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RESUME

Dans la perspective des travaux qui s’inscrivent dans le courant de la psychologie
génétique, notre étude se propose de mettre en relation Uacquisifion de I’ orthographe et
la construction des opérations concrétes.

L’hypothese avancéde est qu’un enfant ayant des difficultés dans ["acquisition de Uor-
thographe présenterait un fonctionnement cognitif particulier, révélant une prédomi-
nance des processus figuratifs sur les processus opératifs, pour la construction de cer-
tains schémes opératoires concrets.

FPar Uintermédiaire d’épreuves orthographiques, nous avons sélectionné 12 enfanis
scolarisés en classe de CM2, auxquels nous avons proposé un examen opératoire.

Nous avons validé partiellement notre hypothése, avec les enfants dont le profil struc-
turo-fonctionnel est le plus marqué (figurativité/opérativité). Nous avons aussi pu déga-
ger les différents schemes impligués dans la construction de I'orthographe {schémes de
composition additive, d’inclusion et d’ordination) et, ainsi, vérifier l'existence d’un lien
d’implication entre ces deux domaines.

MOTS-CLES :
Ecrit - Construction de I’ orthographe - Raisonnement opératoire - Diagnostic - Enfant
(de 0 2 12 ans)

ETUDE DES SCHEMES IMPLIQUES DANS

LA CONSTRUCTION DE L'ORTHOGRAPHE

par Béatrice CLAVEL-INZIRILLO, Elise DUFOURMANTELLE,
Frédérique MARQUIE

SUMMARY : Study of implicated schema in spelling construction

Regarding the genetic psychology and its works, our study intends to underline the link
between the spelling acquisition and the construction of concrete operations.

We advance the following hypothesis : a child with difficulties in spelling acquisition
should have a particular cognitive operation, which reveals the figurative processes pre-
value above the operative ones, concerning the construction of certain concreie opera-
ting schema.

In order to prove it, we have selected 12 schoolchildren aged of 10-11 years with spel-
ling examinations and proposed them an operating test.

The hypothesis has been partly proved with the children whose structuro-functional
profile is the most pronounced (figurativity/operativity). We were also able to bring out
the diverse schema implicated in the spelling construction {additive composition sche-
ma, inclusion and serialization ones} and so, confirm the existence of an implication link
between both fields.
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INTRODUCTION

L’orthophoniste se trouve quotidiennement confronté(c) aux difficultés d’acquisition
de I’orthographe qu’éprouvent certains enfants. Nous inspirant de la théorie de Pintelli-
gence décrite par Piaget I.*, nous avons mis en relation la construction de la langue écri-
te avec le développement de la pensée opératoire concréte chez 1’enfant*.

Dans cette perspective, nous souhaitons vérifier ’existence d’un lien entre I’acquisi-
tion de 1’orthographe et le fonctionnement cognitif de ’enfant, dans le but de dégager
les différents schémes impliqués dans 1a construction de 1’orthographe.

Notre hypothése est qu'un enfant ayant des difficultés dans la construction de 'ortho-
graphe présenterait un fonctionnement cognitif particulier, révélant une prédominance
des processus figuratifs sur les processus opératifs, pour la construction de certains schemes
opératoires concrets.

Pour décrire les caractéristiques de I’ orthographe francaise, nous nous référons aux tra-
vaux de Catach N.* et au modele développemental d’acquisition du langage écrit décrit
par Frith U.*

Nous avons choisi d’effectuer des études de cas multiples auprés de douze enfants
scolarisés en classe de CM2, que nous avons sélectionnés par l'intermédiaire
@ épreuves orthographiques et auxquels nous avons proposé un examen opératoire.
Nous avons répondu & notre questionnement de départ en analysant et en interprétant
les erreurs orthographiques, en lien avec le profil structuro-fonctionnel de chaque sujet.

MODELES THEORIQUES

Catach N.* considére 1’orthographe frangaise comme un plurisysteme graphique et
distingue trois sous-systémes :

- le systéme phonographique dont les graphémes transcrivent les unités de I"oral ;

- le systéme morphographique dont les unités donnent des indications lexicales ou

grammaticales ;

- le systéme logographique qui permei d’accéder directement au sens des mots.

