnelle des troubles du langage.

Il a été notamment formalisé par C.Chassagny*? puis par les membres de
I'PERS (Institut Pédagogique d'Enseignement Rééducatif Spécialisé) dans L’echec en
écriture, comment y répondre ?.

Le courant relationnel définit la dyslexie comme « le symptéme d‘un trouble de
la communication » ou « trouble de la symbolisation ». Il y a une impossibilité de se
préter au champ symbolique de I'adulte, de percevoir les différentes formes du signe
écrit et de les interpréter. La langue dépend d’une certaine organisation de l'univers
percu par I'enfant au cours de son développement.

Si cette évolution est trop "cahotique", 'enfant peut manquer de repéres
symboliques permettant son inscription dans un langage écrit signifiant a la fois pour
lui et pour l'autre.

Cette notion d’altérité (développée ultérieurement dans notre travail), constitue

'un des fondements essentiels de la technique des associations de C.Chassagny.

Un autre fondement est de considérer le mot a la fois comme une élaboration
perceptive et conceptuelle. Ainsi les erreurs sont considérées comme les
caractéristiques du processus de symbolisation, mais également comme des indices
des processus d’appropriation de la langue, du positionnement du sujet dans le

processus de symbolisation.

32 C. CHASSAGNY, Pédagogie relationnelle du langage, Paris, 1985, éditions IPERS
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Chez les sujets dysorthographiques, les mots sont soit artificiels, extérieurs,
sans vie, soit ils sont surchargés d’affects et se prétent a des déformations de toutes
sortes (phonologiques, sémantiques...)

lIs rejoignent en cela les mots de la toute petite enfance (la « Lalangue » de
Lacan)

Les orthophonistes du courant PRL appréhendent le symptdome de fagon a la
réinscrire dans une chaine signifiante symbolique. Cette démarche aura pour but
d’éviter de se focaliser sur le symptéme afin d ‘éviter une fixation ou un déplacement
de celui-ci.

Le trouble du langage doit étre reconnu comme faisant symptéme. Et ajoutons
gue le symptéme doit aussi étre reconnu comme un mode de communication. Au
travers du symptdme, un échange s’établit avec 'autre, échange d’autant plus
paradoxal qu’il emprunte le canal linguistique !

C.Chassagny ne rejette pas le fait que la dysorthographie et la dyslexie
puissent étre des troubles instrumentaux, mais ils seraient aussi dus a une difficulté
relationnelle plus large qui serait le symptédme d’un mal-étre , le signe d’une inscription
symbolique problématique. C’est dans cette conception que notre travail de recherche

s’inscrit.
La « rééducation » orthophonigue est ici envisagée en fonction de ce que

'enfant nous apporte de lui-méme lors de nos échanges qui sont plus sur le mode de

la rencontre que sur le mode d’une relation hiérarchique.

La théorie de 1’esprit et 1’empathie

Nous avons vu dans cette présentation sur la subjectivité et 'énonciation que
peu importe le point de vue adopté, I'altérité, la conscience de I'autre sont nécessaires.
Préalables ou résultat de I'échange verbal, la théorie de I'esprit et 'empathie sont des
notions que doit acquérir 'enfant pour s’épanouir dans et par le langage.

L’empathie est la capacité a se mettre a la place de l'autre afin de ressentir ses

émotions. La théorie de I'esprit permettrait de déduire le ressenti de son interlocuteur
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qui n’est pas directement observable.

En sciences cognitives, I'expression "théorie de I'esprit" désigne les
processus cognitifs permettant a un individu d'expliquer ou de prédire ses propres
actions et celles des autres agents intelligents. Cette aptitude enrichit qualitativement
les interactions sociales (communication, collaboration, compétition, apprentissage,

etc.).

Cette théorie part de la supposition selon laquelle les états mentaux (« ce que
pense une personne ») ne sont pas directement observables, mais qu'ils doivent
d'abord étre déduits. Cette déduction nécessite un mécanisme cognitif complexe. La
capacité a imputer les états mentaux — tels que les intentions, les souhaits, les
conceptions, les connaissances, etc. — a sa propre personne et a autrui est appelée
théorie de l'esprit. ( On part du principe que cette capacité est perturbée chez les

personnes avec autisme, présentant une schizophrénie et d’autres psychopathologies)

Le schéma de fonctionnement cognitif serait le suivant :

- Lecture de l'action motrice de 'autre : ses comportements mais aussi ses
réactions émotionnelles (mouvements du visage par exemple).

- Codage de I'action (d’autrui), qui se fait en lien (ou « partage ») avec les
émotions et les actes issus de notre propre expérience (soi). Ceci génére des
« représentations partagées » d’action et d’émotion entre soi et autrui : ce qu'on

appelle les processus de « résonance motrice » et de « résonance émotionnelle ».
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/wiki/Cognition

Il. La grammaire

Grammaire. : Systéme de pieges délibérément préparé pour
faire trébucher 1l'autodidacte, tout au long du chemin sur

lequel il progresse vers la distinction.

Ambrose Bierce. Extrait de Le Dictionnaire du Diable

3 Photographie de Dorothy SHOES extraite de 1’exposition « Monologues » de 2008
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Le travail de réflexion sur la langue est trés ancien. Dés I'Antiquité
Aristote, développait une réflexion métalinguistique et des pensées sur la matérialité
du langage et ses fonctions de communication. Pour lui, la forme générale du langage

correspondait & celle de la pensée.

Les grammairiens de Port-Royal, les Encyclopédistes, s’accordérent a cette
thése. La logique et la grammaire furent mises en parallele jusque dans la Critique de
la raison pure de Kant qui semblait avoir admis une certaine adéquation entre la

pensée et le discours, une forme logique et intuitive des formes grammaticales.

Apparurent ensuite les lecons de grammaire comparées qui ouvréerent le débat
sur I'existence possible de plusieurs grammaireS et donc peut étre de plusieurs

logiques.

Dés lors la grammaire apparut comme un systéme arbitraire de régles, une
sorte de « législation » de la langue qui ne saurait exprimer exactement la pensée

spontanée du locuteur.. Le mot serait un « outil » de la pensée.

Mais grammaire et pensée ne sont pas autonomes l'une par rapport a l'autre. Il
y aurait un paralléle a faire entre mouvement de la pensée et ordre des mots selon
Ch. SERRUS*.

34 Ch.SERRUS cité par FROSTAND dans Grammaire et affectivité.
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I1.A Théories linguistiques et définitions

de la grammaire

« A mi-chemin de la cage
au cachot la langue francaise a cageot, simple caissette a c

laire-voie vouée au transport de ces fruits qui de

la moindre suffocation font a coup slr une maladie... »

F.Ponge, Le parti pris des choses

O qui'il est difficile de faire tenir les mots-fruits de la langue entre les bords de la
caissette-lois de grammaire !

L’acquisition de le grammaire est indispensable et semble pourtant bien difficile
pour les enfants. Qu’en est-il de I'utilisation de la grammaire chez des patients
adolescents aprés que ces derniers aient appris a lire et a écrire, qu’ils soient parvenus
au college ?

Il nous faudra accorder le sujet écrivant avec cette grammaire, le réconcilier,

'accorder.

La grammaire d’une langue ne se définit que par la théorie linguistique qui
lillustre. La multitude des grammaires du frangais que I'on trouve dans la littérature
montre bien la difficulté a s’entendre sur une définition stricte de la langue frangaise.
Cette langue, ciment de notre communauté, garant de notre identité collective, se

trouve fragmentée en autant de théories de la grammaire.

Dans la partie théorique seront exposées les théories de la grammaire que
nous avons choisies : la grammaire générativiste chomskienne en ce qu’elle expose
des universaux du langage et notamment du paramétre du sujet non-nul théorique
(compétence) et en ce qu’elle ne s’applique pas foncierement a la langue

(performance).
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La maitrise du sujet grammatical (clitique) étant nécessaire a I'acquisition de la
grammaire, nous nous pencherons sur la théorie générativiste s’y rapportant : le
parameétre du sujet nul. Nous étudierons en parallele la coexistence de 2 systéemes
inné et normé, le sujet clitique morpho-verbal et le pronom sujet syntaxique chez le
sujet adolescent.

Dans une seconde optique, nous étudierons le sujet dans sa valeur
sémantique, et non plus morpho-syntaxique, par la théorie de Patrick Charaudeau. La
catégorie du sujet syntaxique y correspond par les catégories sémantigues suivantes:
la personne et les pronoms personnels, 'identification indéterminée et
l'impersonnalisation, les actants.

Enfin, nous tenterons de définir la grammaire du sujet dans la théorie

chassagnienne.

IT.A.1 Ley compétences metusyntoxiques .

Les compétences métasyntaxiques sont cette capacité qu’a I'enfant de
contrdler, manipuler, juger correctement, consciemment et délibérément des aspects
syntaxiques du langage et d’utiliser volontairement les régles de grammaire. Ainsi la
compétence linguistique de la grammaire générative référant a la connaissance innée

de la grammaire de la langue n’implique pas la maitrise métasyntaxique.

1) Les jugements métasyntaxiques :

La notion de grammaticalité ou d’acceptabilité grammaticale reste fort
théorique. Il est vraisemblable que dans la pratique les sujets ne distinguent pas

clairement entre facteurs purement grammaticaux et facteurs sémantiques et
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stylistiques dans leur jugement d’acceptabilité.*®> Nous verrons cette particularité dans
I'étude de notre questionnaire (voir partie pratique).
Ainsi, la phrase sémantiquement acceptable n’a pu étre rejetée par les ados

malgré les fautes d’orthographe, de grammaire et méme de syntaxe qu’elle contenait.

2) Jugements de 'ordre d’énonciation

Cette maitrise de la grammaire s’actualise dans les jugements métasyntaxiques
(jugements de grammaticalité, d’acceptabilité sémantique) et les corrections d’erreurs.

Une étude de Gleitman et coll.*®

(1972) sur la capacité de jugement de
grammaticalité de fillettes de deux ans et demi conclut que les phrases grammaticales
sont Iégerement plus rejetées que les séquences agrammaticales.

Cette étude a été fortement critiquée car il semblerait que ce ne soit pas la la
preuve d’'une maitrise syntaxique précoce.

Il semblerait que ce soit di a des résistances de I'enfant face a des séquences
sonores inhabituelles dans son bain de langage ou a un rejet des phrases dont la

déformation altére leur compréhension.

D’autres études comme celles de De Villiers et De Villiers® en 1972 concluent
que les facteurs sémantiques sont déterminants dans le jugement d’acceptabilité
syntaxique produit par de jeunes enfants. D’autres études ont porté sur des enfants
plus agés, mais les conclusions ne permettent pas de généraliser suffisamment les
données pour admettre I'existence de compétences métasyntaxiques précoces. Ce
serait a partir de 4-5 ans que les enfants auraient des difficultés a accéder aux sens de

phrases agrammaticales (sujet et complément inversés par exemple) en raison d’'une

35 S Brédart, J-A Rondal, « I'analyse du langage chez I'enfant », Liege, Pierre Madraga, p89
36 Etude de Gleitman et coll.. citée par S. Brédart, op. cit.
37 Etude de De Villiers et De Villiers citée par S. Brédart, op. cit.
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compréhension de I'énoncé ne portant plus seulement sur les éléments lexicaux de la
phrase (comme chez les enfants plus jeunes) mais aussi sur I'ordre des mots de la
phrase.

Cette justification sémantique du rejet des phrases agrammaticales n’est que

rarement donnée par les enfants eux-mémes, méme a 8-9 ans.

Les enfants comprennent donc mieux les régles de grammaire qu'ils ne
peuvent les expliquer, la capacité de jugement de grammaticalité précederait la

capacité d’expliciter ces mémes jugements.

La plupart des diverses études américaines sur ce sujet s’accordent a dire que
les jugements précoces d’acceptabilité grammaticale s’expliqueraient en termes de

détermination sémantique.

3) Autres jugements de grammaticalité

D’autres études portent sur le jugement de grammaticalité de phrases
présentant des déviations morphologiques (flexions verbales par exemples), des
incohérences dans la relation sujet-verbe, sujet-adjectifs de mots représentant des
objets animés ou inanimés (exemple de I'étude de James et Miller (1973) : « Le gros
rocher descendait de la colline en marchant »)

Quoi qu'il en soit J-E Gombert, a I'étude de ces différentes expériences anglo-
saxonnes, conclut qu’elles montrent que la discrimination de la grammaticalité peut
étre le reflet du refus d’assertions contredisant I'expérience du sujet.

En effet, les jeunes enfants semblent davantage juger les énoncés en fonction
de facteurs extra-linguistiques (leur propre expérience de la langue) que par des régles
syntaxiques ou lexicales.

Selon les études Tummer et Grieve rapportées par J-E Gombert, I'évolution des
jugements de grammaticalité pourrait étre résumée comme suit :

1/ Vers 2-3ans les jugements seraient uniquement fondés sur le fait que I'enfant
comprend ou non la phrase.

2/ Vers 4-5ans les critéres de contenus lexicaux seraient prédominants.

3/ A partir de 6-7 ans, I'enfant deviendrait capable de séparer la forme de la
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phrase de son contenu et de fonder ses jugements sur le seul plan linguistique.

La grammaticalité ne semble cependant pas étre I'aspect particulier du discours
qui permette a I'enfant de rejeter ou accepter une phrase comme étant correcte ou
non.

Le rejet des phrases agrammaticales tiendrait dans leurs dissonances ou les

effets d’altération de la signification qu’elles provoquent.

II.A.2 Lo grammaive normaitive ; duw Bonw wsage

a Port Royal

Selon le dictionnaire Larousse, la grammaire est « 'ensemble des regles
phonétiques, morphologiques et syntaxiques, écrites et orales, d’une langue ; I'étude et
la description de ces régles »

La grammaire est le mode de description des régles de combinaison et
d’utilisation des éléments lexicaux de la langue. Elle étudie d’une part la syntaxe
(relation des mots dans I'’énoncé) et la morphologie (forme et constitution des mots
eux-mémes).

Entre le XVlle et le XVllle siécle naissent les courants de la grammaire
normative dite du bon usage. C’est I'époque d’un idéal classique de netteté et de
pureté de la langue. Il s’agissait d’éliminer de la langue tous les mots jugés « bas »,
techniques ou provinciaux ainsi que les constructions obscures ou embarrassées.

En 1660, une véritable reprise dans la réflexion sur la langue est proposée par

I*8. Cette ceuvre de Lancelot et Arnaud

la parution de la grammaire dite de Port-Roya
marque I'accomplissement de la tradition logique qui tend a poser comme fondement
de la langue une ratio commune et nécessaire.

Le lien entre logique et grammaire est affirmé. Le sous-titre de cet ouvrage est

38 D.Denis et A.Sancier-Chateau, Grammaire du Francais, Editions de la Librairie Générale Francaise,
coll. Poche, paris, 1994.
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explicite : « ou il est parlé des principes et des raisons sur lesquels sont appuyées les
diverses formes de la signification des mots ». |l s’agit en fait de partir des mécanismes
de pensée et d’examiner la maniére dont les formes d’expression les représentent.
Certains mots désignent les objets des pensées (noms, articles, pronoms, participes,
prépositions, adverbes), d’autres la forme et la maniére dont la pensée les organise

(verbes, conjonctions et interjections).

Cette grammaire est novatrice pour I'époque. Elle n’est plus congue comme un
inventaire de termes ou de correspondances formelles de construction, elle se veut
une étude des unités supérieures, les opérations de I'esprit (universelles), formulées
par la proposition (dans différentes langues).

La proposition est I'élément de base de réflexion grammaticale. Le verbe est ce
qui affirme et non plus ce qui marque le temps ou la durée. Il permet de hiérarchiser
autour de lui les différents constituants.

Cette grammaire de Port Royal fut ensuite reprise dans les travaux de
N.CHOMSKY.

I1.A.3 la conception générativiste ; La grammaive
wniverselle

1) La compétence syntaxique

Pour N.Chomsky, la compétence est la capacité de tout individu a produire et a
recevoir d’'une maniére théorique, tous les messages de la langue.

« La compétence représente I'ensemble des connaissances intériorisées (et
non conscientes) du systéme de régles que posséde tout membre d’'une communauté
linguistique ».

Elle est selon lui, abstraite et idéale : I'interlocuteur n’est pas entravé par des
contraintes personnelles (état affectif, fatigue...), situationnelles (bruit...) ou
génétiques. Elle résulte d’'un processus d’acquisition inné et n’est pas soumise a
l'influence environnementale ou intrapersonnelle.
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Elle repose sur I'acquisition de mécanismes permettant la production d’'un
message en structure profonde (correspondant a des choix lexicaux a l'intérieur de
catégories syntaxiques) et de le modifier pour le réaliser en structure de surface : le
message apparent subi toutes les modifications nécessaires a sa bonne
communication.

La performance correspond a I'image réelle que chaque individu fait de ses
connaissances en situation. Elle est donc la réalisation effective de la compétence. Ce

concept ne s’applique cependant qu’aux énoncés bien formés.

2) Les universaux du langage

Avec la théorie du Gouvernement et du Liage développée par Chomsky depuis
1981, la grammaire est pergcue comme un ensemble de contraintes. Ces contraintes
forment les principes du langage humain.

Ceux-ci sont considérés comme innés, c’est-a-dire encodés dans le patrimoine
génétique de chague humain. lls sont donc présents chez tous les étres humains,
quels que soient leur age, leur culture, leur niveau d’éducation, leur langue maternelle,

etc. lls sont donc dits universels.

L’existence de principes universels, appelés Grammaire Universelle, apporte
une réponse a la rapidité de I'acquisition de la langue maternelle. En effet, cette partie
de la langue, étant déja présente chez I'enfant a la naissance, n’a donc pas besoin
d’étre acquise. Plus précisément, ces principes représentent une série de contraintes
gui déterminent les structures grammaticales possibles et qui limitent la portée des

opérations grammaticales.

Il ne reste donc a I'enfant qu’une partie de sa langue a acquérir, celle
composée des éléments qui sont différents d’'une langue a I'autre. Dans ce cadre
théorique, ces éléments sont appelés les paramétres. lls sont ce que I'enfant doit
acquérir de sa langue.

Les paramétres sont donc les éléments dont la valeur varie d’une langue a une
65



autre. A priori, la valeur d’'un paramétre se résume a un choix binaire : le parametre

peut étre soit « positif », soit « négatif ».

Cependant, en francais, la valeur du paramétre du sujet fait question :

Comme il y a une différence entre les langues, il est généralement admis que la
présence du sujet, par exemple, n’est pas régie par un principe a valeur unique et
universelle mais par un paramétre dont la valeur varie en fonction de la langue. Cette
présence apparemment obligatoire vs facultative d’'un sujet dans une phrase est ainsi

régie par le paramétre nommé « Parametre du Sujet Nul ».

Comme pour tous les autres parametres, la valeur peut étre soit positive, soit
négative : le frangais est une langue dite a « sujet non-nul ».

Cette catégorisation des différentes langues en langues a « sujet nul » et
langues a « sujet non-nul » est établi selon les quatre critéres suivants :

-La présence obligatoire par opposition a optionnelle d’un sujet préverbal
pronominal et référentiel et la présence obligatoire vs impossible d’un sujet préverbal
pronominal et non-référentiel ;

La possibilité par opposition a l'impossibilité d’avoir un sujet post-verbal
laissant la position du sujet préverbal vide ;

-La possibilité par opposition a 'impossibilité d’extraire et de déplacer un sujet
enchassé par-dessus un complémenteur réalisé ;

-La richesse par opposition a la pauvreté morphologique du systéme verbal.

Le Francais exigerait donc la présence obligatoire d’un sujet verbal. Cependant,
dans I'étude de Katérina Palasis, des enfants, en acquisition de la langue francgaise
(dite a sujet non-nul), produisent des phrases sans sujet.

La réalité de ce paramétre serait donc a nuancer.

Cette définition exclurait les phrases infinitives (que faire ? ne pas toucher!) ,
l'inversion libre du sujet, les explétifs (il pleut, il ne pas faut). Notons que le frangais
oral va dans le sens de I'élision de I'explétif : « faut pas », mais pas dans les formules
«, ‘il neige, il vente ». Il existe donc une coexistence des possibilités (présence au non

du pronom) pour les pronoms non-référentiels.
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Il'y a aussi la question des registres » de langue.

En effet, il semblerait que dans certaines utilisations du francais écrit (comme le
journal intime, le blog par exemple), I'élision du sujet refléte un « niveau » de langue.
« Me demande si... » *** « peux pas trouver la lettre dont j'ai besoin » (le sujet ne peut
pas étre omis dans des subordonnés) etc ...La formalisation du paramétre du sujet
non-nul est particulierement complexe pour les linguistes. Il y a alors une
dissemblance entre les données sur lesquelles les linguistes se basent pour définir ces

parameétres et 'acquisition qui en est faite par les enfants !

II.A .4 Lo grammaive dw seny selovw Chawraundea

« Pour les uns gqui la portent au pinacle, la grammaire doit
étre au coeur de 1'apprentissage d'une langue. Pour
d'autres, elle ne sert pas a grand chose ; c'est quelque
chose de difficile ; elle évoque des regles et des sanctions
déplaisantes quand on fait des fautes. Et dans les méthodes
modernes d'apprentissage du Francais, on a tendance a la
reléguer au second plan ; on fait tout pour 1'éviter. Et

pourtant, on est bien obligé d'en faire ». °°

Patrick Charaudeau

Selon P. Charaudeau, une grammaire en tant que représentation du langage,
n'existe que dans un cadre social, un contexte socioculturel

Il propose de mettre sur le marché une autre grammaire, « une de plus » ? A
I'attention des enseignants (et notamment en didactique du Francais langue étrangere)

La grammaire est le résultat d'une construction chargée de valeurs sociales, le

résultat des regles et des régularités que les individus établissent pour s'entendre et

39 Patrick CHARAUDEAU Les conditions d’enseignement d’une grammaire du sens, compte rendu

d'une conférence donnée a1’ Université Paris-Nord. 1999.
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vivre en communauté. Ainsi, la description de la grammaire d'une langue est toujours
un moment fort dans l'identité d'un peuple.

D'autre part, parce gu'aucune communauté n'est uniforme, les normes et les
regles que la vie en communauté établit sont diverses et multiples ; cela veut dire que
« les représentations sur la langue et son fonctionnement sont plurielles par la force
des choses et qu'on ne peut traiter de la Grammaire en faisant comme si n'existait pour
chaque langue naturelle gu'une seule grammaire que grammairiens et linguistes
auraient pour tache de découvrir au fil du temps. »

Selon lui, la grammaire ne peut étre que plurielle. La langue serait une théorie
qui réduirait la complexité du monde pour la rendre intelligible sans pouvoir en saisir la
totalité. Pour reprendre les mots de Mounin ; la langue est un « prisme » posé sur le
monde, elle oblique notre vision de celui-ci selon I'angle de vue commun au groupe
linguistique.