Servant de référence a de nombreux auteurs tels que Jaffre J.P.* ou Fayol M.** | la
notion de plurisystéme graphique développée par Catach N.* permet non seulement de
rendre compte de la complexité et de la cohérence profonde de 1’orthographe frangai-
se, mais aussi de comprendre les difficultés de son acquisition.

Frith U.* cherche & décrire les stratégies successives que 1"enfant utilise dans la mai-
trise d’une compétence, ici la langoe écrite. Elle distingue ainsi les stades logogra-
phique, alphabétique et orthographique, qui correspondent chacun i une stratégie de
traitement du langage écrit.

Nous avions mis en relation I’acquisition de la langue écrite avec le développement
de 1a pensée logique de I’enfant*.

Ainsi nous postulions que la construction de la langue écrite suppose 1’élaboration,
Iexercice et la maitrise d’un certain nombre d’opérations intellectuelles, correspondant
au stade opératoire concret décrit dans la théorie de I'intelligence de Jean Piaget.

Nous avions distingué trois opérations logiques qui correspondent 3 3 groupes d’ac-
tions nécessaires a la formation d’unités linguistiques :

» LE SCHEME DE COMPQSITION ADDITIVE {DOMAINE INFRA-LOGIQUE)

Cette opération est impliquée dans la construction de toutes les conservations et per-
mettrait " ajouter ou de supprimer des unités linguistiques les unes aux auntres pour for-
mer une unité de rang différent.
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*]085 **1998
*1980

*1983

*Clavel B., 1997




*Lobrot M., 1987
*Pothier B., 1996

*Chevrier-Muller gt coll, 1997

Par exemple, le fait d’additionner des unités entre elles formera une unité de rang
supérieur (lettre 3 syllabe & mot 4 phrase).

Cette opération logique favorise la construction de 1’axe syntagmatigue, qui défi-
nit les rapports entre les unités coexistant 4 intérieur d’un méme énoncé.

* |LES CLASSIFICATIONS {DOMAINE LOGICO-MATHEMATIQUE)

Cette opération permet de choisir une nnité a 1'exclusion des autres et de ’identitier
en tant que catégorie (lettre, syllabe, mot,...).

Les classifications favorisent la construction de 1’axe paradigmatique, qui définit
les rapports entre des unités susceptibles d’apparaitre dans la méme position, 3 ’inté-
rieur d*un énoncé.

* LES SERIATIONS (DOMAINE LOGICO-MATHEMATIQUE)

Cette opération permet ¢ ordonner les unités linguistiques, puisqu’elle implique une
relation d’ordre. Le sujet peut donc mettre en relation chaque graphéme avec celui qui
le préceéde et celui qui le suit, coordonnant ainsi deux relations entre elles.

PROBLEMATIQUE

A partir de ces données théoriques, nous avons vouln vérifier si des enfants ayant
des difficultés dans 1’acquisition de I’orthographe pouvaient présenter un fonctionne-
ment cognitif particulier. Autrement dit, ces enfants présenteraient-ils une prédominan-
ce des processus figuratifs sur les processus opératifs, pour la construction de certains
schémes opératoires concrets ?

Nous avons étayé cette hypothése par plusieurs questions ;

» SUR UN PLAN STRUCTURAL :

Observe-t-on des troubles dans 1’acquisition des procédures alphabétique et ortho-
graphique ?

* SUR UN PLAN FONCTIONNEL :

Peut-on établir un lien entre le fonctionnement cognitif des enfants et les stratégies
qu’ils utilisent ?

Les enfants qui utilisent préférentiellement la stratégie logographique restent-ils
« ancrés » dans un fonctionnement procédural de type figuratif ?

Les enfants qui utilisent préférenticllement la stratégie alphabétique restent-ils
« ancrés » dans un forctionnement procédural qui oscille entre la figurativité et
Popérativité ?

EXPERIMENTATION

lére ETAPE

* PASSATION COLLECTIVE D’EPREUVES ORTHOGRAPHIQUES

Nous avons procédé a la passation collective de trois épreuves orthographiques &
deux classes de CM2, soit 37 sujets.

Pour évaluer 1'orthographe lexicale : épreuve O3 issue de 1a batterie D-OR-LEC*.

Pour évaluer Iorthographe grammaticale : dictées-tests de Béatrice Pothier*.

Pour évaluer Porthographe phonétique : dictée de logatomes issue de la batterie L2MA*.