"Une langue est un prisme a travers lequel ses usagers sont condamnés a voir
le monde; [...] Notre vision du monde est donc déterminée, prédéterminée méme, par
la langue que nous parlons.” G. MOUNIN, in « Clefs pour la linguistique ».*°

Mais ne confondons pas langue et grammaire. La langue commune n’admet
pas la pluralité en matiére de symbolique identitaire. Il faudrait selon lui déconstruire la
grammaire morphologigue pour reconstruire une grammaire du sens autour des
catégories sémantiques de base. « Une grammaire doit étre explicative ; une
grammaire morphologique explique les formes, la philologie leur histoire ». Une
grammaire sémantique se doit d'expliquer la spécificité de sens de chacune des
catégories de forme et elle doit rendre compte des usages les plus divers, et non pas
de la seule littérature. Cette maniére d’aborder la grammaire est intéressante en ce
sens qu’elle s’articule selon la valeur sémantique dans la pragmatique du discours,
dans la réalité de 'usage de la langue. Cependant elle propose un nouveau discours
métalinguistique qui n’est pas le discours de la majorité de la communauté
linguistique ! En effet, I'écolier entendra parler de COD, de pronoms, de complément

d’agent, etc. Alors pourquoi chercher a proposer une nouvelle terminologie a poser sur

40 G. MOUNIN, Clefs pour comprendre la linguistique, Editions 10/18, paris, 2000.
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des concepts déja si difficiles a saisir ? Rappelons que cette grammaire est destinée a

la didactique du frangais langue étrangere.

69



Voici comment Charaudeau envisage les catégories grammaticales en

didactique du Francais langue étrangére:

CATEGORIES CATEG. DE LA CATEG.
SEMANTIQUES LANGUE MORPHOLOGIQUES
Identification Dénomination Noms
de la personne Pronoms personnels
Actualisation Articles
Désignation Démonstratifs
Dépendance Possessifs
guantification Quantificateurs
Identification Indéfinis
indéterminée Présentateurs
Présentation
Quialification Objectif Adjectifs
Subijectif Noms
Relatives
Participes
Evénements Actants Agents/patients
Processus Changements d’état
Configuration Actif/passif
Espace-temps Localisation Préposition/adverbe
situation de lieu, temps/aspect/adv
Causalité Causalité Conjonctions/préposit
finalité ions
Point de vue Affirmation Oui/non

négation modalisation

(modalités/adverbes)

70




I1.A.5 Lo gramwmaive e 4 pages selovw Freinet : St lav
grommaive ot inutide !

Les pédagogues n'ont vu que la regle, et la regle a

tué la vie...

Celestin Freinet

Selon Celestin Freinet; les legcons de grammaire faites « sans conviction ni
chaleur », sans matériel attrayant, ne permettent pas a I'enfant une écoute attentive,
un intérét vrai. L’enfant écouterait tout juste assez pour éviter la punition ou I'échec a
'examen

« Ah ! si nous pouvions supprimer dans nos classes toutes les legons faites ex-
cathédra par I'éducateur ; si nous pouvions supprimer toutes les lecons a apprendre,
tous les devoirs a faire ! Comme I'école paraitrait alors, aux enfants et aux adultes,
lumineuse et claire ; comme on y travaillerait avec joie, sans aucune hypaocrisie,
comme la collaboration y serait agréable et combien changerait le réle de I'éducateur
qui vivrait enfin, au milieu d'enfants vivants, au sein de la vraie vie ! »

Mais comment éviter les erreurs si on ne connait pas les regles et les raisons
de leur

application? Freinet ne méconnait pas la nécessité d’apporter la connaissance
qui manque aux moments appropriés. Dans la mesure du possible, I'éléve garde son
autonomie : il se servira du dictionnaire, d'un manuel de grammaire ; il utilisera des
fiches autocorrectives. Le maitre, dans ces moments, n’hésitera pas a "faire une
lecon". Mais a la différence de la pédagogie traditionnelle, cette lecon ne découlera
pas d’une progression théorique et abstraite mais des besoins constatés : on ne sait

pas écrire ce mot ; on ne sait pas s'il faut € ou er ou és...

Si exercices d’approfondissement il y a, ils colleront a la réalité concréte du

besoin. Et la mémoire de regles abstraites sera inchangée. Pour opérer une correction,
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Freinet compte surtout sur I'imprégnation consécutive au contact vécu pratiquement
dans la production des énonceés et la réécriture du texte spontané né « libre » (apres
els différentes recherches orthographiques et grammaticales). Cela permet une
meilleure intégration du code et du lexique.

Cette technique vise « le triomphe de l'activité libre de I'enfant « sur une
activité a laquelle on aurait donné une matiere de base et des possibilités d'expression
avec un matériel nouveau ; des « formules de travail ».

Les lecons de lecture expliquée sont supprimées dans leur présentation
graduelle, les devoirs d'application et autres obligations écartées pour faire s'épanouir
enfin « la véritable initiation francaise. » Le tdtonnement expérimental sera un moyen
préférentiel pour la découverte de la grammaire. La rédaction de textes libres sera
fréquente aussi ; ils seront lus en classe et éventuellement imprimés. Pour Freinet, la
part créatrice de I'écriture permettrait a I'enfant d’acquérir la grammaire. Un processus
correctif visant essentiellement la compréhension du texte, une réécriture du texte
éclairée par une legcon de grammaire proposé in situ, permettrait d’orienter la

découverte et I'intériorisation du systéme de régles du Francais.

C.Freinet propose de révolutionner I'enseignement du Francais : »S i la grande
masse des enfants que I'Ecole a rejetés pouvaient parler, ils nous diraient a quel point
les manuels scolaires de vocabulaire et de grammaire les ont paralysés et comment le
seul souvenir de leurs tortures intellectuelles et morales suscite en eux un trouble
physiologique, comme une nausée, qui peut aller jusqu'a la névrose et qui explique

assez d'ailleurs I'échec presque total de cet enseignement.

II.A.6 Lav compétence grammaticole selovw Uaxe
de Uaffectivité
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Pour F. Rostand*, le lien entre la structure profonde et la structure de surface
du systéme tient en partie de I'affectivité. Pour lui, la compétence syntaxique nait et se
développe par rapport a I'évolution pulsionnelle de I'enfant. L'expérience affective de
ce dernier concourt a I'émergence de catégories grammaticales et de la syntaxe.

C’est grace a la mere que I'enfant peut construire son langage.

Puis la possibilité de distinctions affectives permettrait de considérer des
situations plus complexes qui donneraient lieu a une syntaxe s’enrichissant de valeurs
fonctionnelles et relationnelles attribuées aux mots.

Pour F. Rostand, il existerait une correspondance entre une conduite verbale et
une conduite affective. La pensée et le langage correspondraient a la sémantique et a
I'affectivité.

Pour l'auteur, ce serait dans la grammaire, dans la syntaxe, que I'on trouverait
les marques de cette conciliation entre Moi et le code commun et pas seulement dans
l'utilisation du vocabulaire.

Les marque de l'affectivité dans la grammaire seraient les témoins de
différentes conduites d’approche, d’hésitation, de recul, d’arrét...

Ces marques se manifesteraient éventuellement par le graphisme, par des
erreurs, par des choix de types de phrases (négation, affirmation, interrogation), de
formulations...

La grande variété de ressources que la langue propose au sujet-parlant permet

une liberté de choix a ce dernier pour I'expression de sa pensée.

Pour F. ROSTAND, tous ces choix, ces différents procédés grammaticaux, le
style d’écriture, seraient a définir en tant que conduite, une conduite symbolique bien
spécifique. La conduite verbale pourra étre envisagée selon la situation dans laquelle
se trouve alors le sujet ou bien selon son histoire individuelle.

La grammaire du sujet serait alors une tentative d’établir, a partir de faits

linguistiques appartenant a la réalité psychologique du sujet-parlant, une autre

4 Frangois ROSTAND, Grammaire et affectivité, Paris, 1951, éditions Librairie Philosophique
73



classification, une grammaire originale et révélatrice de I'inconscient. Le langage serait
alors une conduite intellectuelle, une maniére de faire d’un sujet-parlant avec sa propre
histoire et dans une situation d’énonciation donnée.

Il existerait donc une correspondance entre conduite verbale et conduite
affective . Ainsi, 'acquisition d’un élément verbal peut étre considéré comme le
symptdbme d’une évolution du MOI de I'enfant qui a pu accéder a une nouvelle
structure affective.

t*2. La premiére phrase du petit

F. Rostand cite 'exemple de 'enfant de J.Ronja
fut « grand-mére partie ». F. Rostand souligne la corrélation entre I'apparition de cette
phrase « bicorpusculaire » et un événement de séparation dans I'histoire du bambin.

Rostand suppose un lien entre I'acceptation de situations de séparation
antérieures avec sa mere et le progrés verbal ultérieur. L'enfant ayant accepté la
séparation d’avec sa mére pourrait reproduire ce schéma dans son langage et pour
d’autres situations de séparation. « la scission de la phrase en deux termes (...)
reproduirait sur le plan grammatical, la situation affective . »

De méme, I'enfant pourra distinguer le genre et le nombre lorsqu'il aura
procédé a la différenciation sexuelle qui distingue ses parents lors de la phase

oedipienne.

11.B La grammaire en PRL*

Dl série

Dans le cadre d’'une thérapie relationnelle du langage, I'orthophoniste peut
utiliser la technique des associations (TA). Cette technique s’actualise par la série. La
série se situe a la rencontre de I'oral et de I'écrit, la grammaire y est dite

« probabiliste » ou pré-discursive. L’'expression orale donne sa forme a I'écrit et dans

42 F. Rostand cite un ouvrage de J.Ronjat daté de 1913 sur I'étude de 1'acquisition du langage chez
des enfants bilingue.s. ( Cf Claude HAGEGE, L'enfant aux deux langues)
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un second temps, I'oral transforme I'écrit. L’écrit a cette particularité de se construire
essentiellement sur la régle grammaticale.

Michel SERON® rappelle que « Claude CHASSAGNY disait volontiers qu'il
fallait éliminer la grammaire et s’en référer uniquement au schéma oral-écrit » en
permettant 'accés aux mots par les associations et les juxtapositions possibles dans
I'élaboration d’une série. C’est pourquoi on parle de forme « pré-discursive » c'est a
dire « d’avant le discours », lorsqu’il s ‘élabore, comme un moyen d’organiser sa
pensée par I'écrit dans un espace ouvert.

Tout ce qui est pensé n’est pas dit explicitement, c'est ce qui est appelé « le
c6té probabiliste » de la série contenu dans le blanc laissé a droite de la série.

La pensée peut ainsi cheminer librement, rebondir, changer de direction sans
entraves. Ce style prédiscursif facilite les évocations et les associations en

n’enfermant pas I'énoncé dans le cadre précis ou restreint de la phrase.

Un série associative peut se dérouler ainsi:

« L'enfant pédale dans la forét »

-un enfant

-la forét (autres suggestions d’évocations : le jardin, la plage, la cour)

-il pédale (autres suggestions d’évocations : il court, il joue, Il se cache )

Dans la série, I'énoncé n’est plus horizontal mais présenté verticalement et par

« bouts de phrase » Chaque « bout », chaque unité de sens s’appelle un « pas » . Le

Bouvrage collectif de I IPERS, L'échec en en écriture, comment y répondre, Paris, 1999, Editions
I'Harmattan
*Pédagogie relationnelle du langage, Mouvement initié par Claude CHASSAGNY
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tiret symbolise la présence de I'orthophoniste ,le rapport a I'autre en méme temps que
le lien oral-écrit .

Chaque instance de la phrase prend ainsi toute son ampleur sémantique et
évocatoire, et permet aux deux participants, que sont I'orthophoniste et I'enfant, de
recevoir et souscrire a cette pensée écrite par l'autre. Ainsi, on ne propose pas a
'enfant un énoncé « fini », « fermé » mais la possibilité de faire des associations
(d’idées, de formes sonores ou visuelles...) qui lui sont personnelles, issues de son

propre vécu.

L’adulte proposera aussi ses associations éventuelles ; 'enfant comprendra
ainsi que le mot qu’il a écrit donne a penser a l'autre.
Cette mise en place, et 'acceptation, de I'altérité vraie est nécessaire a tout

échange authentique.

En associant les mots les uns aux autres par un mouvement de pensée qui lui
est personnel, par I'évocation d’'images et les liens que I'on fera dans « le blanc » de la
série (a l'oral, sans I'écrire) avec lui, I'enfant pourra ainsi se reconnaitre dans les mots,
se les approprier, les investir.

C’est ainsi qu'il pourra accéder a la bonne forme du mot et c’est ainsi
notamment que se travaille la grammaire en PRL, tant sur le plan de I'énoncé que sur

celui de I'énonciation.

Ex:

-il rit

-le ballon
-je lance
-le jeu

~0R-codHe

-on rit
-on part

-on court
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La série débute avec une association sur le jeu de ballon, I'enfant et
I'orthophoniste ont des images mentales associées et I'écriture est possible. Lorsque
I'enfant fait I'erreur «on courre », 'orthophoniste interrompt la série et ainsi a cette
premiére évocation (on trace un trait appelé « rupture de rythme ») pour élaborer une
série autour de la terminaison verbale. Ainsi I'enfant peut s’autocorriger en prenant

exemple sur les phrases proposées.

Mais avant que soit permis ce type d’autocorrection, Michel SERON souligne la
nécessité de considérer trois notions essentielles pour pouvoir accéder a I'écrit : « il
s’agit de I'impact de trois verbes fondamentaux dans notre systéme linguistique ; Etre,

avoir et faire.

2) ttre, owoir, foive

Les deux premiers verbes sont deux auxiliaires de la conjugaison qui assistent

le verbe. Le troisiéme « préside & tout acte de création, de production par le sujet »**

>Etre

Etre signifie « exister », non pas uniquement dans une valeur statique (« je suis
né ».) mais aussi dans sa dimension dynamique (« je deviens »).

Etre signifie « vivre » aussi, étre en vie, étre envie, étre sujet désirant.

(En thérapie du langage, Il nous faudra donc ne pas écraser le désir du sujet
par une demande trop pesante)

Michel SERON dira « pouvoir assumer « je suis né’, c’est se reconnaitre
comme étre vivant capable de penser »*°. Cette phrase me rappelle Antoine, un ado
rencontré dans un atelier d’écriture en CMP. Doué d’un talent d’écrivain, il était aussi
trés en difficulté avec I'écriture, tant sur le plan du graphisme que de la morphologie

verbale. La thématique de tous ses textes était la mort, la destruction. Dans cette

44 Michel SERON op cit.
45 Ibid.
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absence de vie, était-il envie ? Lui était-il possible d’étre? La langue pouvait-elle
s’incarner ?

Ainsi, en permettant & un enfant comme Antoine de se découvrir en vie, on
I'aide a accéder a sa propre révélation, « je suis », il peut alors devenir sujet de son
discours.

Etre signifie aussi étre sexué, garcon ou fille, nous verrons dans notre chapitre
sur 'adolescence combien cette question peut étre au coeur d’'une difficulté a se

construire en tant que sujet.

2AvVoir

Avoir signifie « posséder ». L’enfant possede essentiellement son corps
physique. On comprend alors que les enfants ayant des difficultés avec cette
conscience du corps puissent difficilement concevoir I'Avoir. L'enfant devra avoir
reconnu son corps comme un tout constitué de parties qui fonctionnent, le plus
harmonieusement possible, ensemble dans un but qui aura été pensé. Ce que je fais,
je I'ai pensé.

Ainsi, les mots, pour étre fonctionnels, doivent s’étre « incorporés » au fil des
diverses expériences de la vie de I'enfant. C’est en les faisant vivre au travers de sa
propre existence et de son corps que les mots pourront étre signifiants.

(Extrait texte Antoine)

Le corps est aussi un instrument de mesure qui se déplace dans un espace.
Cette prise de conscience-la permettra a I'enfant d’évaluer le monde ; plus grand que
moi, plus loin etc...

Ce corps-la pourra alors devenir instrument de communication.

Avoir c'est aussi avoir un nom et un prénom, s’inscrire dans une filiation, exister
comme le maillon d’'une chaine qui s’inscrit dans le temps et I'espace, le nom est le
début d’'une grammaire du sujet.

On pourra évoquer l'intérét du travail de I'arbre généalogique en thérapie du
langage comme base d’une inscription dans une filiation, dans une grammaire

personnelle.
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Dans notre étude, nous avions proposé aux enfants de signer du nom qui leur
conviendrait ; initiales, nom complet ou pseudonyme de leur choix. Cette proposition
était pour nous un moyen pour qu’il s’attribue librement une identité dans leur texte
écrit, pour qu’ils le « possédent », qu'ils I' »aient » vraiment. Nous verrons dans notre

partie d’analyse quelques exemples de ces choix-la.

-2 Faire

Faire s’entend ici comme « réaliser », c’est-a-dire porter une chose dans la
réalité. Les pré-requis de cette capacité sont I'étre et I'avoir comme définis ci-dessus,
ce sont les « moyens de faire ». L’enfant pourra faire des choses (lire, écrire,
compter...) lorsqu’il aura et sera un sujet a part entiére.

Chaque acquisition de I'étre et de I'avoir devra étre agie pour étre apprise et
fonctionnelle.

Etre, avoir et faire sont des notions qui ne s’acquiérent pas progressivement
mais se complétent, s’étayent, se conjuguent entre elles aux temps et modes de la vie
de I'enfant, de ses rencontres, de ses expériences, de la confiance que nous plagons

en lui. Ces notions-la sont indispensables pour que I'enfant accéde au langage écrit.

« La grammaire commence donc a s’installer dés que les premiers jalons de la
personnalité se mettent en place »*®. Grammaire et sujet sont donc indissociables.

Nous avons vu dans notre chapitre sur I'énonciation I'importance de
'acquisition du pronom pour étre acteur de son langage et la théorie de I'esprit qui est
tout aussi nécessaire a la communication vraie.

Etre c’est donc aussi &tre « je », Avoir une identité propre pour pouvoir faire.

46 Tbid.
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3) Lo notion de trawufert et contire-tronsfest ;
Trovailler AVEC le trowvvsfert

Durant nos recherches sur la grammaire, le sujet, la grammaire du sujet, il nous
est apparu comme une évidence que le nceud gordien de la thérapie orthophonique
était la relation transférentielle. C’est en son sein que se déploie, aux yeux du patient
comme a ceux du thérapeute, toute la grammaire interne du sujet. Il nous a paru

nécessaire de faire le point & ce propos.

Le transfert

Etymologiguement, du latin "transferre" = porter au dela

Ce terme a été créé pour désigner l'acte par lequel un sentiment éprouvé pour
un objet est étendu a un objet différent. Ce transfert se fait normalement par
association de contiguité (spatiale, temporelle, causale, etc : cf. métonymie ) ou de

ressemblance (cf. métaphore ).

J. Lacan*’ a pu définir simplement le transfert comme étant « 'amour quand il
est symbolique ». Il définira plus précisément « le transfert [comme] la mise en acte de

la réalité de l'inconscient ». L’inconscient étant la clé de vo(te.

Le transfert, selon S. Freud, désigne le processus par lequel le patient fait
inconsciemment du thérapeute I'objet de réactions affectives, dirigeant ainsi vers celui-
ci des réactions qu'il aurait pu avoir vis-a-vis des personnes qui ont joué

un réle important au cours de son enfance.

Le contre-transfert est 'ensemble des réactions affectives inconscientes de

47 LACAN ] . Séminaire XI : Les quatre concepts fondamentaux de la psychanalyse, Editions du
Seuil, Paris, 1990.
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I'analyste sur 'analysé.

L’établissement de ce lien affectif intense est automatique, incontournable et
indépendant de tout contexte de réalité.
En dehors du cadre de 'analyse, le phénoméne de transfert est constant dans

toutes les relations.
Cependant, on ne peut superposer « transfert » et « relation » en Pédagogie

Relationnelle du langage. Dans une cure analytique le travail porte SUR le transfert
tandis qu’en PRL, on travaille AVEC le transfert.

Travailler AVEC le transfert

Si la relation d’inconscient a inconscient est indéniable, elle ne se vit pas de la
méme fagon au cours d’une cure analytique et d’'une rééducation de Pédagogie
Relationnelle du langage. L’essentiel de la relation patient/orthophoniste est
« déscolarisée », il s'agira davantage de donner la parole au patient « pour la lui

laisser prendre ».

Il y a certes une attente normative assignée a toutes les thérapies spécialisées
du langage, il faudra rétablir un langage correct ou au moins acceptable. Mais
I'essentiel du travail ne consiste pas a combler les lacunes ou s’attaquer de front aux
symptémes que le patient nous donne a voir. Il ne s’agira pas non plus de proposer

une forme de psychothérapie.

C. CHASSAGNY* a précisé que « nous ne sommes pas la pour nous
préoccuper des conflits de I'enfant, mais pour lui permettre - le fantasme étant exprimé

- de le socialiser dans I'’évolution qu'il va faire . [...] En PRL, c’est I'écriture qui

48 Tbid.
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remplacera l'interprétation. »

Le contenu de la séance appartient a 'enfant, nous nous garderons d’une
interprétation analytique inappropriée en ce lieu.

Nous serons simplement 'observateur bienveillant, celui auprés duquel il
pourra déposer ce qui pourra avoir été ignoré ailleurs. Et méme si le récit peut sembler
« fantaisiste » nous le qualifierons plut6t de fantastique et puis c'est tout.

Mais ne rien interpréter ne signifie pas ne rien comprendre.

Il faudra surtout s’attacher a ne pas céder a une psychanalyse sauvage qui n’a
pas lieu d’étre en orthophonie.

Les techniques rééducatives seront le média qui nous conduira de la
compréhension du trouble du sujet vers 'amélioration de son langage.

Mme MUCCHIELLI dira dans ses cours « 'attitude est psychothérapeutique
certes, mais le but est normatif ! »

Il s’agira d’accueillir 'enfant avec son symptdme d’une maniére singuliére,
qui ne lui est as familiere. Nous I'acceptons de maniéere inconditionnelle avec ses
lacunes, ses erreurs, avec ses symptoémes divers, en 'observant et en I'écoutant, nous
nous attachons a nouer avec lui une relation de confiance et de respect, en lui

accordant une véritable place.