En fonction des résultats obtenus 4 I’issue de ces épreuves et des critéres d’inclu-
sion, nous avons constitué 2 groupes de 6 sujets chacun : un échantillon d’enfants pré-
sentant des difficultés dans la construction de I’ orthographe et un groupe d’enfants que
nous avons appari€s en 4ge et en nombre, Nous avons alors mené une étude qualitati-
ve des processus individuels, aussi bien pour la construction de 1 orthographe gue pour
le fonctionnement cognitif opératoire,



» ANALYSE ET INTERPRETATION DES ERREURS ORTHOGRAPHIQUES

Nous avons wiilisé la typologie des écarts décrite par Catach N. Ainsi, nous avons
cherché A savoir si des différences apparaissaient entre les 2 groupes et au sein d’un
méme groupe.

Pour pouvoir dégager la ou les stratégie(s) prédominanie(s) exploitée(s) par
chaque enfant, nous avons ensuite interprété les erreurs orthographiques selon le
modéle de Frith U. Nous avons cherché & savoir si & un type prédominant d’erreurs
correspondait une stratégie spécifique (par exemple, un enfant qui commet un grand
nombre d’erreurs 3 dominante logogrammique utilisera préférenticllement la straté-
gie logographique).

Znde ETAPE

* EXAMEN OPERATOIRE

Nous avons sélectionné 6 épreuves piagétiennes, qui correspondent a I'étude de
6 opérations concrétes, normalement acquises & U'entrée du CM2 ©

— 2 épreuves concernent les opérations infra-logiques : conservation de la sub-
stance et conservation des longueurs.

— 4 épreuves concernent les opérations logico-mathématiques : réglage des quan-
tificateurs « tous » et « quelques », guantification de 1’inclusion, dichotomies et
sériation des bitonnets.

Nous avons utilisé Ia méthode climico-critique conformément 2 la pratigue du dia-
gnostic individuel élaboré par Dolle J.M. et Bellano D.*. Cette démarche repose essen-
tiellement sur une discussion libre entre le clinicien et Penfant, & propos d’une situa-
tion-probléme particuli¢re, étayée par un matériel approprié favorisant I’action et la
constatation de ses résultats. Une observation attentive de ce que fait et dit le sujet
semble donc indispensable : il s’agit de le suivre pas 4 pas, tout en le guidant sur un
théme de recherche précis, sans lui dévoiler la réponse.

¢ ANALYSE STRUCTURQ-FONCTIONNELLE

Nous avons cherché i mettre en évidence la construction ou la non construction des
opérations concrétes festées et les caractéristiques du fonctionnement cognitif des
enfants afin détablir un diagnostic structuro-fonctionnel le plus préeis possible.

Nous intéressant aux schimes impliqués dans la construction du langage écrit, nous
avons essayé d’établir un lien entre les procédures cognitives et les procédures d’iden-
tification des unités linguistiques chez nos sujets.

RESULTATS

ERREURS ORTHOGRAPHIQUES

La seule différenciation possible entre les denx groupes d’étude et entre les sujets
d’un méme échantillon est quantitative. Une présentation individuelle des résultats
nous a paru redondante : nous avons choisi de synthétiser les données, en précisant les
erreurs prégnantes pour chaque groupe ou pour les sujets d’un méme échantillon. Nous
n’avons done pas tenu compte des appariements entre les sujets des deux échantillons.

* ANALYSE DES ERREURS

* Les erreurs qui prédominent dans chaque groupe concement 3 catégories d’er-
FEeurs :

* les morphogrammes grammaticaux,

* les logogrammes grammaticaux,

*les erreurs 3 dominante phonogrammique n’altérant pas la valeur phonique des
mots.

*1989




Les 12 sujets commettent tous le méme type d’erreurs orthographiques ; les plus

caractéristiques sont :

les erreurs 4 dominante phonogrammique : les sujets ne savent pas écrire le son

qu'ils ont pourtant reconnu.

* altérant la valeur phonique des mots : elles concernent majoritairement les pho-
nogramumes contextuels c, g et s (par exemple, « resevez » pour « recevez » ou
« mangaient » POUI « mangedient »).

* n’altérant pas la valeur phonique des mots : elles concernent majoritairement les
phonogrammes non contextuels, surtout lorsque plusieurs graphies correspondent
au méme son (par exemple, « paigne » pour « peigne »).

les erreurs concernant les morphogrammes grammaticaux portent sur :

* les margues de flexion : morphologie du verbe, marquage du genre des noms ou
adjectifs.