De cet accueil singulier naitra une relation transférentielle qui sera le
moteur de notre thérapie du langage. Depuis la place a laquelle le sujet semble nous
assigner, nous prendrons une perspective nouvelle depuis laquelle se créera un lien
inédit a travers le langage.Le patient projette sur le thérapeute des affects, des
attitudes, des fantasmes... qu’il pourrait avoir avec d’autres membres de son
entourage. Comme une métaphore d’autres relations vécues.

Donnons pour exemple certains cas rencontrés lors de nos travaux :

->K. manifeste une envie de faire plaisir, de bien faire, de répondre a ce qu’elle
croit étre le désir de l'autre, recherchant I'affection du thérapeute.

Elle semble transférer quelque chose de son histoire avec sa mére sur le

thérapeute (elle comparera souvent le thérapeute et sa mére).
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On a choisi alors de proposer de créer de jolies choses a offrir comme un
cadeau, faire un joli livre, élaborer des sculptures de papier, un téléphone en

carton...Confortée dans I'écho de la relation transférentielle, K. a pu progresser.

Le plaisir de la création partagée et reconnue comme telle par le thérapeute et

par 'enfant ont permis a ce dernier d’'aborder autrement les activités langagiéres.

Eclairés par I'enseignement de Chassagny, nous avons pergu combien il
pouvait étre difficile pour certains des ados que nous avons rencontrés de nous confier

leur écrit _ partie d’eux-mémes ? trace d’un travail ? _a nous, inconnus.

Nous avons tenté par nos deux interventions auprés d’eux de leur « rendre la
parole », leur permettre une écriture libérée de la chape scolaire. Intervenant aussi en
college, avons-nous su nous départir du cadre de toute fagon incontournable créé par

les murs d’enceinte du college ?
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lll. L’adolescence

49 Image de Julia FULLERTON-BATTEN pour la fondation HSBC de la photographie. 2007
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II1.A Les transformations en jeu d

Cadolescence

Cette phase, caractérisée par des modifications physigues et physiologiques,
réactive les instincts sexuels avec une émergence massive des pulsions : c'est une
période au cours de laquelle les problématiques orale, prégénitale et oedipienne
resurgissent et sont activées, de méme que les mécanismes de défense les plus
archaiques. En effet, un déséquilibre des rapports entre les différentes instances
psychiques se produit : le Moi est envahi par des angoisses pulsionnelles et contre
lesquelles il tente de se défendre. Un déplacement va s’effectuer et une identification

se produit a I'égard des substituts parentaux idéalisés.

La mouvance des instances psychiques, les modifications morphologiques et
physiologiques exigeant un nouveau rapport au corps et un questionnement sur
l'identité, le nécessaire remaniement narcissique et la perte d’objets parentaux idéaux
provoquent une tendance au passage a 'acte (en tant qu’acte cathartique) qui évite la
mentalisation des conflits par I'ado. Cette crise d’adolescence est a la base d’'un
remodelage de la personnalité. Le développement de I'affectivité concourt ainsi a

I'évolution psychique et cognitive d’un sujet.

II1.A.1 Poinkt de vue psychiokrique

L’adolescence est le moment ou s’articulent I'histoire du sujet, sa structure et sa
conjoncture. Son histoire s’écrit au fil des liens du sujet avec son environnement,
depuis sa conception, mais aussi en fonction de son héritage transgénérationnel.
L’adolescence est aussi le moment ou se structure I'appareil psychique du sujet en
fonction de la conjoncture dans laquelle il se trouve (le phénomene adolescence).

C’est-a-dire en fonction de 'ensemble des phénoménes physiologiques et
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psychosociaux auxquels I'adolescent est confronté ainsi qu’aux événements de sa vie.

1) Les transformations corporelles ; un regard sur soi exposé au

regard de l'autre

Le rapport au corps et ses transformations effectives sont un élément central de
la problématique de I'adolescence. Il y aurait une cassure due au traumatisme de la
puberté « au moment ou se produit une méconnaissance inconsciente d’un corps
physiquement marqué soit par une spécificité méale, soit par une spécificité de femme _
a savoir que I'on peut porter un enfant dans son ventre_ certains adolescents refusent
inconsciemment cette compréhension et rejettent I'intégration d’'une nouvelle image
d’eux-mémes comme individus sexués, homme ou femme »>°.

Le corps appartient a la fois au monde psychique interne et a la réalité externe
du fait de sa matérialité. Il est un moyen d’expression privilégié de la vie psychique, il
révele les émois et les désirs les plus intimes et a la fois, il renvoie une image réelle a

I'autre.

L’adolescent se voit confronté a la nécessité de la sexuation et de se soumettre
aux apparences corporelles ainsi qu’a sa filiation (ressemblances parentales plus ou
moins bien acceptées). L’ado prend les attributs du corps du parent du méme sexe.
L’équivalence des corps estompe alors I'image des générations. La différence des

sexes, laissée de cbté pendant la période de latence (6/12 ans), ressurgit.

L’ado va devoir s’approprier ce nouveau corps, qui est le sien (dans son nouvel
aspect, son nouveau fonctionnement _apparition de la génitalité_, son nouveau statut)
sous le regard de l'autre et au prix d’'un éventuel symptéme.

S’opére alors un travail de renonciation : « étre destiné a n’avoir qu'un sexe,

c’est renoncer a 'autre, on n’est plus entier » E. Kestemberg®' cité par B.Glose.

5 M. LAUFER cité dans le développement affectif et intellectuel de Ienfant . Bernard Glose
51 op cit
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Le corps est nouveau dans son statut. L'identité de I'’étre humain se construit
autour de 'appartenance a I'un des deux sexes et par la reconnaissance du groupe a
cette appartenance.

L’autre détient le pouvoir de reconnaitre le corps dans sa génitalité.

Le porteur du regard privilégié n’est plus le un parent mais un semblable dont le
désir lui-méme est engagé.

L’ado est un « pas-tout-a-fait », ni encore adulte, ni vraiment encore enfant, un
corps encore androgyne parfois qui trouble la recherche de son identité.

L’apparition de la sexualité se fait selon des vecteurs différents pour le garcon
et pour la fille. La puberté de la fille nait dans le REGARD de l'autre, elle est visible,
tandis que celle du garcon nait de sa VOIX qui mue.

L’adolescence est aussi la naissance d’une identité sociale. Le refus des
régles, les idéaux de liberté, la critique des idéaux de vérité. L’ado cherche sa place en

se plaignant de son sort ou en se réclamant d’une autre normalité, d’autres régles.>

2) Les remaniements psychiqgues

A I'adolescence, on assiste a une répétition des enjeux psychiques de
'enfance. Selon cette perspective, les acquis essentiels seraient établis des I'enfance
et 'adolescence ne fera tout au plus que les mettre a I'épreuve et en révéler les

faiblesses

3)Le changement de statut : « tu quitteras ton pere et ta

mere »

Cette injonction de la Bible assure la mise en ceuvre des interdits de I'inceste et
du parricide, la nécessiité d’orienter ses désirs et pulsions en dehors du cercle familial.
L’avenir de I'adolescent se situe en dehors du cercle familial d’origine.

Nous sommes actuellement confrontés a un paradoxe ; les adolescents sont de
plus en plus poussés vers 'autonomisation, la responsabilisation, la quéte de la

réussite sociale dés le plus jeune age, mais ils restent de plus en plus longtemps

52 ] RASSIAL. L’adolescent et le psychanalyste. Edition Rivages. Paris. 1990.
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dépendants matériellement et financierement de leurs parents. Perdu entre ces
allégations contradictoires, I'adolescent peut éprouver des difficultés a se construire en

tant qu’adulte.

4) Le changement des attitudes

A r'adolescence, le sujet change plus ou moins radicalement, ce peut étre
déroutant pour I'entourage. Ces changements s’opérent sur le style vestimentaire, des
go(ts musicaux plus exclusifs (désir d’originalité) et le désir d’'intégrer un groupe a
'image de ce changement d’apparence.

Les adolescents ont la banalité en horreur que ce soit dans leur face
individuelle ou dans leur face sociale ; ils nourrissent une révolte a I'égard des adultes,
de l'autorité, des systémes de valeur et des idées regues.

L’adolescent tend a modifier ses relations avec son entourage proche. lly a
alors une nécessité de distance physique (plus de bisous, surtout devant les copains,
extréme pudeur, cherche a s’isoler de la famille...) entre I'ado et ses parents. Une
sorte de défense contre un sentiment d’intrusion, de promiscuité permanente qui
devient plus ou moins pénible.

L’ado a aussi tendance a avoir des conduites d’opposition et particulierement
avec les personnes a qui il est le plus attaché. On peut aussi observer des conduites
d’autosabordement : échec scolaire volontaire pour étre pergu comme un rebelle par
ses camarades, école buissonniére, conduites addictives...

Il peut arriver encore qu'il y ait des passages a I'acte comme mode

d’expression des conflits et des angoisses chez les adolescents (agressivité, vol...)

I11.A.2 Adolescence et problématique de Uidentite

Le sentiment de continuité de soi, d’'identité est alors mis en péril. Une fragilité
narcissique s’insinue; dans le meilleur des cas, ce questionnement narcissique stimule
la symbolisation et la créativité. Sinon on peut assister a I'organisation d’un « faux-

self »*® de la personnalité et un risque d’entrée dans la pathologie.

53 Donald Winnicott (1896- 1971), pédiatre et psychanalyste anglais, fut le principal initiateur de
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JII.B Etre et s’éecrive d Ladolescence

Si écrire devient corvée, objet évalué quantifié, quand écrire ne devient plus
gue message informatif, rapport et compte-rendu, si écrire n’est plus un plaisir,
comment I'écriture se peut-elle se porter aupres de nos ados ? Langage SMS, MSN,
Facebook, twitter... Abréviations de connaisseurs et smileys pour exprimer l'indicible,
un langage dont I'adulte, novice en nouvelles technologies, est exclu, un langage qui

n’a pas non plus sa place sur les bancs du college.

Quand on demande a un ado a quoi sert I'écriture, les réponses font souvent
référence au monde scolaire et aux apprentissages plus qu’a I'expression et au plaisir
littéraires de I'écriture.

Pourtant écrire n’est pas que travail bien fait, notation, conjugaison et
grammaire...

L’écriture est une activité qui mobilise autant qu’elle révéle I'individu dans sa
dimension affective et singuliére. Ecrire c’est se dire, se dévoiler, montrer ses
émotions, ses conflits, ses désirs... D’'une certaine maniére.

Si écrire c’est se dire, c’est que chaque scripteur est unique, se distingue des

autres, son écriture est singuliére et personnelle.

Le rapport du sujet a I'écriture peut se questionner de plusieurs maniéeres. Tout
d’abord ; quel est le compromis qui existerait entre expression de la subjectivité et
acceptation du code contraint. Ensuite, I'écriture d’un sujet peut-elle étre traitée de

maniére autonome ou bien n’est elle qu’un aspect du rapport du sujet au monde ?

la notion de self en psychologie. Il distinguait le vrai et le faux self :
-Le vrai self : L'individu dispose de ses mouvements psychiques (c'est la "réalisation de soi").
-Le faux self : L'individu s'adapte a I'environnement. il agit "pour plaire”, sous la
contrainte.L'individu qui agit ainsi peut y prendre du plaisir tout de méme : "on fait plaisir, alors ¢a fait
plaisir". le faux self provient des rapports établis avec le monde extérieur. Il permet d'exister aux yeux des

autres.
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A I'adolescence, le rapport au monde est bouleversé, nouveau, étrange et
violent parfois. Comment I'écriture ne pourrait-elle étre épargnée par cette tornade

gu’est I'adolescence ?

- Oser se dire : du Sujet a I'écriture

“La langue n’est ni réactionnaire, ni progressiste.
Elle est tout simplement fasciste, car le fascisme, ce
n’est pas d’empécher de dire, c’est d’obliger a dire. ”
Roland Barthes

L’écriture peut étre un moyen de se dire selon différentes modalités : ce que

'auteur choisit de dire, de dire, et comment il le dit.

Dans le cas du journal intime, Ph. Lejeune ** a donné & voir I'importance de
I'usage de I'écriture pour se dire (exprimer ses projets, son quotidien, sa
personnalité...). Dans ce type d’écrit, la présence du sujet prédomine tant dans la
narration que dans la nature textuelle est a prendre en compte. Mais le journal intime
n’est cependant pas un lieu d’expression « pure » de la personnalité du sujet.

On écrit pour soi et pour un autre destinataire fictif, un « cher journal » qui nous
comprendrait, on donne donc une certaine image de soi. Et puis le journal est aussi le

lieu de la rencontre entre le sujet, son imaginaire et son écriture, ses contraintes.

Les fautes (cf. « le statut de I'erreur »), la (dys)graphie personnelle, sont aussi
des moyens de s’exprimer, de se distinguer, de se définir (« je suis celui qui écrit
comme un docteur, je suis celle qui ne met pas d’accent... »).

Nous avons rencontré un ado, Frangois, qui m’avait dit ne pas vouloir corriger

toutes les fautes de son texte « parce que sinon ce ne serait plus moi ! ».

54 Philippe LEJEUNE et Catherine BOGAERT, le journal intime, histoire et anthologie. Edition
Broché. Paris 2006

90



Conclusion de la partie théorique

Dans cette premiere partie de notre étude, nous avons emprunté un chemin
d’écriture fait de détours théoriques, d’explorations au coeur de la grammaire, tout pres

du sujet, avec le langage, et fait de rencontres avec les adolescents.

De I'histoire des Hommes a celle de l'individu, I'écriture s’inscrit dans I'histoire
du Sujet et permet d’'inscrire le Sujet dans I'histoire. L’écriture lui permet de laisser une
trace de lui, fait acte de mémoire. Elle structure aussi son rapport au monde . Mais
surtout, le pouvoir symbolique de I'écriture permet la représentation du réel et de
limaginaire en facilitant le passage d’un registre a l'autre.

L’écriture lie les Hommes par la communication tout en permettant au sujet de
se séparer, s'individualiser, affirmer son originalité. En permettant de mettre a distance
les éprouvés immédiats, I'écrit permet d’apprivoiser le réel. Pour jouir de ces différents
pouvoirs permis par I'écrit, il faut aussi accepter l'idée de la perte. Perdre « la foule de
possibilités d’expression au profit du code admis et considéré par I'adulte comme seul
possible »*°, concilier ce que I'ont veut dire et comment on peut bien le dire pour étre
entendu.

Il faudra alors accepter la régle commune pour que le message puisse étre
compris !

« Je n'ai jamais appris a écrire » disait Aragon®. L’entrée dans I'écrit, si entrée
il y a, serait 'introduction du sujet dans et par le langage.

L’acquisition du systéme orthographique se fait bien avant I'entrée a I'école.
Les enfants n’arrivent pas vierges de tout savoir. Passant du stade logographique a
I'étape idéographique, I'enfant découvre un systéme arbitraire et la permanence de la
trace. Il saisit progressivement les correspondances entre trace écrite et systeme
phonémique et affine la qualité de son graphisme au fur et a mesure que son intention

de communication par I'écrit s’affirme. Le processus de symbolisation qui est a la fois

% C. CHASSAGNY, op. cit.
5% L ARAGON op. cit.
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« permis par » et « nécessaire a » I'acte d’écriture, rend possible la structuration de la

personnalité du petit enfant, se constituant en tant que sujet.

Cette affirmation progressive du statut de sujet et vue différemment selon les auteurs ;
stades de développement chez Piaget, approche psycho-dynamique chez Freud... De
Lacan a Piaget, de Freud a Wallon, c’est bien le lien, la relation a I'autre, la séparation,

I'affectivité qui permettent cette subjectivité.

La situation d’énonciation permet une altérité vraie, des échanges
authentiques ; c’est en son sein que se construit le sujet. E. Benveniste a souligné
dans Probléme de linguistique générale que la conscience de soi n’est possible que si
elle s’éprouve par contraste. Le contraste s’actualisant par I'alternance des pronoms

dans l'instance du discours.

F. Rostand explore davantage I'axe de I'affectivité, décrivant le langage comme
une conduite affective.

Ainsi, cette conduite pourrait aussi se lire comme un symptdme. « Manifestation
pathologique », sighe émergeant dans/par le langage, nous entendons le symptéme
comme étant une signature de ce qu’est le sujet hic et nunc. Le symptéme a alors une
double signification ; il porte sur la communication et a valeur de communication.

En PRL (pédagogie relationnelle du langage), le travail se fait AVEC le
sympome (et ne porte pas sur le symptdme comme en psychothérapie). Le symptéme
sera entendu comme structure spécifique de la personnalité se révélant dans le

langage. La personnalité du sujet est le moteur de la rééducation PRL.

La notion de sujet a été étudiée depuis I'Antiquité. Kant a proposé plusieurs axe
de définitions du Sujet, selon I'axe de la logique formelle et selon la logique
transcendantale.Le sujet, dans la définition de Kant, existe par tous ses sens, ses
pensées, son imaginaire partagé avec l'autre. De cette rencontre avec le sujet naitra
une relation transférentielle sur laquelle le thérapeute du langage s’appuiera.

Enfin, nous avons fini notre étude sur le sujet dans I'écriture par une
présentation des troubles du langage selon les axes instrumentaliste, relationnel et

neurocognitivistes. Ces points de vue différents se rejoignent dans els définitions de la
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théorie de I'esprit et de 'empathie.

Dans une seconde partie, nous avons brossé le portrait de la grammaire au

travers de plusieurs théories linguistiques, pédagogiques et orthophoniques.

Aprés avoir défini les compétences métasyntaxiques, nous avons présenté la
grammaire normative telle que I'on peut la rencontrer dans « Le bon usage ».

L’étude de la grammaire universelle de la conception générativiste nous a
montré une grammaire intrinsequement humaine, comme prédéfinie, et dont les

universaux du langage seraient le ciment.

Patrick Charaudeau, lui, propose une grammaire du sens qui
correspondrait davantage a la pluralité sémantique que permet la grammaire d’une
langue. Soulignant les mots de G. Mounin, P.Charaudeau définit lui aussi la langue
comme un « prisme » posé sur la réalité, infléchissant notre vision du monde. P.
Charaudeau propose aussi d’autres catégories grammaticales qui seraient davantage
en adéguation avec la sémantique.

Dans notre cheminement entre les rayonnages des ouvrages de grammaire,
Nous NOUs somme aussi intéressés a la grammaire en quatre lecons de C. Freinet.

Révolutionnaire, en seulement quelques pages, la grammaire selon Freinet
propose de travailler dans la plaisir du texte libre, contexte propice a I'intégration du
code, les legons s’articulant autour des concepts fondamentaux comme le sujet et le
verbe.

La grammaire selon I'axe de I'affectivité exposée par F. Rostand nous a paru
comme incontournable. Original et riche d’enseignements pour servir notre propos,
l'ouvrage « grammaire et affectivité » ft précieux pour orienter nos recherches. Il
nous a éclairé sur les liens qu'il est possible de faire entre état psychique du sujet et
langage.

Ainsi la grammaire du sujet serait 'agencement individuels des données
linguistiques, la conciliation entre les faits linguistiques appartenant a I'histoire du sujet

et le code commun. Elle serait une grammaire originale et révélatrice du sujet dans ses
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ecrits.
Enfin, nous avons voulu illustrer comment la grammaire était traitée en PRL
grace notamment a la technique des associations (TA) et grace a la conceptualisation

nécessaire des verbes étre, faire et avoir.

La notion de transfert est essentielle a toute rééducation, 'orthophoniste devra
travailler AVEC le transfert, I'utilisant comme impulsion et comme trajectoire au travail
sur et par le langage.

Notre étude pratique portant sur le langage écrit des adolescents, nous leur
avons consacré le troisieme chapitre de nos recherches théoriques.

De ce corps modifié, transformé, percu difféeremment par soi et par les autres,
émergent d’'importantes pulsions avec lesquelles I'adolescent devra trouver un
équilibre.

La problématique de l'identité est le nceud gordien de cette période
charniére dans la vie du sujet. Entre injonction de réussite par les parents, obligation a
une autonomie rapide par la société, conflits, rivalité, émois et identification a ses pairs,
I'adolescent peut étre tiraillé. Cette problématique se révéle aussi dans leurs écrits.

Voila pourquoi nous avons choisi cette population.

Nous vous laissons a présent découvrir l'illustration de ce que peut étre la

grammaire du sujet entrevue dans les écrits de nos trente adolescents.
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PARTIE PRATIQUE

95



Présentation du protocole

Le langage ne se refuse gqu'a une chose, c'est a

faire aussi peu de bruit que le silence.

Francis Ponge, Poémes

I.A Hypothese de recherche :

Dans la premiére partie de ce travail, nous avons tenté de cerner aux mieux les
notions de grammaire et de sujet au travers de I'écriture.

Nous avons pu constater combien les approches de ces notions sont diverses
selon le point de vue depuis lequel on les observe. Le symptdme du langage écrit peut
étre appréhendé comme un objet dont on démonterait le mécanisme et que I'on
réparerait. D’autre part, I'individu peut étre rencontré en tant que sujet, étre de parole
et de communication, nous livrant son symptdme, nous apprivoisant petit a petit pour
nous le livrer et accepter de le travailler pour qu’il ne soit plus un frein dans son travail
scolaire et dans son quotidien...

Nous avons supposé que les enfants suivis en orthophonie étaient plus a
méme de nous livrer leur théorie de I'écrit singuliére et originale, de libérer leur parole

sur leur rapport a la langue.
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1.B Présentation des éprevves

Nous avons commencé a élaborer notre protocole de recherche en début
d’année scolaire auprés de sept adolescents tout venant, rencontrés en cabinet libéral,
en CMP, dans notre entourage personnel. Lors de ce travail préalable nous avons
testé la validité de nos épreuves : le questionnaire était-il compréhensible ? La
proposition d’écriture les inspirait-ils ? A la suite de ces premiéres rencontres nous

avons construit notre protocole comme suit.

LB.1 Le chantier d’écriture : dérouler l'incipit d’un roman

Nous nous sommes appuyes sur I'expérience d’Elisabeth BING, fondatrice de
ce type de pratique en France. Nous avons retenu ses propos dans sa « lettre pour
une éthique des ateliers d’écriture » (1999). « l'expérience initiale que j'ai mené aupres
d’enfants éjectés du systeme scolaire et culturellement démunis, fut radicale en ce
sens qu’elle fut portée par le désir de les faire écrire comme s'ils devaient un jour étre
écrivains ». L’objectif de ce type d’atelier est de susciter et d’éveiller le désir puis le
plaisir d’écrire en « déconditionnant » I'adolescent de I'obligation scolaire de rendre un
bon devoir. Un autre but sera de le réconcilier avec I'écrit, mettre a I'ceuvre le
processus créatif, découvrir le style propre et la nécessité de respecter a minima le
code commun afin d’étre lu et compris par le plus grand nombre. Il faudra avant tout
mettre en place un cadre sécurisant, structuré au sein duguel une parole vraie pourra
se chercher, se dire, s’écrire, étre entendue.

Nous avons donc supposé que la grammaire du sujet se révélerait dans un
contexte d’écriture vraie, en dehors du contexte et des exigences scolaires.

Une écriture pour raconter, sans entraves.

Nous avons tenu a ce que notre proposition soit la plus ouverte possible tout en
proposant un cadre, un point de départ. Nous avons choisi de proposer un incipit a
dérouler ; les premiéres lignes, les premiéres pages, celles qui posent l'intrigue et

suscitent I'envie de connaitre la suite de I'histoire.
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Permettant le démarrage du texte, 'impulsion nécessaire a I'écriture, l'incipit
était suffisamment court pour ne pas trop restreindre la thématique de I'histoire que
I'ado aurait voulu raconter et suffisamment chargé de sens et d'image pour donner le

départ a la plume.

La consigne d’incipit nécessitait d'imaginer une suite qu’ils devraient taire, nous
voulions ainsi voir s’il leur était possible de répondre fidélement a la consigne en ne
dévoilant pas trop de I'histoire, s’ils étaient capables de garder le suspens, susciter la

curiosité et donc...Prendre en compte I'existence potentielle d’un lecteur.

Nous avions initialement proposé plusieurs incipit dans lesquels I'adolescent
piocherait. Chaque incipit proposait une atmosphére particuliere, nous avions imaginé
proposer des ambiances variées ; décor triste hivernal, scéne de bonheur en été,
début de journal intime, description d’'une scéne d’action... Nous avons ensuite
constaté que laisser ce choix était une difficulté supplémentaire pour les ados. Il fallait
choisir 'un des incipits pour abandonner les autres lus et les idées qui avaient pu jaillir
pour chacun d’eux, ou bien, paralysés devant ce choix incongru dans les murs du

college, certains n’avaient pas d’idées...

Devant leur difficulté a choisir 'un d’eux et par soucis de validité de I'étude
(pour pouvoir comparer plus justement les différents textes), nous avons finalement
décidé pour eux. Nous avons sélectionné la toute premiere phrase du roman « 1984 »
de G.ORWELL (c’était aussi l'incipit qui avait eu le plus de succes lors du travail
préalable de Novembre). C’était aussi I'incipit le plus court. Il ne proposait qu’une
atmosphére et une date, ni lieu précis, ni personnage. La était peut-étre le biais de
notre étude, cette unique phrase n’a pas permis a tous les collégiens de trouver
suffisamment d’éléments en eux-mémes pour écrire, le peu de mots de la proposition

restreignant les champs d’évocation possibles.

Il fut intéressant de constater aussi la volonté de certains ados a modifier le
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texte de lincipit qui devait rester intact selon nos consignes.

Cette premiére phrase, ce « pied a I'étrier » nous avait pourtant semblé plus
facilitateur qu’obstacle pour initier le début de I'écriture. A leur demande, nous avons

accepté que le temps du verbe notamment puisse étre modifié.

Mais nous tenions cependant a respecter la phrase de I'auteur au maximum en
ne substituant ni en omettant de mot. Nous voulions ainsi évaluer leur rapport au cadre

et a la non-équivocité des mots.

Nous avons également imposé un nombre minimum de quatre lignes et un
maximum de deux pages afin d’avoir un corpus suffisant, un début d’histoire
comprenant un minimum d’éléments narratifs et pas trop long pour ne pas étre tenté
de trop en dire, accepter de ne pas dévoiler la suite, étre capable de laisser en
suspens son récit. |l fallait donc imaginer qu’un livre entier suivrait ces pages.
Beaucoup d’éventualités de scénari s’ouvraient alors, le style du récit pouvait étre libre,

la thématique était vaste: science-fiction, autobiographie...

Avant le début du chantier d’écriture, nous avons voulu illustrer notre
proposition d’écriture en lisant un texte incipit de roman. Nous avons présenté a la
classe de 4° I'incipit du « Bon gros géant » de Roald Dahl et les premiéres lignes du
« Petit Prince » de A.St Exupery. Pour les enfants rencontrés en libéral, nous avions
déja le recul de I'expérience de la lecture a la classe qui nous avait montré qu’elle
pouvait inhiber I'écriture de certains adolescents, prenant ces exemples pour des
modeéles auxquels ils devaient se conformer, nous n’avons donc pas lu de textes
d’auteurs aux ados rencontrés ensuite.

Cependant, certains ont préféré ne pas rendre leur texte, s’absenter lors de la
deuxiéme rencontre, ou n’ont écrit qu’une ligne ou deux ... Deux autres ont préféré

écrire et encore écrire plusieurs pages !

Le travail a été annoncé comme confidentiel, ni soumis au regard de leur

professeur, ni a celui de leurs parents. Les ados savaient aussi qu’ils ne nous verraient
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plus aprés ces deux rencontres mais qu'’ils auraient loisir de consulter ce travail en fin
d’année scolaire ou de demander des nouvelles de notre étude aupres de leur

professeur de francais pour les collégiens et leur orthophoniste pour les enfants suivis.

L’objectif de ce travail d’écriture « libre » avait pour but d’analyser la qualité
orthographique et grammaticale de leurs productions écrites pour les corréler aux
scores du test de dictée de 'ANALEC. Nous voulions aussi découvrir leur rapport a
I'écrit en dehors d’'une demande scolaire. C’était aussi un travail préalable de
« libération » de I'écriture qui permettrait aux ados de répondre au mieux au
guestionnaire qui suivait et dans lequel ils pourraient nous faire part de leur vécu de

cette expérience d’écriture notamment.
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PROPOSITION P’ECRITURE

Je vous proposg aujourd’hui d’¢erirg la suite d’un ineipit.
Un incipit gst Ig tout d¢bat d’un roman, Igs pregmiegrs mots, lgs premigregs phrases,

cg qui va acerocher 'attgntion du Igetear.

Jg vais vous lirg la prgmigre page du roman dg Roald Pahl, Ig bon gros g¢ant,
puis un gxtrait du Petit Princeg d’{Intoing dg ot €xup¢ry dont vous pourrgz vous inspirer.
dur cgt gxgmple ¢t a partir dg la phrasg (issug d’un roman connu) qug jg vais

vous lirg, vous invegnterez la suitg dg egt incipit.

Vous ¢tes tout a fait libre d’¢erirg eg qu’il vous plait, vous pourrez ¢erirg trgs pea
ou bgaucoup, la longugur importg peu, vous pourrgz atilisegr Ig dictionnairg mis a votrg

disposition ou fairg appel a nous ¢n cas dg doutg sur 'orthographe d’un mot...
Votre texte ng sgra pas not¢ ¢t ng sgra pas montré, ni & votrg profgssear ni a vos

pargnts. Ne signgz votre texte que de vos initialgs ou d’un psgudongme qug vous aurgz

choisi afin qu’il rgste anongme.

L . L g . . . . 57
« C¢tait ung journge d’avril froide ¢t claire. lsgs horloges sonnaignt 13 heargs. »

57 George ORWELL, 1984, traduction d’A.Audiberti, Poche
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1.B.2 Le questionnaire

Ce questionnaire avait pour but d’interroger les ados sur leur rapport a I'écriture
et a la grammaire. La liberté des réponses était a nouveau induite par des questions
ouvertes et la possibilité d’écrire les commentaires qu’ils souhaitaient (voire dessiner)
dans I'espace prévu sous les questions. Elles e présentaient de maniére ouverte ou
bien a choix multiples.

Nous voulions savoir comment ils définiraient la grammaire et I'écriture, quel
rapport ils entretenaient avec elles, connaissaient-ils des régles de grammaire, étaient-
ils capables de constater I'écart a la norme une fois I'écran du sens franchi, se

permettaient-ils d’étre créatif et libre face a 'écriture... ?

(voir le questionnaire en annexe)

I.B.3 Dictée issue de TANALEC forme B3 de Inizan®®

La troisieme partie de ce protocole fut la passation d’épreuves formelles du

bilan de Inizan, TANALEC . Nous avons extrait les items de la forme B3 (12 a 15ans)

dont la passation était possible en classe entiere ; la lecture silencieuse et la dictée.

Lecture silencieuse

La passation en classe entiére ne nous permettait pas de chronométrer la

lecture de chacun des éléves. Nous avons noté que le plus rapide de la classe avait

terminé vers la 20°™ seconde de lecture et les plus lents ont terminé aux alentours

d’'une minute. Cet intervalle de temps est celui prévu dans la cotation de TANALEC

% A. INIZAN, bilan ANALEC, analyse du savoir lire, Paris, 1998, éditions EAP
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L'empereur ennemi des livres.
Shi Huang Ti, qui régna sur la Chine au
troisieme siecle avant J.C., eut une idée
d'une extréme vanité : son peuple devrait

oublier tout ce qui s'était passé avant son

regne.
Lui serait le premier empereur.
L'histoire commencerait avec lui.
A la réflexion, il s'apercut vite que les livres seraient
le grand obstacle a la réalisation de son projet
orgueilleux. En effet, les livres parlaient des autres réeégnes

avant le sien.
D'innombrables livres racontaient déja tout ce qui
était connu et c'était toujours a la gloire des empereurs

précédents, ce qui lui était insupportable.

Dictée

La dictée est la suite du texte. La compréhension de cette suite est nécessaire
pour répondre aux questions qui suivent.

Nous avons précisé aux ados qu'il s’agissait d’'une épreuve d’orthographe et
qu’il était essentiel d’étre trés attentif a I'écoute du texte dicté que nous leur avons
préalablement lu intégralement. Puis nous avons procédé a une dictée lente par
segment de phrase pour ne pas pénaliser les éléves les plus en difficulté.

Nous avons procédé de méme avec les enfants dysorthographiques rencontrés
en libéral.

Texte de la dictée :
Deés livres décrivaient la lune et les étoiles comme si I'empereur les avait

créées. D’autres rassemblaient les chansons que les paysans chantaient a la fin des
récoltes pour le remercier ou encore des plaintes des femmes dont le fils ou I'époux
partait a la guerre pour le défendre contre ses ennemis. Pour l'orgueilleux Shi Huang
Ti, ces louanges de ses prédécesseurs étaient des insultes

(Cotation adaptée a notre étude en erreurs et non en points positifs comme
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décrit dans I'épreuve originelle, voire chapitres suivants)

1.C Méthodologie de lav recherche

LC.1 La population étudiée

La population de référence

Nous ne voulions pas faire d’études statistiques a proprement parler. Cela
aurait impliqué que nous étudiions une population plus importante et que nous
comparions des populations homogénes. Ce type d’étude n’était pas adapté a notre
but de découvrir la grammaire du sujet. En effet, comment appréhender la théorie de
I'écrit originale d’un individu parmi un nombre important d’ados sondés ?

Nous avons quand méme effectué un test statistique dit du « CHI2 » pour
comparer nos deux populations. Ce test a en effet montré un écart trop important entre
les deux populations (elles n’étaient pas homogénes dans leur composition) pour que
notre étude puisse étre menée ainsi. Notamment les critéres 7 et 9 d’évaluation des

écrits libres n’étaient pas comparables)

Nous avons cependant souhaité étudier une population de référence a laquelle

nous comparerions nos 5 ados dysorthographiques.

Nous avons choisi une classe de 4° « classique », « moyenne » d’un collége
nigois. Le principal du college et le professeur de francais de cette classe se sont
montrés enthousiastes a participer a cette étude et nous ont permis de rencontrer les
adolescents lors de deux séances d’'une heure chacune. Le professeur avait au
préalable pris connaissance des épreuves et de notre hypothése de recherche lors de
notre entretien initial. Elle a exposé aux enfants le projet qui a été accepté par eux et
leurs parents a 'unanimité.

Nous avons pu rencontrer 25 ados agés de 12 a 16 ans (16 filles et 9 garcons),

certains m’ont été présentés comme étant en grande difficulté scolaire, d’autres ayant
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des talents d’écriture, certains encore en difficulté psychologique (nous avons eu une

déconvenue a ce sujet dont nous exposerons le récit plus loin dans la présentation)...

La classe nous a paru suffisamment homogene pour que nous puissions la

prendre en référence comparative.

La population pathologique, études de cas

Pour étudier la grammaire du sujet, il nous semblait nécessaire de rencontrer
des individus ayant réfléchi a la question dans le cadre d’'une thérapie du langage.
Idéalement, il aurait fallu rencontrer ces ados bien plus qu’une fois ou deux et bien plus
longuement pour que se déploie, au sein d’une relation inédite entre nous et I'ado,
toute I'étendue de leur rapport a la langue.

Les conditions de notre étude nous ont quand méme permis de rencontrer par
deux fois, et durant au moins 1h, 5 adolescents suivis en orthophonie. Procédons a

une rapide présentation.

Olivier :

Olivier a 14 ans, il est suivi en orthophonie depuis le CP de maniére
intermittente. Sa maman change a chaque fois d’orthophoniste (« il les épuise »).
Lorsque nous I'avons rencontré en Novembre 2009, il poursuivait sa seconde année
avec son orthophoniste, il est en 4e. Il nous a été présenté comme un jeune gargon
« difficile » dont 'aspect physique fluet, fragile, petit, contrastait avec son c6té rebelle
et provocateur. |l vivait seul avec sa mére, ne connaissait pas son pére. Sa maman
était tres en difficulté avec lui, il se faisait régulierement coller, renvoyer du collége.

L’orthophoniste comme la maman ont souligné son intelligence. Son bilan de
renouvellement daté de juin 2009 montrait une dyslexie dysorthographie mixte avec

une lecture rapide et peu efficace.

Son langage oral est caractérisé par une élocution empressée, des réponses
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laconiques sans liaisons entre ses idées (I'épreuve du « café-caisse » montre une
absence de liens sémantiques entre les différentes images qui sont décrites une a

une).

Lors de nos rencontres, il nous a paru plutét sympathique, assez peu bavard,
gesticulant sur sa chaise. Il n’a montré aucune opposition a répondre a nos épreuves
mais ne nous a pas donné beaucoup matiere a discussion répondant brievement a

toutes nos interrogations et manifestant son envie de partir (« ¢a finit quand ? »).

Leila :

Leila n’avait pas tout a fait 14 ans lors de notre premiére rencontre, elle est en
4e. Elle est suivie en orthophonie pour troubles du langage écrit. Elle fait trés jeune,
elle semble douce et gentille, mais a un caractére bien trempé !

C’est une adolescente qui aime écrire et rédige actuellement un roman sous
son pseudonyme « Leila ». Elle le fait régulierement lire a son orthophoniste pour
travailler la mise en forme, les tournures phrastiques et I'orthographe.

Elle nous a proposé un trés joli texte pour notre proposition d’écriture, plein de
subtilités et d’humour. Sa maman a cependant tenu a corriger les fautes, Leila était-
elle d’'accord ? « pas eu | ‘choix » me dit-elle avec un haussement d’épaules.

Nous avons eu I'occasion de discuter un petit moment et de mettre au propre
ensemble un de ses textes intitulé « comment obtenir les meilleures notes possibles en
travaillant le moins possible ? » (texte en annexe)... Cette petite a décidément tout

compris.

Ali

Ah Ali, quel séducteur !

Dés notre premiére rencontre qui fut téléphonique, Ali m’annonce qu’il va
m’intéresser ! Quelle clairvoyance !

Ali aura 15 ans le 19 avril, il est en troisieme. Il est issu d’une famille d’origine
mixte ; sa maman est frangaise et son papa tunisien. Il vient d’'un milieu socioculturel
plutdt élevé. Il a déja fait un beau parcours avec son orthophoniste, a fait de sérieux

progrés au college mais continue de faire des fautes d’orthographe. « C’est une partie
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de moi-méme » me dira-t-il ! Il aime se placer en savant, m’apprend dans la salle
d’attente la signification en francais de I'expression arabe « apipré » ( =a peu prés !). Il
ne tarit pas d’éloges sur son orthophoniste qui est « comme un dictionnaire ». Il nous

apprendra plus tard que s’il ne fait plus de fautes, il craint de ne plus la voir...

Morgane

Morgane a 14 ans et demi lors de notre premiére rencontre, elle est en
troisieme. Elle est suivie par son orthophoniste depuis prés de 2ans et avait entrepris
une premiére rééducation avec un collégue quelgues mois auparavant avant de
l'interrompre. La relation avec son orthophoniste actuelle étant plus favorable au
travail.

Lors de son bilan de renouvellement, son orthophoniste soulignait des troubles
développementaux du langage oral et écrit. Ses troubles du langage oral portaient
essentiellement sur les structures complexes.

Elle présente une dysorthographie par atteinte de la voie d’adressage avec
guelques difficultés phonologiques électives notamment sur le son [g]. Ses erreurs
sont dites « de mécanismes de lecture » et portant sur les regles grammaticales.

Morgane présente aussi une dyslexie caractérisée par une grande lenteur de
lecture et une mauvaise compréhension des textes longs et complexes.

Morgane aime le travail scolaire, demande a faire « des fiches », des dictées,
des jeux d’écriture. Elle ne peut cependant pas écrire sans étre dirigée et a des
difficultés a laisser s’exprimer son imaginaire.

Elle « plague » ses écrits sur des scénari de films ou ses lectures. Elle est trés
productive...En témoigne I'épaisseur de son dossier !

Elle sera celle qui écrira le texte le plus long de notre étude.

Magalie

Magalie a 14 ans et est en 4°. C'est une grande et jolie jeune fille, assez timide,
cachée derriere ses lunettes et ses longs cheveux bruns. Elle est suivie en orthophonie

depuis presque 2ans pour troubles du langage écrit.
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Magalie nous a été présentée comme une ado trés productive aussi, habituée
aux propositions d’écritures, ayant fait de gros progrés en orthographe, se livrant a des
séances d’écriture riches et intéressantes avec son orthophoniste. Nous avons pu jeter
un ceil sur ses productions en séances qui nous laissaient présager un corpus
conséquent pour notre étude... Mais elle n’écrira que deux phrases pour notre
proposition d’écriture !

Quelle déception ! et quel étonnement pour nous et son orthophoniste !

Lors de la présentation de notre travail, elle semblait enthousiaste et préte a
coopérer. Puis a la lecture de notre proposition d’écriture, elle se disait « pas
inspirée ». Devant son refus initial, nous avons proposé un autre incipit de roman qui

l'inspirerait peut-étre davantage.

Sans plus de succeés (elle écrira deux lignes). Lors de la présentation de notre
questionnaire, elle demandera immédiatement s’il était obligatoire de répondre a tout...

Elle n’avait pas envie d’écrire pour nous, sous nos yeux, c’était manifeste. Elle
échangeait des sourires complices avec son orthophoniste.

La relation transférentielle entre elle et son thérapeute s’est ainsi révélée.
Elle a permis a Magalie d’améliorer son rapport a I'écrit, mais I'orthophoniste a

pu ainsi voir qu’il était nécessaire a présent de s’en affranchir pour lui permettre une

autonomie dans I'écriture.

I.C.2 Modalités de passation

La présentation de notre recherche, la

rencontre

Lors de notre rencontre avec les collégiens en janvier 2009, nous avons

présenté notre travail comme un moment « a part » de leur travail habituel en cours. lls
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I'ont compris comme une récréation puis finalement comme une récréation.

lIs se sont montrés enthousiastes a nous faire montre de leurs talents
d’écritures, se sont saisis de 'occasion pour « créer un texte » plus que « faire une
rédaction ». Nous avons insisté sur le mode hors scolaire de ce travail (Qui en restait

un malgré tout !).

Et surtout, il leur était permis de laisser s’exprimer leur personnalité, leurs états
d’ame au travers d’'un écrit qui aurait une part de secret, ni lu par leur professeur, ni
par leurs parents. Personne d’autre que nous ne connaitrait ni le contenu de leur
histoire ni la forme qu’elle pouvait prendre !

- « Ah, on peut faire des fautes alors ? »

- Evitez d’en faire pour que je puisse comprendre votre histoire !

(Nous leur avons rapidement expliqué que la seule pénalité a faire des erreurs
d’orthographe était que nous risquions de ne pas saisir toutes les subtilités de leur
scénario !)

- « On peut partir en délire complet quoi ! »

- Vous pouvez choisir de vous laisser portez par votre imagination, » délirez »
mais n’oubliez pas qu’il s’agit d’écrire le début d’'un roman, un incipit.

- « Et sion n'a pas d’idées »

- Vous pourrez choisir de refuser d’écrire.

-« C'estvrai ? »

Nous leur avons aussi présenté le questionnaire comme une interview sur la
grammaire et I'écriture.

lls ont beaucoup aimé cette idée et se sont imaginés en star interviewée pour

la télé ! Il leur était permis de répondre ou non, d’ajouter des commentaires etc...

La présentation des épreuves formelles a remporté moins de succes, le mot
« dictée » a glacé I'assistance, un froid que nous avons vite essuyé en passant a la
premiére épreuve qu’était la proposition d’écriture.

Nous avons rencontré en libéral cing adolescents dysorthographiques entre
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novembre 2009 et mars 2010. lls ont été choisis par leur orthophoniste en fonction leur

plaisir d’écrire et leurs capacités meétalinguistiques.

Le choix du pseudonyme

Nous leur avons proposé de signer leur texte de leurs initiales ou d’'un
pseudonyme qu’ils auraient choisi. lls pourraient ainsi choisir I'identité sous laquelle ils
écriraient, étre anonyme, effacer le collégien pour laisser place a une autre part d’eux-
mémes, celle gqu’ils avaient choisie de nous monter a ce moment-la.

Nous avons pu récolter toutes sortes de pseudonymes ;

-Nom de guerrier de jeu vidéo :*-=Szwagger=-*, **Zopinel** (caracteres utilisés
pour identifier les équipes de soldats des jeux vidéos en ligne)

-Héros et héroines de film, de série télé, de 'enfance ; Pit Smith, Enissa
Montana, Barbie, Achille Jack Rose Olivan.

-Prénom présentant une ressemblance phonétique avec le prénom réel: Leila

-Auteure anglo-saxonne : Shorkey D.Youngblood

-Codes et abréviations secrétes, les mémes pour les duos de copines ou de
copains, parfois numérotées :PPN1 et PPN2, FESM et MESF, Vanille et Chocolat

- Jeu avec le genre de I'écrivain (prénom féminin pour un gargon) :Jennifer pour
Ali.

-Slogan et titre honorifique; Funny people change the Belgium, Sarah la
scénariste.