* la_chaine des accords :

verbes : accord du participe passé.

noms/adjectifs : accord en genre et/ou en nombre souvent incomplet.

déterminants/pronoms personnels : surtout omission de "accord.

les erreurs concernant les logogrammes grammaticaux sont dues a des confu-

sions de sens, car les sujets pensent avec des sons et ne parviennent pas a se servir

de I'idée (homophones grammaticaux les plus touchés : « ses/ces, se/ce, ¢ est/s est,
son/sont, onfont »).

* INTERPRETATION DES ERREURS

Les sujets n’utilisent pas préférentiellement une stratégie en fonction d’un type pré-
dominant d’erreurs. Mais iis utilisent parallélement et de facon inadéquate les 3 straté-
gies décrites par Frith U.

Stratégie logographique : les sujets remplacent le mot-cible, qu’ils n’ont pas
reconnu, par un mot signifiant ou non (par exemple, pour les logogrammes lexicaux :
« voie » pour « voix » ; pour les logogrammes grammaticaux : « @ » pour « g »).

Stratégie alphabétique : les sujets appliquent de maniére stricte les régles de
conversion phonémes/graphémes pour les mots ou parties de mots qu'ils ne savent pas
orthographier. Les enfants ont recours & cette stratégie avec les mots qui contiennent
des ambignités (lorsque différentes graphies correspondent 4 un méme phonéme) ou
des irrégularités {« femmes »).

Stratégie orthographique : les sujets recherchent des informations orthogra-
phiques spécifiques an mot gu’ils venlent écrire (par exemple, pour les morpho-
grammes lexicaux : la lettre dérivative « d » de « froid » permet la formation d’autres
mots de la m&me famille).

ANALYSE STRUCTURO-FONCTIONNELLE

L’ analyse structuro-fonctionnelle nous a permis de dégager 3 types de profils, & par-
tir des résultats obtenus figurant dans le tableau n°1 :

* les enfants ancrés dans la figurativité,

* les enfants oscillant entre la figurativité et I’ opérativité.

* les enfants fonctionnant sur un mode opératif.

Nous avons pu mettre en évidence les procédures caractéristiques du fonctionne-
ment cognitif des 12 sujets.

* [.ES ENFANTS ANCRES DANS LA FIGURATIVITE |

2 sujets présentent une modalité de pensée de type figuratif. Ils s’appuient sur le
constat des états du réel pour argumenter : ils ne prennent pas en compte les transfor-
mations qui sont & Porigine de ces états et réalisent essentiellement des gbstractions
empiriques.
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{Is présentent des difficultés importantes dans la construction de I'orthographe : ils
ne parviennent pas a identifier les unités linguistiques en tant que telles (par différen-
ciation et comparaison).

1ls n’ont pas encore construit les schémes opératoires concrets impliqués dans fa
construction de la langue écrite.

* LES ENFANTS OSCILLANT ENTRE LA FIGURATIVITE ET L' OPERATIVITE :

9 sujets présentent un mode de pensée qui oscille entre les procédures figuratives
et opératives, s réalisent essentiellement des abstractions pseudo-empiriques : ils
extraient les propriétés de leur action sur les objets, mais ne parviennent pas 2 les coor-
donner entre elles.

Ces enfants ne parviennent pas & généraliser les liens cansaux conscients & tous les
objets. lls présentent des difficultés plus ou moins importantes dans la construction de
T'orthographe et mettent en place progressivement les opérations logiques impliquées
dans 1’acquisition de la langue &crite.

* LES ENFANTS FONCTIONNANT SUR UN MODE OPERATIF :

Un seul sujet s’appuie sur la prise de conscience du caractére généralisable d’une
opération, par intériorisation de I'action elle-méme. Cette enfant réalise essentiellement
des abstractions réfléchissantes et parvient 4 coordonner les actions entre elles ainsi que
les propriétés du milieu : elle procéde par transformation des états.

Elle commet peu d’erreurs orthographigues et a construit tous les schémes impliqués
dans I’acquisition de 1’orthographe.