-Initiales de leur véritable nom, ou bien leur prénom en toutes lettres : Morgane,
Magalie, J.T, M., O., E.G etc...

Nous aurions aimé étudier davantage cet élément mais c’e(it été un travail
qui nécessitait de rencontrer moins d’adolescents et de maniére plus intense et

réguliére.

La passation des épreuves

Nous avons présenté nos épreuves rapidement puis nous avons proposé de
commencer le chantier d’écriture.

Nous sommes ensuite revenus pour faire passer la suite des épreuves, le
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questionnaire et les épreuves de TANALEC.Nous avons finalement choisi de
n’exploiter que les corpus de la dictée qui étaient plus adaptée a notre étude
comparative entre texte libre et texte dicté.

Nous voulions favoriser un temps d’écriture suffisamment long pour que les
ados aient le temps de trouver l'inspiration et de rédiger. Nous leur avons proposé de

poursuivre ce texte chez eux ou bien la fois suivante s’ils en avaient le temps.

Nous avons tenu a leur disposition un dictionnaire de la langue francaise « petit
Robert », un dictionnaire des synonymes et un Bescherelle de conjugaison. Certains
ont consulté le dictionnaire des synonymes, les autres livres ont été boudés !

Peut-on y voir I'importance accordée aux sens plus qu’a la forme dans cette

premiére rencontre autour de I'écrit ?

La discussion avec les ados

Aprés la passation des épreuves de notre protocole, nous avons tenu a
échanger avec les ados sur I'écriture, leur rapport a I'écrit.
Dans la classe de 4e, nous sommes passés individuellement auprés de chaque

ado, chacun nous délivrant ¢a et la leurs ressentis.

Nous avons did aussi passer un long moment avec une adolescente qui hous a
livré ses pulsions suicidaires dans son texte. Son texte nous étant clairement adressé
par la formule « méme en dehors de ce texte », nous ne pouvions rester sourds a son
appel. Nous avons pris contact avec son psychiatre avec son accord. (Texte d’Elena

(E.G) en annexe)
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I1. Recueil et analyse des résultats

II.A Letexte « libre », études des corpus

ILLA.1 Choix des criteres d’analyse

Nous avons élaboré notre systéme de cotation en fonction des types d’erreurs

et des caractéristiques des écrits récoltés.

Eléments objectifs

- Nombre de mots, longueur du texte
- Ponctuation
- Erreurs d'individualisation et segmentation - Erreurs d’accord en genre et nombre
- Erreurs de morphologie verbale
- Erreurs d'usage (dont erreurs/absence d’accentuation)
- Erreurs phonétiques
- Créations/néologismes
- Graphisme illisible

-Erreurs de choix dans le temps du verbe

Quelques éléments subjectifs

L’adéquation a la proposition d’écriture et la cohérence du texte furent
appréciées globalement . Nous avons pu constater que la formulation de la proposition
d’écriture était peut étre trop peu explicite pour qu’un incipit soit produit selon les
critéres que nous avions pensé initialement (poser I'intrigue, laisser du suspens,
présenter un personnage...). En effet, peu d’adolescents ont réussi a poser l'intrigue

sans révéler la suite de I'histoire.
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IILA.2 Comparaison de la population témoin et de la

population pathologique

Réalisation de la consigne

Nous avons supposé que les adolescents en difficulté avec I'écrit avaient une

intégration partielle de la régle. Nous avons voulu vérifier si nos adolescents

dysorthographiques allaient pouvoir respecter les régles de la proposition d’écriture.

Morgane qui est celle de notre échantillon qui a le plus de difficultés avec

I'écriture est, comme attendu, celle qui a le moins respecté la consigne en écrivant un

trés long texte et ne laissant aucun suspense a I'histoire

Consigne Parfaitement Non respectée Partiellement
respectée respectée

Pourcentage de 36% 24% 40%
collégiens

Leila +

Ali +

Olivier +

Morgane +

Magalie +

Nombre de mots par texte

La longueur du texte qui avait été proposée était de 3 lignes minimum a 2

pages maximum. Cet intervalle important permettait aux adolescents de se sentir libre

113




d’écrire peu ou beaucoup, de limiter les contraintes qui auraient risqué d’entraver leur
expression.

Nous voulions tout de méme récolter un minimum de corpus d’'une part en
obtenant quelques lignes d’écriture et leur imposer la limite de deux pages d’autre part

pour pouvoir répondre a la proposition d’écrire un incipit.

->Nombre moyen de mots par texte dans la classe de 4°: 122,24
Répartition de la longueur des textes de 4°: minimum 15 mots, maximum 346

mots.

Répartition de la longueur des textes. Pop.de Réf

Hentre 100 et 200 mot
B plus de 200 mots
TTentre 50 et 100 mots
H moins de 50 mots

Nous voyons sur ce graphique que nos ados suivis en orthophonie pour trouble
du langage écrit écrivent autant ou aussi peu que les éléves de cette classe.

Nous savons cependant que Magalie écrit bien plus longuement habituellement
avec son orthophoniste. Ce dernier a d’ailleurs était surpris de sa si courte production !
Aprés discussion, il semblait clair que la relation transférentielle favorisait

particulierement I'écriture pour Magalie. Le travail avec elle n’est donc pas fini,
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s’affranchir de cette relation pour acquérir une autonomie d’écriture est essentielle.
Magalie a refusé I'incipit de G.ORWELL et nous lui avons donc propose l'incipit
du roman « la grammaire est une chanson douce » d’Eric ORSENNA.
L’incipit : « Méfiez-vous de moi ! Je parais douce, timide et réveuse pour mes
10 ans »

L’orthophoniste a soutenu cette proposition pensant que cet incipit « lui

ressemblait », Magalie a écrit ceci :

H(,U)S mes /{0 ans m ﬂ ehauugef A@%GQQW”}\ y \?ﬁ% ne ﬁkﬂ@&
'fﬂ LQQ,QQ que vews cm&fez“ H%\@ vees |

Elle n’avait « pas d’'idées », échangeait des regards complices avec son
orthophoniste fort surpris de la scéne. Magalie n’avait pas envie de me montrer ce

gu’elle écrivait alors gu’elle avait semblé si enthousiaste a participer a notre étude.

A l'opposé, Morgane a écrit trés longuement, sans hésiter longtemps, elle
semblait vraiment prise dans son élan d’écriture. C’était devenu son habitude en
séance avec son orthophoniste que d’écrire longuement, mais la elle se surpassait !
Elle n’a pas vraiment répondu a la proposition d’écriture, il fallait se limiter a poser
lintrigue, laisser I'histoire en suspens... Elle n’a pas pu !

Elle s’est fortement inspirée d’'un roman dont la lecture la happait a ce

moment-la. (Texte de Morgane en annexe).
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“ Nomenclature des erreurs et

caractéristiques formelles des textes ;

comparaison avec la population de référence :

Histogramme des moyennes par type d'erreur normalisées par les
écarts types de la population témoin

Al

M Leila
Magalie

@ Morgane

M Olivier

1 Erreurs d’individualisation/segmentation
2 Erreurs d’accord en genre et en nombre
3 Erreurs de morphologie verbale

4 Erreurs d’usage

5 Créations lexicales/ néologismes

6 Erreurs phonétiques

7 Absences/erreurs de ponctuation

8 Graphisme illisible

9 Concordance/choix des temps verbaux
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Cet histogramme représente la fréquence des erreurs relevées dans les textes
de nos cing ados et classées par type d’erreurs. Nous avons élaboré ce graphique sur
le principe d’'une comparaison des écarts types par type d’erreur de la classe de 4° par
rapport aux textes de nos cing ados.

Nous voyons donc clairement comment I'orthographe d’Ali, Magalie, Morgane, Olivier et
Leila se situe par rapport a celle de collégiens du méme age
Sur le graphique, la moyenne de la classe de 4° est figurée en 0 sur I'axe des
ordonnées, la hauteur des barres de I'histogramme témoigne de I'importance de I'écart

entre la moyenne des erreurs des éléves du collége et celle de notre ado.

1) Les erreurs d’individualisation/segmentation (type 1, en bleu) sont trés
nettement représentées dans les textes de Morgane (13%) et d’Olivier (50%

de ses erreurs sont de ce type).

P erreurs erreurs
Olivier d'individualisation Morgane d'individualisation
et de segmentatior et de segmentatior
Merreurs d'accord en M erreurs d'accord en
genre et nombre 9% genre et nombre
0%
erreurs de 49 erreurs de
0% morphologie ° morphologie
25% 0% verbale : 0% 13% verbale
erreurs d'usage 0% erreurs d'usage
0
22% 17%
0% 50% M creations/néologisr, M creations/néologisr
0%7 es es
25% o erreurs phonétique 350, erreurs phonétique
0%
Merreurs/absence de| M erreurs/absence de
ponctuation/elision ponctuation/elision
du NE du NE

2) Les erreurs d’accord en genre et en nombre sont plus nombreuses pour

Ali, Leila et Morgane que pour les éléves du college.

3) Les erreurs de morphologie verbale sont plus représentées dans les

textes des filles que ceux des garcons parmi nos ados rencontrés en libéral. Les

garcons Olivier et Ali font autant de fautes que la moyenne de la classe de

4éme
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4) Les erreurs d’usage sont plus fréquentes pour nos cing ados

dysorthographiques que pour les collégiens.

5) Aucun de nos cing adolescents de la population pathologique n’a fait de
néologismes ou de créations lexicales.6) Les erreurs phonétiques sont
particulierement fréquentes dans le texte d’Ali (14%) contrairement a la classe de

référence qui n’en compte que 2%.

Ali

14%

0% 58%

0%

erreurs d'individualisation et de segmentation
M erreurs d'accord en genre et nombre
erreurs de morphologie verbale
erreurs d'usage
M creations/néologismes
erreurs phonétiques
M erreurs/absence de ponctuation/elision du NE
graphisme illisible
W concordance/choix tps vbal

7) 4 adolescents dysorthographiques sur les 5 rencontrés font des erreurs de
ponctuation (absence de majuscule apres un point, absence de point en fin de ligne

8) Le graphisme plus ou moins bon de nos cinq adolescents n’a pas été un
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obstacle a la lecture de leur texte.

9) La concordance des temps (type 9) pose particulierement probleme a
Morgane (9% de ses erreurs sont de type 9).

Le nombre d’erreurs de ce type d’erreurs dans les autres textes de nos
adolescents suivis en orthophonie est inférieur ou égal a la moyenne des éléves du
collége. lls sont globalement meilleurs que les collégiens étudiés.

Répartitions en pourcentage d’erreurs par types d’erreurs pour la classe de 4°

Pourcentage de type d'erreurs par te

m1%
1%
H3%
ZO/ON w 2 0
3% . ‘ H17% 1
m2
23% ’ 3
& 4
1)
6
m7
8
48 % mo

Les textes de nos cing adolescents suivis en libéral pour trouble du langage
écrit recélent de fautes dites « graves » par A.Girolami-Bouliner, les fautes
d’individualisation et de segmentation, les fautes de morphologie verbale, les fautes
phonétiques plus nombreuses que la moyenne des éléves du méme age signent leur

dysorthographie.

En revanche, leur graphisme et la concordance des temps semblent
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meilleurs. Nous verrons plus loin si ces résultats peuvent étre corrélés a ceux trouves

lors de I'épreuve de dictée.

I1.B Le questiovwaive

Plaisir d’écrire

Résultats pour la classe de 4°.

R R

j'ai aimé l'écrire

je n'ai pas aimé
I'écrire

R R R

% % % % %
b e

je ne sais pas

->Olivier n’a pas aimé écrire ce texte, il a eu beaucoup de difficultés a initier les
premiers mots. Nous lui avons suggéré de dessiner « la journée d’Avril froide et
claire » sans plus de succés. Il nous a demandé s'il pouvait écrire un « truc banal , de
tous les jours », c'est ce qu'il a voulu faire en nous racontant une scéne de repas au
fast food.

->Magalie a « aimé un peu » I'écrire, elle trouve que son texte lui ressemble
« un peu ». Nous l'avons trouvé « un peu » court !

—~>Morgane a beaucoup aimé I'écrire car elle était inspirée.

-> Leila aussi car l'inspiration venait d’'un bouquet qu’elle avait cueilli pour sa
mere.

- Ali a aimé I'écrire car il a I'habitude d’écrire ce genre de textes avec son

orthophoniste
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Leur propre jugement sur leur écrit

La liberté et le style de leur histoire sont les critéeres de leur texte qui ont le plus

plu aux collégiens.

Appréciations personnelles des textes des élé
de la population de référence.

12% 2%  m1409

10%
10%

5%
9%
2%

7%

aspect scolaire
M liberté
imagination/création/invention
inspiration
M style et théme de I'histoire (fantastique, chevaleresque, act
orthographe
M longueur
manque d'inspiration
humour
originalité
je I'aime
je ne I'aime pas
mémoire/souvenir/autobiographie/identification au texte
j'aime écrire en général

Chacun de nos cinqg patients a porté un jugement différent sur leur texte. Pendant
que l'un profite de notre présence pour « fuir » une séance d’orthophonie, une autre
prend plaisir a s’exercer a 'humour :

—>Magalie a jugé son texte trop court et a pensé qu’il FALLAIT qu’elle écrive plus.
—>Leila a trouveé le sien « drole et magique »
- Olivier a trouvé « sympa de rater 1h d’ortho »

—Ali reconnait que son texte est « sombre »

- Morgane trouve que son texte « AIT bien ». Cette jolie tournure semble monter qu’elle
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posséde son texte !

Jugement personnel de la qualité de leur

orthographe

Résultat de la classe de 4°:

Est-ce que tu penses avoir fait des
fautes?

5%
15%
Moui
5% M abs de répons:
non
M pas trop

10%
0% M oui beaucoup

- Ali pense qu'’il n’en a pas fait car il est « le plus fort ». Voila encore un
élément de sa grammaire interne et de son fonctionnement de toute puissance face a
I'écrit !

- Leila est sure de ne pas avoir laissé de fautes dans son texte car sa mere I'a
corrigé (contre son gré).

->Magalie, Olivier, Morgane savent que leur texte contient des fautes .

Oralement, ils m’ont dit qu'ils savaient qu'’ils avaient 'habitude d’en faire. A la question
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« pourquoi font-ils des fautes? », Magalie et Morgane m’ont répondu un »pfff » ou un

« ch’ai pas » . Olivier m’a dit que c’était : « normal vu que je suis dysorthographique »
Une étiquette qui ne permettrait donc pas de faire autrement .

Possibilité de faire appel a 1’aide de

17adulte

Résultats de la classe de 4e

Consultation du dico/aide de I'adult«

o»—leAL”m\‘oow

OuUl
! NON pas
accord des I
besoin ;je
verbes .
sais

S1
NON

NON je
préfére NON_pa_s
faire seul be,S(?'n; je
n'ai pas
fait

attention
aux fautes

- Leila nous rappelle avec agacement que sa mere « voulais absolument me le
corrigé ». Elle s’est aussi servie d’un dictionnaire des synonymes.

—>Morgane nous a posé directement la question lors d e I'écriture de son texte
pour orthographier certains mots (encor_ ou encore).
-> Ali aussi. Il cherchait I'expression « heure de pointe » que nous lui avons

donnée. |l I'a transcrite ainsi : « heure de poinde », cette expression ne lui appartenant
pas tout a fait, en a-t-il vraiment saisi le sens pour I'orthographier ainsi ?

->Olivier n’a pas eu recours a nos aides car il a écrit « comme il écrit
d’habitude ». Sans se soucier de faire autrement.

—>Magalie n’y a pas eu recours. Une résistance passive a notre aide que nous
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avons pu noter tout au long de nos rencontres !

Définition et fonctions de la grammaire

*Définition de Magalie :

La encore Magalie « nous cherche », elle dit ne pas savoir ce qu’est la

grammaire elle « n’est pas » dedans visiblement ! elle ne « s’est » pas.

5 Pour toi qu'est ce que la grammaire ? a quoi ca sert?

o s (o wrta gl Sc\ T 3& (1o

*Définition d’Olivier :

Trés cohérent avec lui-méme, Olivier fait des erreurs, comme d’habitude, parce
qu’il est dysorthographique. Il est persuadé que malgré ses fautes, ses textes sont

compréhensibles.

5. Pour toi qu'est ce que la grammaire ? & quoi ca sert ?

S AL & e Imerme g @ omyant aves cles Gutes om pe waywemé.

*Définition d’Ali :

Pour lui la grammaire serait plus simple a I'écrit, elle permettrait de lever
certaines confusions phonétiques qui peuvent exister a I'oral. Rappelons qu'il est I'ado
qui a fait le plus d’erreurs phonétiques et d’erreurs de « lecture » dans son texte. Il a

une vision trés claire de ses difficultés et une grammaire interne qu'il peut clairement
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verbaliser.

ammaire ? & quoi ca sert ?

P T
T e & ooy b B o)
;):m MO.QQW%CW» (})Jxﬁ' a%k &@\&W}‘h WLAQW :

ol M Ak by &W&ﬁj&mm © D

La grammaire est décrite au masculin, elle est « abusiF », peut-on y lire le refus
de ce Lacan nomme la loi du péere ?

*Définition de Leila :

Leila nous offre une définition de la grammaire proche de celle que 'on peut
trouver dans un dictionnaire. « Un ensemble de régles » mais qui semble n’exister
pour elle qu’'a I'écrit.

Elle aime la langue frangaise pour sa complexité et sa richesse qui lui
permettent de s’exprimer avec plaisir a I'écrit .

« La grammaire est un ensemble de régles pour 'écriture, trés compliqué, car

le frangais est une langue trés dure et super pour écrire avec le vocabulaire »
*Définition de Morgane :

Morgane semble avoir compris I'utilité de la grammaire.

5. Pour Toi quest-ce que ia grammaire 7 a quoi ca sert ¢
Pour Mot 0% {)shmimncuvdz O 00 Q%G djﬁi‘;f‘\ @(0})

LGN Lp) Ot Ca A A AR aQ) LICKCY
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Définition et fonctions de 1’écriture

—->Les collégiens

M Part
Définition de I'écriture. C artager

M S'exprimer
Se détendre

[ Communiquer

B Raconter des
histoires
C'est de l'art

M Se libérer/catharsis
A rien/pas grand

chose
B Apprendre

Absence de
réponse

*Voici la définition poétique que nous propose « Shorkey D.Youngblood »

v. rour to1 qu est-ce qu’ écrire, a qu01 ca sert ?

'™ de%“k O\uﬂt\e\ on ©cnT des Raons an Lol eaTrer dhes c%ogeg
- né\:\;q fffT({ (.TQ) Qg’af\ﬁ g Cup* &QS’ ‘!\\Mg‘s@;} ie'ﬂ % %w&kﬁ ;
A S Te “’Tﬁn C& g Merast dses Arre WNRQ i fu’ttonJ@MY

“’W wwemw
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*O. nous dit aussi qu’écrire « c'est se taire, transmettre des idées par un autre
moyen que l'oral »
*Rappelons la si touchante définition de Melissa qui a fait office d’introduction a

ce mémoire : « écrire ¢a sert a différencier les blédiens des Frangais »

- Nos adolescents du libéral

Pour Morgane, écrire c’est « faire des phrases que se comprend » et écrire

des livres.

Magalie aime écrire pour « libérer ses pensées » et « a ne plus faire de

fautes », apprendre, progresser.

Pour Olivier, écrire c’est utile « pour parler a quelqu’un », pour communiquer.

« Ca sert aussi a écrire des livres, des histoires » il dira oralement « c'est de 'art ».

Pour Ali, écrire c’est « économique ». Etonné de cette affirmation nous avons
demandé des explications. Exposé emphatique et schéma a I'appui, Ali a voulu nous
expliquer que I'écrit permettait d’éviter les incompréhension qui donnait lieu a des
explications sans fin, ce qui était une perte de temps !

Les livres servent a « gagner de I'argent » et « a endormir les gens » !l

Ali s’attache surtout au coté pragmatique, materiel, de I'écriture. |l est le seul a

avoir abordé cette fonction de I'écriture.

Laissons a Leila le mot de la fin :

6 Pour toi qu’est-ce qu ecrn'e, a qu01 ca sert ?

Yo, & ; "?‘ A

ey

i sy
f As
&

C NOAEH Q}_y.\t: U B g et @b’\‘\( ‘“B/“ e Y, o

T A i i o -A‘.'_‘-Aa 5

« Ecrire permet de s’exprimer et de s’évader du monde ou de le changer. Les

choses que I'on arrive pas a dire on peut les écrire »
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Connaissances des regles de grammaire

- Les collégiens

Est-ce que tu connais...

toutes les regles d
grammaire

MW aucune régle de
grammaire

16% 5% 5o

11% qlg régles de
grammaire et je ne¢

peux pas donner

d'exemple

qlg régles et je
63% peux donner un

exemple

M abs de réponse

Nous voyons qu’a cette question la majorité des éléves répondent qu'ils
connaissent quelgues regles de grammaire mais gu’ils ne peuvent pas donner
d’exemple. La formulation de la régle est perdue mais pas la possibilité de I'utiliser,
naturellement. On sait qu’on sait mais on ne sait plus comment. Voici bien un témoin
du passage entre grammaire de la la,gue et grammaire du sujet. Les régles de la

langue lui appartiennent !

- Nos ados du libéral :

Leila, Olivier, Morgane et Magalie disent connaitre quelques régles et pouvoir
donner un exemple. Leila et Morgane tentent de donner une régle de grammaire, les
deux autres ne complétent pas leur réponse.

Ali dit connaitre quelques régles de grammaire sans pouvoir citer d’exemple.

« J'sais pas, c’est dans ma téte »
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As-tu des astuces pour
orthographier correctement?

M oui

B oui + exemple
I'I'non

f non car je sais/j'a

appris
M abs de reponse

Les collégiens n'ont que peu répondu a cette question. lls nous ont demandé
ce que nous attendions et nous avons tenté de leur donner des exemples .

Ceux qui ont répondu disent ne pas avoir d’astuces, essentiellement car ils n’en
ont pas besoin, ils savent, ils ont appris. Parmi les 13% de collégiens qui ont dit
pouvoir donner un exemple, nous avons retrouvé I'utilisation d’un verbe du 3°™ groupe
pour savoir s’il s’agit d’'un participe passé a accorder (exemple que nous avions

proposeé).

-> Olivier nous donner 'exemple « toujours prend toujours un S »

- Ali nous propose : « a=J a=avait » pour « savoir si on met 'accent sur le

—>Leila tentera de nous expliquer quelque chose d’assez confus au sujet des
verbes du troisieme groupe :

« Les verbes : a l'infinitif ou conjugais. On doit remplacer par un verbe du
troisieme groupe. Mordre ».

- Magalie et Morgane « mordent » aussi les participes passeés !

Jeu/je avec la langue pour se conjuguer

Nous voulions évaluer leur capacité d’'imagination, de « lacher prise » avec
I'orthographe, de possibilité de jouer avec la langue.
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Nous leurs avions proposé cet extrait de Lewis Caroll *° dans lequel il était
possible d’identifier des morphémes ou logatomes qui ressemblaient a des formes du
frangais.C’était dans un objectif ludique que nous avons proposé aux ados de deviner
un sens a ce texte.

Nous avions méme imaginé qu’il pourrait étre 'occasion d’une prise de plaisir a
jouer avec les mots, ce ne fQt le cas que pour tres peu de nos ados qui ont trouvé

I'exercice déroutant voire ennuyeux !

« Il était ardille et les glisseux torves
Gyraient et gamblaient sur la plade

Tout dodegoutants étaient les borororves

Les chonverts grougroussaient la nomade »

Que penses-tu de cette phrase?
M pas de sens

M fautes
d'orthographe

ennuyeuse

W compliquée

Mincompréhensible

une autre
langue/ancien
frangais

M bizarre/drole

5 Op Cit.
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- Leila trouve la phrase bizarre. Elle dira « ¢a ressemble un peu a du Francais mais

avec des fautes ». Voici la traduction qu’elle a proposé :

R e R S o A e B T e e e R S e R T s e I = A P R S S R S x

couts a ton igtagm@_ﬁon‘\if b Fond et €. o ms s Fown QM‘)' C{:.L%fg’ 25 l:m denl

- . & o C P . St

J2LIN éﬁu e, iﬁém boths il Fevwnd A A ‘f"{l A iuﬁ @
" o) vt

‘fc‘ ACrmie, p’hﬁ(}«‘kﬁz e oo € e (v’ﬁ! ’q\y—x ran - ,/&’

« |l est tard et les glisseurs tombent, crient, gambadent sur la place, les bords

étaient tout dégoutants »

=2 Ali

Ali pense qu'il s’agit « d’'un piége de I'auteur ». Il nous expliquera longuement,
en se contre-disant souvent aussi, que I'écrivain est le seul a savoir le sens de cette
phrase, que personne d’autre ne peut savoir et qu’on ne peut pas donner de traduction
aléatoire « comme ¢a ! ». Il s’enferre dans cette explication alambiquée et ne pourra
pas en sortir.

Il rajoutera finalement, « c'est comme quand j'écrivais avant, personne ne
comprenais comme ¢a je vous fais des piéges ! ». Nous voyons par cet échange oral,
qu’Ali attribue a I'auteur de ce texte des intentions de mystéres qu'il a pu lui méme
avoir en écrivant. Nous revenons alors a la théorie de I'esprit, Ali la posséde mais s’en
référe a lui. Il n'y a pas d’autres explications possibles !

Il acceptera d’écrire que cette phrase lui évoque « un banc gluant sur la plage »
- Morgane a bien compris qu’il s’agit d’'une langue imaginaire. Elle pense qu’on
en peut pas trouver de « traduction » et lorsque je lui lis a haute voix la phrase, ca ne

lui évoque rien non plus sur le plan de la musicalité phonétique ou de la rime.

->Melanie pense qu’il s’agit d’'une langue étrangére et que I'on peut comprendre

qu’ »il était tard et la pluie tombait gelée sur la plage. »
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Jugement de grammaticalité

Phrase a corriger. Collégiens

fausse/erreurs

M correction des
erreurs

4% 18%
c'est un proverbe
14% abs de réponse
50% P
7%
7% Merreurs non

pergues/ primauté
au sens

je n'ai pas compri
la phrase

Rappelons la phrase en question :

« Rajouter du sel n’ait pas nécésere du tou, il a raison a
te donner ce conseil »

Une écrasante majorité de notre population de référence constitué de
collégiens d’une 4°™ de niveau « moyen » n’a pas percu les erreurs formelles de cette
phrase (qui en recelait pourtant beaucoup !)

La plupart d’entre eux ont cherché a comprendre le sens de cette phrase,
beaucoup ont été étonnés méme de notre demande ne voyant vraiment pas ce que
cette phrase avait de particulier !

Un quart des éléves a bien vu qu’il y avait des fautes mais seulement la moitié
de ceux-la les ont corrigées.

Nos ados dysorthographiques présentent globalement les mémes types de
réponses :Pour Magalie et Olivier, la phrase est correcte et trouvent méme que c’est
un bon conseil diététique !

Al lui, aprés une petite hésitation est fier de corriger toutes les erreurs de la
phrase. (« j’me suis pas fait avoir moi. J’suis sdr que les autres n’ont rien vu ! »)

Morgane s’attache a nous expliquer le sens de sa phrase avant de remarquer
avec surprise qu’elle est « bourrée de fautes « !

Leila fera de méme mais corrigera quelques fautes une fois que nous les lui
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auront fait remarquer (ait->est, tou->tout, a te donner - de te donner) .

I1.C Dictée de UANALEC B3

Cotation adaptée a notre étude

Pour évaluer la qualité de I'écriture des adolescents, nous avons choisi de ne
pas utiliser le systéeme de cotation en points positifs proposé par Inizan car il nous a
été impossible d’appliquer pareil baréme aux textes libres. De plus, nous avons
rencontré une grande diversité d’erreurs et de particularités que cette cotation
originelle ne permettait pas de rendre compte. Nous nous sommes inspirés de la
classification des erreurs proposée par A. Girolami Boulinier.

Nous avons donc créé une cotation en pourcentage d’erreurs par type.

Voici les erreurs que nous avons rencontrées dans les textes libres et que nous
avons utilisées comme bareme de cotation pour la dictée :

-Respect de la ponctuation

- Erreurs linguistiques : Erreurs d’individualisation et segmentation et erreurs de
morphologie verbale.

- Erreurs d’accord en genre et nombre

- Erreurs d'usage

- Erreurs phonétiques

Nous avons en plus évalué subjectivement le graphisme

- Qualité du graphisme (bon ++, moyen+, mauvais-)

Conserver ce baréme nous a permis de comparer I'écriture des adolescents en

contexte restreint et en contexte d’écriture libre.

Qualité du graphisme

Nous avons évalué subjectivement le graphisme des éléves en observant

limpact du graphisme sur la compréhension des mots.
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Environ un tiers des collégiens avaient vraiment une écriture heurtée ou
approximative nécessitant de faire appel au contexte pour comprendre certains mots.

Nous avons ensuite comptabiliser dans la catégorie « bon » les collégiens dont
le graphisme était particulierement net.

Bon graphisme :
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Graphisme collégiens

M bon
moyen
M mauvais

bon moyen mauvais

Comparons avec le graphisme de notre population d’étude :

Leila moyen
Al mauvais
Magalie Bon
Morgane moyen
Olivier Moyen

La répartition de la qualité de graphisme est sensiblement la méme. Nous
avons relevé que chez les collégiens comme dans notre groupe des 5 ados, le

graphisme était meilleur chez les garcons que chez les filles.

Nous avons également observé empiriguement que les meilleurs graphismes

correspondaient aux meilleurs niveaux d’orthographe.
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Répartition des erreurs par type dans la

classe de 4°

Dictée pop. de référence; répartion des
erreurs par type en %

Err.morpho-vbal

19%
M Err. usage
7% 41%
Err. phonetiques
12% Err.
Indivi/segmentatio
21% M Err. accord

Les erreurs du type linguistique, erreurs morpho-verbales et
d’individualisation/segmentation, sont les plus nombreuses.

Ce type d’erreurs est considéré comme étant le plus grave car il porte atteinte
a la compréhension du texte et a la construction de la phrase. Notons que certains
éléves n’ont conjugué aucun verbe en proposant a chaque fois le verbe a l'infinitif ou
au participe passé

Exemple dans la dictée de Swagger : « un enfant se promener »

Exemple dans la dictée de JT : « D’autres rassemblé les chansons »

Les erreurs de type phonétique qui relévent davantage de difficultés
perceptives ou signent des erreurs dites de « mécanismes de lecture » sont moins
fréquentes, mais représentent tout de méme 12% des erreurs.

Ces deux types d’erreurs peuvent signer une dysorthographie.

Les erreurs d'usage dites « mineures » par A.Girolami-Boulinier représentent

21% des erreurs. Selon elle, ces fautes ne peuvent étre le signe d’'une pathologie de
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I'écrit.

Nous n’avons pas tenu a comparer nos résultats avec le baréme proposé par
A.Girolami Boulinier qui nous semblait obsoléte.

Nous avons donc fait de ce graphique un baréme de « référence » pour notre
étude et nous avons comparé les résultats de nos cinq adolescents
dysorthographiques a ceux de cette population de référence en utilisant la méthode

des écarts types.

Nous avons ensuite établi trois groupes de niveau pour évaluer le niveau

globale de la classe :

Regroupement des collégiens par
niveau d'orthographe

B bons (entre 0 et !
erreurs)

B moyen (entre 4 e
12 erreurs)

B mauvais (plus de
10 erreurs)
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Résultats comparatifs de la dictée :

Histogramme des moyennes par type d'erreurs
dans la dictée normalisée par les écarts types de
la population témoin
3
2,5 ALI
2 M LEILA
1,5 MAGALIE
1 +—rF+ MORGANE
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Nous observons grace a ce graphique I'écart des résultats entre la moyenne

d’erreurs par type de faute de la classe de 4° et la moyenne d’erreurs par type de faute

dans chacune des dictées de nos 5 adolescents.

(Ex :I'écart type du nombre d’erreurs de morphologie verbale de Leila est

supérieur de 0,36 par rapport a I'écart type de cette catégorie pour la classe du

college. La valeur « 0 » en ordonnée représente la moyenne de la classe.)

- Nos 5 adolescents suivis en orthophonie font en moyenne plus d’erreurs de

morphologie verbale que les collégiens du méme age.

—>Notons que tous nos ados font plus d’erreurs d’usage que la moyenne des

éleves du college

- Nos ados font peu d’erreurs phonétiques, Ali, Magalie et Olivier en font un
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peu plus que la moyenne des éleves de la classe.

Ces résultats étaient attendus en raison de leur dysorthographie.

-> Leila fait bien plus d’erreurs d’individualisation et de segmentation (3)
gue les éleves du college. (Les éléves du college font en moyenne 0,58 erreur
d’individualisation et segmentation dans cette dictée)

Ex : Des livres d’écrivaient

...des femmes d’ont le fils ou I'époux

Morgane en fait plus également (1)

Ex: ...c’est louanges

Ali, Magalie et Olivier en revanche, ne font aucune faute de ce type

- Olivier, Leila et Magalie font plus d’erreurs d’accord que la moyenne de la
classe. Mais Ali et Morgane en font moins !

- niveau de nos 5 ados par rapport a la classe : la répartition est sensiblement
la méme. Avec 8 fautes, les 3 filles font partie du groupe « moyen ». Ali aussi avec 5

fautes. Olivier a plus de difficultés et fait partie du groupe « mauvais » avec 14 fautes.
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I11. Comparaison de la qualité de

Corthographe dans les textes [ibres et dans

les textes dicteés.

Graphique de comparaison
proportionnelle des moyennes d'erreurs
par type d'erreurs entre le texte dicté et

le texte libre.

B Err.morpho-vbal
B Err. usage

U Err. phonetiques
& Err.

Indivi/segmentatio
M Err. accord

Nous avons comparé les pourcentage d’erreurs par type d’erreurs pour la

moyenne de la classe de 4°™ et pour chacun de nos cing adolescents.

Nous voyons dans le cercle central la répartition en pourcentage des erreurs
par type d’erreur dans le texte dicté. Le cercle externe regroupe les pourcentages
d’erreurs par type dans le texte libre.

Nous notons que la fréquence des fautes de morphologie verbale est

supérieure de 10% dans le texte dicté par rapport au texte libre..
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Les fautes d’usage et les fautes d’accord en genre et nombre sont en
moyenne a peu prés aussi fréquentes dans les deux contextes d’écriture.
Les erreurs phonétiques et dindividualisation et segmentation sont bien

plus fréquentes dans le texte libre que dans le texte dicté.

Ainsi nous observons que le contexte d’écriture libre est plus propice aux
erreurs du type individualisation/segmentation et aux erreurs phonétiques. Il n’y a pas
d’input auditif comme en dictée ni de dialogue pré-discursif dans ce contexte de
proposition d’écriture. Cette absence d’entrée auditive pourrait en partie expliquer la
recrudescence de ce type d’erreurs.

Ces erreurs sont aussi qualifiées de signifiantes pour le diagnostic d’'une
dysorthographie et il nous a semblé en adéquation avec notre hypothése initiale de
voir davantage d’erreurs de ce type dans les écrits libres. En effet, si on considéere
I'erreur comme une marque de la tentative de conciliation entre la grammaire du sujet
et la grammaire de la langue, il est attendu de trouver plus d’erreurs « graves » (signes
de conciliation) dans les textes libres ou le sens prime sur la forme.

Le sujet préte moins attention a son orthographe. Il est emballé par son histoire

et I'écran du sens empéche les auto-corrections.

Voyons comment se répartissent les erreurs dans les textes de notre population

d’études .
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= ALl:

A la dictée, Ali a fait essentiellement des fautes d’accord. Il a été trés peu
attentif lors de la lecture préalable du texte ce qui peut étre une des causes de ces
erreurs, a-t-il compris le sens du texte ? Nous avons pu voir dans les épreuves de
compréhension de texte comprise dans la forme B3 de '’ANALEC la compréhension du
texte lu et dicté était approximative.

Dans le texte libre en revanche, nous n’avons pu relever aucune faute d’accord
en genre et en nombre ! C’était son texte, ses mots qui pouvaient étre bien écrits. On
voit encore ici un élément de la grammaire interne d’Ali ; la toute puissance, il sait, il
maitrise, s’arrangeant parfois avec le sens (il nous donnera une explication
abracadabrantesque et schématisée de comment transformé un lapsus en
compliment ! Consultable en annexe). Nous savons aussi qu’en classe, il ne respecte
pas les regles de vie scolaires.

Comparaison dictée/texte Ali

B Err.morpho-vbal
B Err. usage

LI Err. phonetiques
& Err.

Indivi/segmentatio
M Err. accord
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- Leila:

A la dictée,la moitié des fautes de Leila sont de type morpho-verbal alors qu'on
en a trés peu relevé dans son texte libre. Rappelons tout de méme que ce texte a été
« corrigé » par un adulte et que les fautes restantes ne sont pas tout a fait celles de

Leila ou ont échappé a la vigilence de sa mére.

Leila

@ Err.morpho-vbal
B Err. usage

C Err. phonetiques
@ Err.

Indivi/segmentatio
M Err. accord
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- Magalie

Les résultats de Magalie sont plus homogénes. Dans les deux contextes
d’écritures on reléve de nombreuses fautes de morphologie verbale. Les autre types
de fautes sont essentiellement des fautes d’'usage et d’accord et sont des fautes
mineures. Rappelons que le texte de Magalie était particulierement court et qu’il n’est
pas possible de dresser un tableau précis de son niveau d’orthographe avec ces
seules epreuves.

Sa grammaire interne s’est exprimée par sa résistance, son rejet de notre
travail ensemble. Le transfert positif réalisé sur son orthophoniste est également un

élément important de son rapport a I'écrit (faire plaisir a 'autre ?)

Magalie

B Err.morpho-vbal
B Err. usage

Tl Err. phonetiques
E Err.

Indivi/segmentatio
B Err. accord
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- Olivier

Le tableau d’Olivier montre de fagon patente la différence d’écriture appliquée
aux deux contextes. En contexte contraint de dictée, les mots venants de l'autre, la
consigne étant plus stricte sur I'orthographe, on note de nombreuses fautes de
morphologie verbale et gielques erreurs phonétiques (identification).

En revanche les erreurs d’individualisation et de segmentation sont
majoritaires dans le texte libre et les erreurs de morphologie verbales sont cette fois
absentes ! On voit bien dans le cas d’Olivier 'influence du contexte d’écriture comme
révélateur d’un tout autre fonctionnement par rapport a la langue. Dans un cas, le sens
est primordial, il faut raconter, imaginer, se projeter dans une scéne. L’écran du sens
masque I'aspect formel du texte, le relégue au second rang. Dans le contexte de la
dictée, le smots viennent d’un autre, peuvent ne pas faire écho dans le viatique
(lexique « vivant » selon Michel SERON®) du suijet, ne pas faire sens. Il est attendu
que les erreurs ne soient pas les mémes dans I'un et 'autre contexte comme le montre

le cas d’Olivier.

Olivier

H Err.morpho-vbal
M Err. usage

I'Err. phonetiques
M Err.

Indivi/segmentatio
B Err. accord

60 Michel SERON in L’echec en écriture, op cit.
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—~>Morgane

Morgane

B Err.morpho-vbal
M Err. usage

1 Err. phonetiques
& Err.

Indivi/segmentatio
B Err. accord

Morgane fait & peu prées les mémes fautes, dans les mémes proportions, dans
son texte « libre » et dicté. Notons que Morgane, malgré nos instructions, a choisit
d’écrire un texte tres fortement inspiré (récité ?) d’un livre qu’elle lit « pour s’entrainer »
et améliorer ses performances scolaires. Finalement son texte n’avait pas grand chose
de « libre », les mots qu’elle a utilisé ne sont pas tout a fait les siens, comment était-il
possible de les orthographier correctement ?
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I'V. Synthése

Au cours de I'étude que nous avons menée, nous avons plusieurs fois réajusté,

supprimé, modifié les épreuves proposées.

Nous avions initialement fait passer un nombre important d’épreuves qui nous
ont été inutiles ou trop difficilement exploitables compte tenu du peu de temps passé
avec chacun des adolescents rencontrés. Il aurait sGrement était plus judicieux de faire
cette étude sur plus de rencontres et sur un temps plus long pour que l'intégralité de
nos corpus soit exploitable.

Nous n’avons finalement pas précisément utilisé les épreuves de combinatoire,
de compréhension et d’orthographe d’usage de 'ANALEC. Les collégiens ayant trichés
sur I'épreuve de compréhension profitant du chahut général pour faire des réponses
collectives, il nous a paru peu profitable a notre étude de comparer ces données a
celles recueillies aupres de nos adolescents du libéral.

Nous avons conservé les données de la dictée en adaptant la cotation pour
pouvoir effectuer une véritable comparaison entre la qualité de leur orthographe en

contexte d’écriture libre et en contexte d’écriture contrainte.

La proposition d’écriture aussi fut modifiée aprés quelques essais auprés
d’autres patients du libéral. Nous avions préféré finalement ne proposer qu’un incipit a
dérouler plutét qu’offrir un choix, parfois impossible, parmi plusieurs débuts de roman.

Le questionnaire est resté tel quel au cours de nos passations mais nous avons
progressivement enrichi nos explications.

Nous avons donc vu qu’il était possible d’entr’apercevoir la grammaire du sujet
au travers de ce type d’épreuves. Nous y avons lu le niveau d’orthographe et de
grammaire de nos 5 patients en regard de celui d’'une classe de 4°™. Nos patients
présentaient, évidemment étant donnée leur pathologie, des scores inférieurs a la
moyenne de la classe, mais surtout, ils ont pu nous livrer davantage de leur grammaire
du sujet par l'oral, et par la différence significative de leur qualité d’écriture en contexte
de dictée et d’écriture libre.
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Le travail méme de la thérapie orthophonique avait permit que se libére cette

parole métalinguistique et du rapport a I'écrit.

Au bout du compte, nous nous attendions a des différences plus flagrantes

4éme

entre le niveau des collégiens de et celui de nos adolescents dysorthographiques.
Rappelons toutefois que les adolescents que nous avons rencontré étaient tous
capables d’écrire et de faire lire leur texte dans le cadre de leur travail avec leur
orthophoniste. lls étaient en fin de prise en charge. lls étaient donc déja parvenu a une

forme de conciliation suffisamment acceptable pour écrire, se mettre au travail.
Comme nous I'avions supposé initialement, le contexte d’écriture libre provoqua

davantage d’erreurs, les adolescents ont été plus libres qu’en contexte scolaire. lls ont

transgressé les regles puisqu'’il leur était permis !
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CONCLUSION

L’écriture se vit et vit au travers de I'acte d’écrire. Elle n’existe que par le sujet
qui la trace, 'accorde, la transporte, la bouscule, entre grammaire du sujet et
grammaire de la langue, comme une succession de petits voyages entre un chez soi et

une « terre promise ».

Notre étude nous a permis d’entr'apercevoir I'expression de la grammaire du
sujet au travers de I'écrit et en lien avec I'affectivité du sujet. Nous avons observé le
rapport a I'écrit de trente sujets adolescents grace a notre questionnaire, leur syntaxe
singuliére dans leurs écrits « libres », leurs arrangements avec les regles
grammaticales dans la dictée, grace a leurs écrits émaillés, saupoudrés de fautes
d’orthographe, témoin d’'une tentative de conciliation entre leur langage interne et la

grammaire de la langue. Furtives rencontres entre un soi et l'autre.

La grammaire de la langue est un objet fini, elle peut étre contenue dans un
livre, un gros livre certes !

La grammaire du sujet n’a de fin que ce dernier. Dés qu’il est, tant qu'il est,
avant méme qu’il soit, sa grammaire propre nait, vit, se développe au cceur de son
langage, dans une concordance des temps de la filiation, au sein de sa famille, au gré
de ses allers-retours, de ses transferts.

C'est par le langage que le sujet entre dans 'ordre symbolique.

Celui-ci se construit grace a l'intégration des regles de l'autorité parentale, et
plus précisément de la loi du pére selon LACAN, par le Surmoi afin de construire la
conscience morale selon FREUD. C’est bien dans le langage que le sujet trouve une
issue a 'ambivalence entre le désir et |la satisfaction, entre la séparation et la
proximité, entre la contrainte et la liberté , avant de trouver son style, ce style qui signe

a la fois l'identité et 'appartenance a une communauté linguistique .
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La langue, ses regles, il faut les accepter, les faire siennes, puis les oublier un

peu, pour écrire juste, pour dire bien.

Lorsque l'autre met la pression, indexe une écriture malhabile, ou les mots se
heurtent et s’emmélent, lorsque cet autre, parent, professeur, impose la loi, le sujet
peut se sentir écrasé, nié,trompé, voilé, par un écrit ou il ne se reconnait pas . Nous
avons vu dans nos échanges avec Olivier combien il tenait & son symptéme et
comment ce symptdme était devenu identitaire .