Nous avons synthétisé nos résultats dans les tableaux n°2 et 3. Nous avons donc
constaté que, pour orthographier correctement les mots, les enfants élaborent des stra-
tégies qui correspondent aux différents niveaux d’abstraction, L'existence d’une tmpli-
cation de la construction des opérations concrétes dans 1’acquisition de I’ orthographe
se confirme ici avec les enfants dont le profil structuro-fonctionnel est le plus marqué :
figurativité/opérativité. Ce lien se vérifie aussi avec les enfants en oscillation cogniti-
ve, mais pour certains schémes seulement.

DISCUSSION

SUR UN PLAN STRUCTURAL

OBSERVE-T-ON DES TROUBLES DANS L' ACQUISITION DES PROCEDURES ALPHABETIQUE ET
ORTHOGRAFHIQUE 7

Selon Frith U., les troubles d”acquisition de 1’orthographe consistent en un arrét on
un ralentissement dans la transition entre les procédures alphabétique et orthogra-
phique. Or, il semble que les enfants présentant des difficultés dans la construction de
Torthographe n’utilisent pas spécifiquement Ia procédure alphabétique ou orthogra-
phique, mais appliquent ces stratégies en parallele et de fagon inadéquate.

It parait donc difficile de décrire I’acquisition de I’ orthographe en termes d’étapes
bien délimitées, caractérisées par ’utilisation d’une stratégie unique. Il a d’ ailleurs été
montré gue les stratégies décrites par Frith U. ont tendance 2 se chevaucher, méme si
certaines sont dominantes & un moment donné (par exemple, face & des mots inconnus,
ambigus ou irréguliers, ’enfant privilégie Ia stratégie alphabétique).
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OBSERVE-T-ON DES DIFFICULTES DIANS LA MISE EN PLACE DES OPERATIONS CONCRETES
NECESSAIRES A LA CONSTRUCTION DE L' ORTHOGRAPHE ?

Ces difficultés s’observent chez 2 catégories d’enfants :

— les enfants ancrés dans la figurativité : ils ne parviennent pas & identifier, caté-
goriser des unités de signification et & les mettre en relation. Ils ne peuvent ni dif-
férencier les unités linguistiques et les faire se ressembler, ni saisir et assimiler
les enchainements de ces relations complexes. N ayant pas acquis la réversibili-
1€, ils éprouvent de réelles difficultés a effectuer un va-et-vient constant entre lec-
ture/Ecriture ou oral/écrit pour pouvoir modifier leurs productions.

— les enfants en oscillation cognitive ; leur pensée manque encore de mobilité, s
ne dégagent pas tous les invariants de la langue écrite et éprouvent des difficul-
tés a anticiper I’orthographe : ils ne sont pas encore capables de mettre en place
un projet d’écriture. Mais ils peuvent s’autocorriger dans certaines situations, en
effectuant un va-et-vient entre lecture/écriture ou oral/écrit. lls sont donc en train
de construire les structurations fonctionnelles qui constituent le langage €crit et
de comprendre les relations inhérentes au systéme graphique frangais.

En revanche, on n’observe pas ce type de difficultés chez le seul sujet gui fonc-
tionne sur un mode opératif et qui présente peu de difficultés dans 1a construction de
I’orthographe.

Ayant acquis la réversibilité, cetie enfant est capable de dégager et de se souvenir
des aspects invariants au travers des diverses transformations. Cette stabilit€ est indis-
pensable  la constitution et  la structuration du langage écrit en tant que systéme.

Elle peut donc effectuer une réflexion-analyse directemnent sur la forme de I'éerit et
comprendre les relations inhérentes an systeme écrit. Elle parvient ainsi i réaliser ais¢-
ment des transformations sur la langue écrite et & anticiper I’orthographe d’un mot, par
I’établissement d’un projet d’écriture.

Ces différents constats nous conduisent a penser que :

—-des enfants ancrés dans la figurativité ou en oscillation cognitive ne peuvent
appliguer 2 la langue écrite des schémes qu’ils n’ont pas encore construiis ou
qu’ils sont en train de mettre en place.

— des enfants fonctionnant sur un mode opératif peavent appliquer au langage €crit
les schémes qu’ils ont construits.

¢ QUELS SONT LES SCHEMES IMPLIQUES DANS LA CONSTRUCTION DE L' ORTHOGRAPHE ?
Nous avons constaté que la construction de I’orthographe nécessite la mise en place
de trois scheémes :
— dans ¢ domaine infra-logique : le schéme de composition additive (conserva-
tions de la substance et des longueurs) ;
— dans le domaine logico-mathématique : le schéme d’inclusion (classifications} et
le sch&me d’ordination (sériations).