L’écriture livre la grammaire du sujet, notre proposition d’écriture permettait un
espace de liberté dans lequel les adolescents pouvaient exprimer leurs idées, leur
maniére de les dire sans entraves.

Nous avons remarqué lors de notre étude pratique que les textes « libres »
présentaient plus d’erreurs que les textes écrits sous dictée. Nous pourrions conclure
gue le sens de leur texte faisait comme écran au filtre de I'auto-correction. Et aussi
srement, que ces fautes d’orthographe et de grammaire, ces structures syntaxiques
parfois bancales, étaient le signe visible de leur rapport a I'écrit. Notons toutefois que
le texte dicté était particulierement court en regard des productions des collégiens. Il
aurait peut-étre était plus révélateur de choisir un texte a dicter plus long issu d’un
roman par exemple pour que la comparaison soit plus fine et plus juste.

Cet écran du sens s’est révélé trés clairement dans notre épreuve de
correction de phrase sémantiquement compréhensible mais défiant les lois de
I'orthographe et de la grammaire.

A I'épreuve de traduction du texte de Lewis Carroll, peu d’enfants se sont
prétés au jeu ne voyant pas d’intérét a trouver un sens a cette langue étrangere,
imaginaire. Ali nous aura aussi précisé que seul I'auteur pouvait savoir et qu'on ne
devait pas interpréter ses mots, qu’il fallait « laisser comme c¢a ».

La forme grammaticale « correcte » de ces quelques vers ne pouvait étre
suffisante pour que les adolescents y lisent une signification. La fantaisie de ce texte
n’a cependant pas beaucoup séduit les adolescents, déroutés par cette langue si

particuliere.
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La créativité, le jeu avec les mots n’a pas été possible dans ce contexte.

La grammaire du sujet s’est donc manifestée dans la forme de leurs écrits et
dans leur discours, leur théorie de I'écrit, lue dans les questionnaires et entendue lors
de nos échanges.

lls ont majoritairement apprecié d’écrire ce texte, en grande partie pour la
liberté que ce type de proposition a permise. Sachant qu’il leur était « permis » de faire
des fautes, I'écriture a pu se libérer. C’est d’ailleurs lors de 'annonce de cette consigne

gue les plumes ont pu commencer leur chemin.

L’aide de I'adulte n’a quasiment pas été sollicitée, les adolescents semblant
profiter de cette autonomie d’écriture, inédite pour certains qui n’écrivaient que dans le

cadre scolaire, pour jouer avec les mots et méme se livrer.

La plupart des adolescents rencontrés ont défini la grammaire assez
correctement ; des « regles pour écrire », mais ils ont été bien nombreux aussi a la
trouver « nulle », et a énoncer le paradoxe « ¢a sert a écrire » et « la grammaire, ¢a
sert arien ! ». Peut-on y entendre une difficulté a faire siennes les régles de
grammaire ? Durant nos échanges, beaucoup ont parlé de la pénibilité a apprendre
ces legons de grammaire et bien que voyant l'intérét pour I'écriture et bien qu’aimant

écrire, ces regles sont ennuyeuses !

Ce rapport a la régle semble corréler les théories de Lacan sur le Nom-du-Pére
comme celle de F. Rostand et sa théorie « affectiviste » de la grammaire. C’est bien a
I'adolescence que ce rapport a la loi semble le plus difficile et le plus conflictuel,
comment ce conflit pourrait-il épargner I'écriture de certains adolescents ?

Comment accompagner nos patients avec leur grammaire du sujet dans la
grammaire de la langue ? Nous avons vu dans notre partie théorique toute
l'importance de la relation au thérapeute, la place que celui-ci doit prendre, ni
pédagogue ni psychothérapeute, ou I'écrit doit &étre un médium pour faire parvenir le

sujet a une conciliation entre son symptéme du langage écrit et la langue commune.
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Dans notre partie pratique, les cas d’Ali et Magali montrent bien toute la
difficulté a faire et défaire cette relation singuliére entre patient et orthophoniste pour
permettre que cette conciliation devienne indépendante du cadre de la séance.

Comment procéde le sujet habile avec les régles de grammaire ? S’agit-il d’un
ajustement efficace entre ses connaissances linguistiques apprises et sa propre
théorie de la langue ? Ou bien s’agit-il d’'une appropriation, une incarnation des régles
communes ?

Il nous est apparu clairement que I'appropriation des régles était essentielle a
I'écriture « correcte ». D’ailleurs dans notre questionnaire, a la proposition d’écrire une
régle de grammaire connue, peu sont ceux qui ont pu accéder a notre demande. Ceux
qui ont pu ne sont pas ceux qui avaient la meilleure orthographe d’ailleurs ! La
corrélation entre connaissance explicite des regles telles qu’énoncées dans un Bled
par exemple et I'application correcte de ces régles dans I'écriture n’a pas été évidente

dans notre recherche.

Nous nous sommes initialement demandé s’il était possible de découvrir la
grammaire du sujet au travers d’un écrit, d’'un seul questionnaire, a un seul moment ?
Nous avons vu que nous ne pouvions que I'entrapercevoir, la grammaire du sujet se
développant au sein de I'échange et de la relation de confiance entre thérapeute du
langage et patient tout au long de la rééducation, dans une recherche permanente de
la « bonne distance » variant de « I'apprivoisage » a la plus ou moins grande
autonomie .

Il aurait été donc plus profitable a notre étude de n’axer nos recherches que sur
un ou deux patients que nous aurions suivis durant toute une année scolaire au moins.

Nous en profitons donc pour inviter un futur collegue a approfondir le sujet

selon cette modalité.

Rappelons Leila, cette adolescente rencontrée lors de notre étude qui aime tant
écrire. Celle-la méme qui semble en rage quand sa mére lui impose de relire et

corriger le texte qui nous était destiné.
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« Ma mére voulait absolument le corriger »
« Je n’ai pas fait de fautes car ma mere 'a corrigé »

« L'idée m’est venue d’'un bouquet de fleur que j'ai fait a ma mére »

Voila peut-étre un élément de sa grammaire, « gramme-mére » comme dirait
notre Melissa citée en introduction. Leila écrit pour s’évader du monde réel, pour le
changer, dit-elle. Elle change la langue avec ses fautes, elle se sépare de sa mére en
n'acceptant pas ses lois. Mais elle écrit pour la retrouver autrement, en lui offrant un
bouquet de fleurs, de mots. La fonction symbolique de I'écriture permet de se séparer

pour mieux se retrouver !

Le conflit est au cceur de la problématique chez les adolescents.

lls sont a I'age ou tout est tenté pour se trouver, étre différent, s'identifier, se
définir par I'exception...Qui confirme la régle ?

C’est I'age ou se rejoue la problématique oedipienne et se réactivent les conflits
d’amour et de haine envers ses parents dont il faut se séparer et dont on a encore tant
besoin.

Au sein de cette famille, les interdits se multiplient, comme l'interdiction de
I'échec scolaire. Pour dire a ses parents a la fois sa volonté de se séparer d’eux et son
désir d’étre encore surveillé, pris en charge, puni, aimé, objet d’attention particuliere,
I'adolescent est capable d’un auto-sabordement scolaire inconscient fixant son
symptdme sur le langage écrit. Ou bien, son rejet des regles de I'écriture peut se lire
comme un mode de rébellion...

Lui seul sait ce qu’est censé découvrir 'orthophoniste. Ce dernier ne peut que
le guider dans sa prise de conscience , dans la recherche métalinguistique qui lui
permettra d’accepter le compromis entre sa grammaire et la langue.

L’adolescent devra apprendre a réorienter ses désirs, ses pulsions, ses projets
en dehors du cercle familial, Ia ou peut s’écrire son avenir.

Nous avons vu qu’écriture et sujet étaient indissociables.L ‘écriture n’est
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possible que parce que le sujet est, a ses propres désirs, puis en fait quelque chose.

C’est de cette symétrie singuliere entre grammaire et sujet qu’est née notre
sujet de recherche.

Nous avons cheminé depuis les textes mésopotamiens de la Mer Morte
jusqu’aux smileys qui disent tout sans mots, du gribouillis du jeune enfant au journal
intime de I'adolescent, d’une esthétique de pureté de la grammaire jusqu’aux théories
cognitivistes qui la permettent pour arriver a une définition de la grammaire du sujet qui
ne peut étre généralisable .

Elle est spécifique a chacun et se révéle dans I'échange, dans l'altérite . .

Essayons-nous a une définition de la grammaire du sujet a la fagon du
dictionnaire :

GRAMMAIRE DU SUJET, n.f

Cour. Ensemble de régles suivies par le sujet, (individu considéré comme le
support d’'une action, d’une pensée) pour parler et écrire suffisamment bien pour étre
compris par ses pairs sans trahir sa personnalité.

Ling. Ensemble des structures et des régles de la langue commune appropriées
par le sujet, éprouvées dans son expérience personnelle, son histoire, et permettant de
produire une infinité d’énoncés.

Orthoph. Ensemble des régles issues de la conciliation entre le sujet et la
grammaire de langue commune. |l permet de générer a partir de symboles ( les mots)
une infinité de chaines signifiantes qui portent et déclenchent chez soi et chez I'autre
d’une multiplicité d’évocations et d’associations dans cette instance de dialogue que
représente toute expression adressée qu’elle soit orale ou écrite ..

Par analogie : Ensemble des régles d’'un art : celui d’étre avec et par l'écriture.

Pour clore notre voyage d’orthophoniste thérapeute du langage de la
grammaire du sujet a la grammaire de la langue, citons en métaphore I'histoire de la

rencontre du Petit Prince et du renard®:

®1 De SAINT EXUPERY A., Le petit prince, Editions Gallimard jeunesse, Paris, 1997.
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Qui es-tu? dit le petit prince. Tu es bien poli...

Je suis un renard, dit le renard.

Viens jouer avec moi, lui proposa le petit prince. Je suis tellement
triste...

Je ne puis pas jouer avec toi, dit le renard. Je ne suis pas apprivoisé.

Ah! pardon, fit le petit prince.

Mais, apres réflexion, il ajouta :

Qu'est-ce que signifie "apprivoiser" ?

Tu n'es pas d'ici, dit le renard, que cherches-tu?

Je cherche les hommes, dit le petit prince. Qu'est-ce que signifie
"apprivoiser" ?

Les hommes, dit le renard, ils ont des fusils et ils chassent. C'est bien
génant ! Il élevent aussi des poules. C'est leur seul intérét. Tu cherches des
poules?

Non, dit le petit prince. Je cherche des amis. Qu'est-ce que signifie

"apprivoiser"?

C'est une chose trop oubliée, dit le renard. Ca signifie créer des liens..."
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Proposition d écritune

Je vous propose aujourd’hui d’écrire la suite d’un incipit.
Un incipit est le tout début d’'un roman, les premiers mots, les premieres

phrases, ce qui va accrocher 'attention du lecteur.

Je vais vous lire la premiére page du roman de Roald Dahl, le bon gros géant,
puis un extrait du Petit Prince d’Antoine de St Exupéry dont vous pourrez vous inspirer.
Sur cet exemple et a partir de la phrase (issue d’'un roman connu) que je vais

vous lire, vous inventerez la suite de cet incipit.

Vous étes tout a fait libre d’écrire ce qu’il vous plait, vous pourrez écrire trés
peu ou beaucoup, la longueur importe peu, vous pourrez utiliser le dictionnaire mis a

votre disposition ou faire appel a nous en cas de doute sur I'orthographe d’un mot...
Votre texte ne sera pas noté et ne sera pas montré, ni a votre professeur ni a

vos parents. Ne signez votre texte que de vos initiales ou d’'un pseudonyme que vous

aurez choisi afin qu'’il reste anonyme.

« C’'était une journée d’'avril froide et claire. Les

horloges sonnaient 13 heures »

163



QUESTIONNAIRE

Voici un questionnaire que tu peux remplir comme tu le souhaites, tu peux
ajouter tous les commentaires qui te semblent nécessaires, n’hésite pas a me
demander des explications.

Encore une fois, ce questionnaire ne sera pas lu par tes parents ni par ton

professeur et il ne sera pas noté.

1. Que penses-tu du texte que I'on a écrit ensemble?

2.Est-ce que tu as aimé I'écrire ? pourquoi ?

3.Est-ce que tu penses que tu as fait des fautes ?

Oui

Non

beaucoup

4. Est-ce que tu t'es servi du dictionnaire pour t'aider a écrire les mots ou as-tu
demandé de 'aide a un adulte?

Oui, pourquoi

Non, pourquoi

5. Pour toi qu’est ce que la grammaire ? a quoi ¢a sert ?

6. Pour toi qu’est-ce qu’écrire, a quoi ¢a sert ?
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7. Est-ce que tu connais (entoure la réponse de ton choix) :
Toutes les régles de grammaire du Francais

Aucune régle de grammaire

Quelques regles de grammaire et je peux donner un exemple

Quelques régles de grammaire mais je ne peux pas donner d’exemple

8. As-tu des astuces pour connaitre la terminaison de certains mots ;

Lesquelles ?

9.. Voici une phrase tirée du livre « De l'autre coté du miroir » de Lewis
Carroll®? :

« |l était ardille et les glisseux torves

Gyraient et gamblaient sur la plade

Tout dodegoutants étaient les borororves

Les chonverts grougroussaient la nomade »

*Que penses-tu de cette phrase ?

*Est-ce qu’elle veut dire quelque chose? Explique ce que tu as compris,

invente, laisse libre cours a ton imagination.

10. Voici une autre phrase :

«Rajouté du sel n’ait pas nécesére du tou, il a raison a te donner se conseil »

*Que penses-tu de cette phrase ?
*qu’a-t-elle de particulier ?
*Qu’as-tu compris ?

*Pourrais-tu I'écrire autrement ?

62 Lewis CAROLL, De l'autre c6té du miroir, traduction d”A.Bay, Paris, 1985, éditions GRUND
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Corpus dee MAGALIE
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QUESTIONNAIRE

Voici un questionnaire que tu peux remplir comme tu le souhaites, tu peux ajouter ous fes
cummentaires qui te semblent nécessaires, n'hésites pas & me demander des explications.

Encore une fois, ce questionnaire ne sera pas lu par les parents ni par ton professeur et il
ne sera pas nolé.

1. Que penses-tu du texte que 'on a éarit ensemble Ia dcrmm fois ?
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Corpusy AVOLIVIER
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QUESTIONNAIRE

Voici un questionnaire que tu peux remplir comme tu le souhaites, tu peux ajouter tous les
commentaires qui te semblent nécessaires, 0’ hésites pas a me demander des explications.
Fncore une fois, ce questionnaire ne sera pas lu par tes parents ni par ton professeur et il

ne sera pas noté.

1. Que penses-tu du texte que Yon a écrit ensemble la derniére fois 2

. . A ] ) -l
.S& Mmows o pBawal SC aaben ume heunt SETTTN CL AvAoA a'el suampa, .

2 Est-ce que tu as aimé I'écrire ? pourquoi ?
TR IR O ,
Nem,se Gaoove mon Cexbe emmaiyens
-
3.Est-ce que tu penses que fuas fait des fautes ?
® Oui

@ Non
@ Tas trop

4. Est-ce gue tu t'es servi du dictionnaire pour t'aider 2 écrire les mots ou as-tu demandé
de l'aide a un adulte?

@ Oui, pourquoi

® Non, pourquoi — i €0

COVMAANE ’; 'C"/l;\[ C{é)la})‘((}é( 3

5. Pour toi qu'est ce que la grammaire ? 2 quoi ca sert ?

So. sent o Aiow memme. o convant aves cles Gutes e 2e CW%& ;

6. Pour toi qu’est-ce qu’ écrire, a quoi ca sert?

a paales o= God 1O0M- O O COMAL Lim o, & @A WNR ?\«')60&/\&

7. Est-ce que tu connais :
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@ Toutes les regles de grammuaire du francais
®  Aucune régle de grammaire
@ Quelques regles de grammaire ¢t je peux donner un exemple

& Quelques régles de grammaire mais je ne peux pas donner d’exemple

8. As-tu des astuces pour connaitre la terminaison de certains mots ; Lesquelles ?

(=2 N2 ¢ LA [
C'.oo‘&m/u _rvu‘-}.m&\ Cou Punsd Wwn b

9.. Voici une phrase :

«:’Eéfailandﬂed,&»«aﬂwwumlom
((:}wanl o ((iwmk&wnj, UL Pu, rfadc
%) dodegoulants daienl belosiviimes
Efea prwve"JA 3’!00&3&&!4&6&1&9111, E(L no'ma.de »

L
*que penses-lu de cette phrase ?
@ danail der (ilrer delynes
*Est-ce qu'elle veut dire quelque chose? Explique ce que tu as compris, invente, laisse libre

cours a ton imagination.

10. Voici une autre phrase :

«q‘uﬂ‘oufé du aeE n ,uif, luu nécesene du lou, lE anaisen & le donner se comw[ »

s A, . = '\
*Que penses-tu de cette phrase ? Qu'as-tu compris ? @ dinaif wm comnea
*Pourrais-tu I'écrire autrement ?

. A % o ’ ’ " PR < . P e e
f\w LA A el o ent paR mecesene AV €89, (A Acason de U
WVUNEA. AL CCAALe L‘; »

o
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Corpus de MORGANe
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QUESTIONNAIRE
Voici un questionngire que tu peux remplic comme tu e souheites, tu peux ajouter tous les
commentaires gui te sembient nécessaires, nhesites pas & me demander des explications,
Encore une fois, ce questiannaire ne sera pus lU par Tes parents ni par ton professeur et il ne sera

pas note.

1. Que penses-tu du texte que 'on a écrit ensemble lo derniére fois ?

- T Il". . "\-.I'A " 2
LIRTEQTE RET RN ST, [7)'Y
2 Est-ce que tu os aimé ['écrire ? pourquoi ?

™

G N G L P T :v.c; G

3.Est-ce que tu penses que tu as fait des fautes 2

= 'Ouu
Sy

o Non

I

= Pas frop

4. Bst-ce que tu t'es servi du dictionnalre pour t'aider & écrire les mots oy as-tu demandé
de |'aide & un adulte?
# '@Pmﬁ
A I - , . Al
R - . \-'-._.i-t f-‘ PR R L. ERS

L . N 3
- l":"..oF.-' g AL 4

& Non, pourguoi

5. Pour toi qu'est.ce que la grammaire ? & quoi ca sert ?

i - o g ; P -~ Pl U \ “TE
SO O (g Qi A 0 ot
LXale Cobon SA Lo WA il gl ["* GO
6. Pour foi qu zsf ce qu kerire, & quoi ca sert ?
e

AL m}( LIS <Dt fonae Q@) v
7. Es?ts :;l?:i_ Tu Ic/;n;u[?ét? e LA }x‘ ';--C\Jﬁ.‘-e;“ :4: U_,(\:SL _tQJ\J u1 ik



% Toutes les régles de grammaire du francais

B Aucune régle de grammaire

@ Quelques régles de grammaire et je peux donner un exemple ;{"‘ e | a b e
oL - Q) ChauMy Dok JoLos - el
% Quelques regles de grammaire mais je ne _peux pas donner d'exemple '~ i i O Cess
L>-Z Snes ‘C.o l.o,u W 6¢ b pprret

'S o fon
8. As-tu des astuces pour connaitre la 'rer-mmmson de certains mots ; Lesquelles ?

£ TU0De imeroal PO SONAY puldler formnaison
MAOE
l

9.. Voici une phrase :

«:mélnltondﬂeetﬂmzyima[mw

‘%fmjwwnielaamg&uemf,m&[&de
‘touLWAMEMW
fmcﬂommtaanmzroummigammade »

*que penses-tu de cette phrase ?
3o 991 € com P Qule, pout-Sbre Ao une Qoun§0ge Jraganaly

*Est-ce qu'elle veut dire quelque chose? Explique ce que tu as compris, invente, laisse libre cours

a ton imagination,

10. Voici une autre phrase :

«Rajouté du sel n'ait pas nécesére du tou, il a raison & te donner se conseil»

Que penses-tu de cette phrase > Quas-tu compris ?

A & A e~ T'ad Cympu D Lo AL W’u, 0”

Pourrais-tu I'écrire autrement ? k.\. -

,\, -C& »\J‘, \:x.
Roduwer plig M MO faD MO *;QC?SRQ vy - 00N
m M (.Q s"“ dQ {,Q C{.,,/h\ﬁ\cj\ e

oL
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Corpus de LEILA
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%’w j@@as,m du,bgjé\oe/b,@m e /ULM Pew c\; Pex Aon ¢ ,} Can f’luk
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QUESTIONNAIRE

Voici un questionnaire que tu peux remplir comme tu le souhaites, tu peux ajouter tous les
commentaires qui te semblent nécessaires, n’hésiteg pas a4 me demander des explications.
Encore une fois, ce questionnaire ne sera pas lu par tes parents ni par ton professeur et il

ne sera pas noté.

1. Que penses-tu du texte que I'on a écrit ensemble la derniére fois ? |
o ; ,

e U« TS 4 6 g g Fr

2.Est-ce que tu as aimé 1'écrire ? pourquoi ?
q pourq

OV | o o ;oo )
U, chn £ Qe o ear arfmnsal G v -

s
-

3.Est-ce que tu pense's qu;h; as fait des fautes ?
@ Oui
@B Non coo 4 i twm gs a4 o
@ Pas trop

4. Est-ce que tu t’es servi du dictionnaire pour t'aider a écrire les mots ou as-tu demandé
de I'aide a un adulte?
® Oui, pourquoi v & ¢ S ST o

@ Non, pourquoi

5. Pour toi qu’est ce que la grammaire ? 2 quoi ca sert ?

Y g A ¢ &)L {& £ g o-Lr { K‘ :“)3

, At pe t Aé
; - " ) T 9 H 5
6. Pour toi qu’est-ce qu” écrire, a quoi ca sert ?
, P i Ey t 8
g S PN & e .‘-ﬁ-\v Leetnella ol ¥
| P
3 i Y {50 "

) o 7 P

it & 8D @ larsesy -
7. Est-ce que tu connais :
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% Toutes les régles de grammaire du frangais -
&  Aucune régle de grammaire
@ Quelques régles de grammaire et je peux dormer un exemple <37 /e L2

& Quelques régles de grammaire mais je ne peux pas donner d’exemple

r o Iz , wa 1oa At B
‘\"e*'m RSP ’ _,:&u& rmelne o S & TR g heﬂ“f' (R
£ 19 - S - <
[ G G
8. As-tu es-as ices om‘ connaltre la terminaison de certains mots ; Lesquelles ?
NP : o
ST

ok

9.. Voici une phrase :

«jﬂétaifjmdjmeetgea?&mmtwm;

%mwetﬂumﬂﬂmxmﬂu[&m
Ltmidadegoulwn&étaieriﬁe;ﬂowww
imcﬂmmw%ﬂfmﬁnmmmﬁﬁummde»

*que penses—tu de cette phrase ?

*Est-ce qu’elle veut dire quelque chose? Explique ce que tu as compris, invente, laisse libre

1€ )

cours 4 ton i;gna_gination.‘

‘?Q\ [a 2T £ 'El‘:_n

10. Voici une autre phrase :

«qagwlecfuwﬂﬂmtrmmwﬂe@iw Lﬁahﬂiwrt‘ﬁ,tedmw@_bffswrweiﬂ »

o o
[ laq e . N

{7
*Que penses-tu de cette phrase ? Qu'as-tu compris 7 q,u ot Cg

*Pourrais-tu I'écrire autrement ? ) :
OLUT',' rev b A8 = "C(‘Es‘vxﬁ\‘:-’“‘\‘”:‘ 9"“"‘ ;j: oS reacle L 90 E it G:LM;
\1’_5:‘-&5'1"\,’&“4 ne Cn. Aest gf)@;.r ﬁs« A &,U\b—f/q u' A )
c’% : G .{'7 {Gi‘s"; A et ’-’“ ~E -
* Dams Aok an Df% Rown el @L-’ﬁz\i =
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N -{elg]

1 - Extrémement jaloux, il eut une idée vaniteuse

A

?

h

£
L mE_om_..m:« ennemi des livres.,
Shi Huang Ti, qui qmmzm. sur la Chine au
troisieme sigcle avant J.C., eut une idée
.Q une exiréme vanité : son peuple devrait S
oublier tout ce qui s'était Umm.mm avant son | )
N - Il comprit que _7; 4 'empécheraient
T régne. ! B .
Lui serait le premier empereur. ‘ de réaliser son projet o ke - 5
L'histoire commencerait avec lui. : , ._.
A la réflexion, il s'apergut vite que les livres seraient 3 - Sait-on combien d' mgcm_\mcqm il y avait déja eu avant le
le grand obstacle a la réalisation de son projet régne de Shi Huang Ti ? Yo Y.
orgueilleux. En mmwr les livres um:m.mi des autres régnes . , : ‘
avant le sien. . .
D! w::ogw_.mc_mm :Smm racontaient déja .no:,ﬁ ce qui :
4 - Ce qui lui était insupportable c'est que ce qul était écrit
était no::: et n_mﬁm: 350:3 a la gloire des mBUmSEm
précédents, ce qui lui ﬁm;_:w:_ono;mc_m. R : dans les livres l'etalt cas ¢ PeH
TDes Bilavien m.r £ Chns fes,_w é . & bt QLL.\@ Corn m)mt LE LA .0
Cpoe s , & . AGIA T LAl . o .
EXINEPR 1 e m chassens e s Ry S 5.Les Chinois de I'épogue de Shi Huang Ti ne
. \P\, nes ooz 3315\: kv A ECs Q_m., S AN SR ; ;
S:? i A b.\x \@ bﬁ! @ﬁ,mu s o ocgnﬁmmmsﬁ pas les annees comme :.OCm, partir de
W:a_«; 2 z,.:y.f.«. Aig Lpineiae ﬁM{Z ) el J.C.Pourquoi ? 3. C . o @ou eacin e pew [GET V=i
o \, W&A QCK»,NW\\ST\. ,. i ICQ\.\_\. xﬁ\ﬂ.‘\ OO 3 7 |
PN @;3 m‘m;w&u&: xva\m@;w‘@ﬂf. : . i i
. i 3 ,

Grnbon 5&.\/ U\a.::
: %ﬁ.&ga o die




Ecrit de Leila

Comment obtenir les meilleures notes possibles en travaillant le moins possible ?

1. Ecouter ¢’est shr. Mais pour écouter, il faut ces conditions :

- Un prof sympa et clair dans ses explications.

- Il faut aussi que I’on sente qu’il a envie de nous transmettre son savoir.
- Qu’il ne se fache pas quand on n’a pas compris du premier coup.

2. Pour écouter, les pauses sont obligatoires.

- Surtout quand il faut beaucoup écrire.

- Le fil est perdu, la main est fatiguée

- Une réflexion avec les copines est complétement indispensable : Ce qui ne facilite pas
toujours la compréhension sur le moment.

- Mais dans un deuxiéme temps, je ne sais pas trés bien pourquoi, tout est clair.

3. Comprendre ce que demande le prof et accepter de le faire.

- Parfois il faut savoir décoder : Le prof s’adresse semble-t-il a nous. « Ah, tu as tes
affaires, ton stylo plume et tous tes livres ! ». Sous-entendu : Soit hier je ne les avais
pas, soit les autres ne les ont pas.

- Parfois encore les profs nous demandent de ne pas répondre ce que ’on croit qu’ils
attendent de nous, par exemple : Pour mes derniers résumés de lecture il fallait dire
pourquoi on a aimé ou pas ce livre sans chercher a écrire les choses qui pouvaient
plaire & mon prof de frangais.

4. Exercices 4 la maison :

- Essayer de faire les exercices sans relire la legon. Pour voir si on I’a comprise.

- Sionn’y arrive pas ; relire la lecon, demander de I"aide aux copines (en classe), aux
fréres et sceurs...et surtout pas aux adultes, car sinon on est bon pour un long discours
sur la matiére !
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QUESTIOI\‘”NAIRE

1 peux ajouter tous les

arteS

emplir comme fu le souhat

Voici un questionnaire que tu peux I
aires, n'hésitef pas ame demander des explications.

commentaires qui te semblent nécess

Encore une fois, ce questionnaire ne sera pas

lu par tes parents ni par ton professeur et i

ne sera pas noté.

1. Que penses-tu du texte que 1° < crit ensemble 1a derniérefois-?

g? & \’/\,Q’D > WM ]

2. Est-ce que tu as aimé Vécrire ? ?ourquoi ?
Ous = é’&‘ﬂmQQﬂ&it’ud{i é dtons d(@ i"‘z” Cume LE&)L

3.Est-ce que tu penses que tu as fait des fautes 7

S b o o Qe .

@ Pastrop
s ou as-tu demandé

4. Est-ce que tu t'es servi du dictionnaire pour Y'aider a écrire les mot

de Vaidea un adulte?
4 [, t

@ Oui, pourquoi

@ Non, pourquoi

5. Pour toi qu’est ce que la grammaire 7 a quoi ca sert ? %M“ 0\\
; e e YA /
PRI S s X o w 0.

Vit ar Dot & DiPpabmete. Mo o
=% o prop O\W% 20 aeeleut poan gy
6. Pour toi qu'est-ce qu’ écrire, & quoica sert ? %- S S R % }MXA
b sk s e g MC&M%%G e e,

7. Est-ce que tu connais :

S M’%QVQLJ Vi oen Yot &9& oﬁ*@ca.?p&u:&.

fﬁ/}f@we"kﬂé’ yme
Se % ’ fereMe e felime @n g ’T*)bm

MWoar az o

AL




@ Toutes les regles de grammaire du francais
@ Aucune régle de grammaire
® Quelques regles de grammaire et je peux donner un exemple

Quelques régles de grammaire mais je ne peux pas donner d'exemple

8. As-tu des astuces pour connaitre la terminaison de certains mots ; Lesquelles ?
N .
o = ¢ @} G-~ Gw'ﬂ/\)"

9.. Voici une phrase :

«jﬁétail’,w\dﬂeetﬁmgﬁweumwm

%ﬂmﬂe{aﬂﬂ“%wtm@arﬁode
MWME%W
fwoﬂmw@&saﬂomanmmwnf{}unmade »

*que pzfnses—tu de cette phragi ? Q ; WJ‘
/ ~
3 Q..
8;’ L p&%}zx
*Est-ce qu’elle veut dire quelque chose? Explique ce que tu as compris, invente, laisse libre

cours & ton imagination.

Qe . Toud o YJA 5

B Q:a/»wj @Ql/tank R

10. Voici une autre phrase :
«%aou[&duwp,n;girmm@wdubutigamitemwwwﬁ »

*Que penses-tu de cette phrase ? Qu’as-tu compris ?
p P P

*Pourrais-tu I écrire autrement 7

186



L'empereur ennemi des livres.
Shi Huang Ti, qui régna sur la Chine au
troisieme sigcle avant J.C., eut une idée
d'une exiréme vanité : son peuple devrait

oublier tout ce qui s'était passé avant son

regne.
Lui serait le premier empereur.

L'histoire commencerait avec lui.

A la réflexion, il s'apercut vite que les livres seraient
le grand obstacle a la réalisation de son projet
orgueilleux. En effet, les livres parlaient des autres regnes
avant le sien. ;

D'innombrables livres racontaient déja tout ce qui

By

était toujours a la gloire des empereurs

W/do FT, Wy

était connu et ¢

U_‘mnmam:ﬁm ce qui lui était insupportable.

e‘un 4?. ﬁﬂc.?m\

Qf /%(ﬁk\) \u
d

>C\?3r?\a\r @A\/ «@/LCAQ D\Q

:.“m b w e Y petly

._ _c
i)
\X\:(B\:ﬁ iy egan A \\c w\x. Np
g Wi f TG
gﬁsg

@ *mé_* i&s A4

&\\sw,?b:( bm:%%m@\; b J @3??

peuple devrait croire qu'il était

1 - Extrémement jaloux, il eut une idée vaniteuse : mo:/ﬂ

2 - 1l comprit que ®\ Aw nfe I'empécheraient

de réaliser son projet Q@?m\“g&ﬁ

3. Sait-on combien d'empereurs il y avait déja eu avant le

régne de Shi Huang Ti ? 7\@:

4 - Ce qui lui était insupportable c'est que ce qui était écrit

dans les livres |'était

I ~%\v TwA&&

5.Les Chinois de I'époque de Shi Huang Ti ne
comptaient pas les années comme nous, a partir de

\m\\\h\% am.\. i

J.C. Pourquoi ?




Quelques textes écrity paw ley collégiens de lav
pobulatiow de référevce et morceaumr choisis

Shorkey d. Youngblood (F)

s
’p‘a

(W)

(A &\ HAA N gae | SR AL A 4R SWIL | ':T\Q\-’:"Q I 19 %:»" M
|

[ el YocKoQes Sonfiamenl | Tredhe

340 < Al e b =5 f:} o i \
E. ¢ cie ‘3 s CEN B fegn{ %’;ﬁﬁ Ny I *‘}L )&{Q Eile
o -0 - > ) A A L
Qepon el | Aens! Tes | quey  Sebenlail lou| wdileo | Ogs

S
; | i Y 49 - { b < D
Va’%’\i{ﬁ\b’ NCE ] 5{)&}’\\ A S oA g@UD\ 9’?‘(&:\' o UL SRACAY 0ngs
~ r = K o
Ly el do 1Y

p o

LA ErCy obes. |A cotrel eude-| ¢

oo 0 G . | . ol |
Meqaldde  eTmen) | VTous  goll oo Tmual, Se o Tre-
Y o R T N o (VO IO P P g ]
CAXMD NS gusr Ve €S - o euls Lomientl i

- ] |

\ e
| P o LA e U |
Luds. | savoicsl 12 | aXoR | Qe celle Sl e
L obs ke 1o | y , =1 5 kel |
AR\ { 19} soaSiisges | Vedapls UES | ¥ s%s;xjrxln’ii : r~oy;\-f'lm ";j,_,_met -
, . ‘ S 1D ‘ | | |

Ao

—l it
QA L BAY

;élt‘icx)_-s (RN C > |

| ce




189



Définition de I'écriture et de la grammaire par Shorkey d. Youngblood

5. Pour toi qu’est ce que la grammaire ? 2 quoi ca sert ?
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Swagger (G)
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QUESTIONNAIRE

Voici un questionnaire que tu peux remplir comme tu le souhaites, tu peux ajouter tous les
commentaires qui te semblent nécessaires, n’hésites pas a me demander des explications.
Encore une fois, ce questionnaire ne sera pas lu par tes parents ni par ton professeur et il

ne sera pas noté.

1. Que penses-tu du texte que I'on a écrit ensemble la derniére fois ?

2.Est-ce que tu as aimé I'écrire ? pourquoi ?
oW C e Jo e AN LEASE L. 1«'4:»5/{/ C;i\fug Fonfank’ pre e e
céelf
3.Est-ce que tu penses que tu as fait des fautes ?
@ Oui
@ Non

4. Est-ce que tu t'es servi du dictionnaire pour t'aider a écrire les mots ou as-tu demandé

de l'aide a un adulte?
®  Oui, pourquoi

ad
2.0 é{i:&.

5. Pour toi qu’est ce que la grammaire 7 2 quoi ca sert ?

6. Pour toi qu’est-ce qu’ écrire, a quoi ca sert ?

Ao cere o Ae C:ve_\fcwwzv'i rneds o et
Al q,(.i "2 {/ﬂ/i&/‘&t

7. Est-ce que tu connais :
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Extraits du questionnaire de O.

2.Est-ce que tu as aimé 'écrire ? pourquoi ? : o
- Qu, mcaﬁwmm@xiw%@ﬂﬁ pROUSLE ox
3.Est-ce que tu penses que tu as fait des fautes ?
® Oui
@ Non
@ Pas trop

4. Est-ce que tu t'es servi du dictionnaire pour t'aider a écrire les mots ou as-tu demandé
de 'aide a un adulte?

®  Qui, pourquoi

® Non, pourquoi_

- SIS inanie , o jo dak oD . tnoin Alampley e
Ae» onads conupliquds |
5. Pour toi qu’est ce que la grammaue ? 4 quoi ca sert ?
A Connoldes L ORI 3 Aeiee- Jlo&qu& ok PAUNALE
SO UDDR P&m@ QUL QLN -

6. Pour toi qu’est-ce qu’ écrire, a quoi ca sert 7

A SO TAIRR .

A 4RO e iiee. 505 ier past ALdRe (evjen qui \eral -

o

[ IR, PR

Sallys (G)
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& \) f» ol /”‘ / Emba s s b,
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Questionnaire Mélissa

QUESTIONNAIRE

Voici un questionnaire que tu peux remplir comme tu le souhaites, tu peux ajouter tous les

commentaires qui te semblent nécessaires, W hésites pas & me demander des explications.

Encore une fois, ce questionnaire ne sera pas lu par tes parents ni par ton professeur et i

ne sera pas noté.

1. Que penses-tu du texte que 'on a écrit ensemble la derniére fois ?

‘“' iV ‘1_ [&S N

,j\‘@i &

2 Est-ce que tu as aimé I'écrire ? pourquoi ?

far . /

- I vv_ % N .
L LA 3}5,“&,& £ X \&y Cm 50 ﬂ\a- 4 “l‘( r\re

3.Est-ce que tu penses que tu as fait des fautes ?
& Oui
% Non

Pas trop

@

4. Est-ce que tu tes servi du dictionnaire poux Yaider 2 écrire les mots ou as-tu demandé

de V'aide a un adulte?

® Oui, pourquoi

® Non, pourquoi

| 6. Pour toi qu’est-ce qu” écrire, a quoi ca sert ?

¢ 1 .
Do, cd@hy  ine g™
- p K & .
- : . Gl cenaa e UaD - ol
7. Est-ce que tu connais : .
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3 Toutes les regle

W

P ey ool

8. As-tu des astuces pour connaitre la ter

1 A kel . i o . <
LA A = 0l oL QiRe '&—(\kﬁ df QLN DN,

s de grammaire du frangais

‘@) Aucune régle de grammaire = LS
& Quelques regles de grammaire etje peux donner un exemple clo
& Quelques regles de grammaire mais je ne peux pas donner d’exemple

minaison de certains mots ; Lesquelles ?

\ e IS o

9.. Voici une phrase :

<<jv,dmtandﬂ0dﬂw(aﬁxwwm
W&Tmﬂmﬂmu‘ma

mwwww |

WQ&W»:

*que penses-tu de cette phrase ?

|
|
|
‘ £l O
| (i A\

+Est-ce qu'elle veut dire qu

o ok AL

elque chose? Explique ce que u as compris, INVente,

cours a ton imagination.

\\

<

|

|

|

|

|

E Wi \ \ ~l ol

| * {0 oute ©llan. Tl ekoul westun, A

o) Oy a4 0 -~
[ O RS = R I S o (A LY At Fen & 8

(O

10. Voici une autre phrase :

«g{ﬂﬂﬂu[é dU-WR ﬂ,mr;I\DA

Wwdubu,ikammn&bdmmmww »

*Que penses-tu de cette phrase ? Qu’as-tu compris ? i ( uon 90

*Pourrais-ta 1 écrire autrement ?

s
Clane Ao ’ . -

Rt i ot © W0 1Y e U
‘K ) . A R % e O Gl iosA
NASNe SN o'  ana) A S, ~A A B

te, laisse libre

'
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« Funny people change the Belgium » (F)
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Chocolat (G)

« ¢’était yae joyrnée d’arril froide ef claire . Les horloges sonaaieat
I3 heures. .|
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AchilleJackRoseOlivan

T \.
« ¢’était yae joyraée d’arril froide ef claire . Les horloges sonnaieat
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(Suite du texte page suivante)
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Extraits du questionnaire d’AchilleJackRoseOlivan

9.. Voici une phrase :

« Wkt andlle e fer glissece tovwes
%Majum&mm&r&@
M@WM&AK@MM
&MW&M »

*que penses-tu de cette phrase ? ¢ e Corii B,

G

*FEst-ce qu’elle veut dire quelque chose? Explique ce que tu as compris, invente, laisse libre
q quelq phq q pris, mvenite,

cours a ton ima gi_nation

b J 9 . 8
l M . Ndd {{Nf’em R ¢ Uh heevee | MA@

e «u

éﬂﬁ

10. Voici une autre phrase :

«%ﬂ&ﬁeduwﬂnaxl)rw;mecwwdutou i cnaason Sbalonen seorsdl »

Que'o -t -ells 2 /Wfo —
*Que penses-tu de cette phrase 7 Qu as—tu compris ?

*Pourrais-tu 1'écrire autrement ?

¢ -
imi w‘il\ ‘5‘\ 'Y\J 4

L
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Graphisme dey collégiens

**

**

**: bon graphisme *: graphisme moyen -mauvais graphisme
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Répawrtition de erewrs par type dany lesy dictées
des éleves de 4eme

dictes 4eme

ICTEE Err.morpha-vb: Err, usage Ermr. phonetique Em. Individsegn Err, accord
T vl 1 2 0 0 2
i¥Fn 1 2 1 o 0
. vl 2 2 1] 0 1
WAGGER 7 4 1 1] 2
L oy " B 4 r 4
A 1 2 1 Z 0
Ik 1 0 Q 0 1
1 1 2 0 1 1
SEM 7 3 2 5 7
MIS & 1 0 n] 2
alt R i 2 ri 4
EG & 1 2 4] 1
PPN2 2 1 2z v] o
PPM1 a 0 1 ] o
FPeople charg, 1 o] 0 o L]
Jarah {oacin 1 1 o o [1]
Lanille f 4 2 0 0
Chocolat f 3 1 1] 3
MG Barbie 7 2 4 2 3
Shorkey DYt 1 0o ] 1} a
CL L 2 1 [1] 1] n}
0, 1 1 L] 1] u]
<. F. 3 2 0 0 5
SR 2 2 2 0 3
87 43 25 14 39
%o 41,33 20,67 12,02 6,73 18,75
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Powrcentoges d’exrewrs pow type down les textes

dictés des Cing adolescenty :

Répartition des erreurs par type dans le

texte d’'Ali

Dictée d'Ali

40%

M Err.morpho-vbal
M Err. usage

Err. phonetiques
M Err.

Indivi/segmentatio
M Err. accord
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% Répartition des erreurs par type dans le

texte de Leila

25%

37%

Dictée de Leila

13%

25%

0%

M Err.morpho-vbal
M Err. usage

Err. phonetiques
M Err.

Indivi/segmentatio
M Err. accord
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Répartition des erreurs par type dans le

texte d’Olivier

23%

0%
8%

23%

Dictée

d'olivier

46%

M Err.morpho-vbal

M Err. usage

Err. phonetiques

M Err.
Indivi/segmental
on

M Err. accord
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% Répartition des erreurs par type dans le

texte de Magalie

Dictée de Magalie

M Err.morpho-vbal
M Err. usage

Err. phonetiques
W Err.

Indivi/segmentatio
M Err. accord
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% Répartition des erreurs par type dans le

texte de Morgane

Dictée de Morgane

M Err.morpho-vbal
13% 0%

0% M Err. usage

Err. phonetiques
49%
M Err.
Indivi/segmentatio
M Err. accord
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LU’écriture entre grammaive de la langue et
grammaire duw sujet

En tant que thérapeutes du langage, nous rencontrons des adolescents dont
les difficultés de symbolisation, le rapport a la régle, a la loi, la recherche d’identité...
peuvent conduire a I'échec en écriture. Ces écrits « hors norme » , défiant les lois de la
grammaire de la langue, sont comme une signature de ce qu’est le sujet hic et nunc,
avec son symptéme.

L’écriture se vit et vit au travers de I'acte d’écrire. Elle n’existe que par le sujet
qui la trace, l'accorde, la proméne entre grammaire du sujet et grammaire de la langue.
De I'histoire des Hommes a celle de l'individu, I'écriture s’inscrit dans I'histoire du Sujet
et permet d’inscrire le Sujet dans I'histoire. Nous avons parcouru un chemin d’écriture
fait d’explorations au cceur de la grammaire, tout prés du sujet, avec le langage, et fait
de rencontres avec les adolescents.

Nous avons observé le rapport a I'écrit de trente sujets adolescents, vingt-cing
collégiens de 4°™ et cinq patients du méme age suivis en prise en charge
orthophonique pour trouble du langage écrit. Nous leur avons proposé d’écrire comme
des écrivains, la suite d’un incipit de roman.

Notre postulat initial était que les indices de la subjectivité dans I'écriture
pourraient étre plus présents en contexe de création littéraire plutdét que dans le cadre
de la rédaction scolaire ou de la dictée pour laquelle on attend la maitrise formelle (

La syntaxe singuliére dans les écrits des adolescents rencontrés, leurs
arrangements avec les regles grammaticales dans la dictée, grace a leurs écrits
émaillés, saupoudrés de fautes d’orthographe, nous avons observé une tentative de
conciliation entre leur langage propre et la grammaire de la langue.

Comme de furtives rencontres entre un soi et l'autre.

Moty-clefs :

Langage écrit — Adolescents — Grammaire — Sujet - Analyse de corpus — Atelier d’écriture
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