Pour chaque type d’orthographe testé, nous avons remarqué que ces trois groupes
d’action (schémes de composition additive, d’inclusion et d’ordination) sont interdé-
pendants. Lorsqu'un sujet acquiert la réversibilité opératoire, ces actions se coordon-
nent entre elles pour former une structure d’ensemble qui se définit par ses fonctions :
composer, inclure et ordonner.

* L' ORTHOGRAPHE PHONETIQUE

v scheme de composition additive : 'enfant effectue des différenciations percep-
tives {/f/ est différent de /v/ car il ne vibre pas). Il ajoute aussi des graphémes entre
eux pour former un seul et méme phonéme (a + u = /o/).

v schéme d’inclusion : I’enfant peut choisir la graphie convenable parmi celles qui
correspondent & un seul phonéme {(dans la classe du /o/ : o, au, eau,...).

v schéme d’ordination : I’enfant peut ordonner les unités afin qu’elles correspon-
dent 3 un méme phonéme (ian est différent de ain).
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* L' ORTHOGRAPHE LEXICALE

v schéme de composition additive : 'enfant additionne des unités entre elles pour
former une unité de rang supérieur (leitre 3 syllabe ; syllabe & mot). Par exemple,
ch + a =cha et p + ecau = pean 4 cha + peaun = chapeau.

v schéme d’inclusion : 'enfant peut constituer des familles de mots & partir des lettres
dérivatives par exemple (on écnit « froid » et pas « froit » car on peut dire « froide »}.

v schéme d’ordination : I’enfant ordonne et met en relation les unités linguistiques
pour former un mot signifiant (au niveau syllabique : « chapeau » est signifiant,
pas « peaucha »).

* L’ORTHOGRAPHE GRAMMATICALE

v schéme de composition additive : enfant ajoute des mots les uns aux autres

pour former des phrases grammaticalement correctes.

v schtme d’inclusion : I’enfant classe les mots. En effet, « chague mot appartient

a une classe ; une classe est un ensemble comportant tous les mots qui peuvent
se substituer les uns aux auires dans une phrase sans que celle-ci cesse d’étre
Jrancaise »*. Pour faire subir les diverses transformations de la langue aux unités
linguistiques, Penfant doit étre capable de différencier et de catégoriser les
concepts de nom, de verbe, d’adjectif,...

H parvient aussi a créer un systéme de classes emboitantes. Par exemple, la classe
des noms se subdivise en plusieurs sous-classes (nom masculin/féminin, nom singu-
lier/pluriel et nom propre/commun} ; ou encore, la forme verbale « vous buviez » fait
partie de la classe des verbes du troisiéme groupe 2 la deuxieéme personne du pluriel et
a I'imparfait de I'indicatif.

v schéme d’ordination : ’enfant comprend les relations que les mots d’une méme

phrase entretiennent entre eux pour accorder en genre et en nombre....

Par exemple, dans la phrase « les vainqueurs recevront », il peut saisir que « les
vainqueurs » est sujet de « recevront », ce qui induit la troisiéme personne du pluriel.

Cette relation d’ordre demande au sujet d’agir avec méthode. Selon Van
Grunderbeeck N. et Trottier M.*, pour écrire correctement la langue frangaise, il faut
non seulement connaitre les graphies des mots, mais aussi leur faire subir les modifi-
cations imposées par la grammaire : celles-ci reposent sur des distinctions et des rap-
ports logiques entre les termes du discours.

SUR UN PLAN FONCTIONNEL

PEUT-ON ETABLIR UN LIEN ENTRE LE FONCTIONNEMENT COGNITIF DES ENFANTS ET LES
STRATEGIES UTILISEES ?

Nous n’avons pas pu vérifier existence d’un tel lien puisque les 12 sujets appli-
quent en parallele et de facon inadéquate les 3 stratégies décrites par Frith U.

Toutefois, nous avons remarqué que, dans certaines situations, les enfants utilisent
une stratégie particuliére que I’on peut qualifier de « compensation » : par exemple, en
présence d’homophones lexicaux et/ou grammaticaux, certains sujets appliquent la
stratégie logographique. Ils tentent ainsi d"identifier le mot & écrire sur la base d’indices
visuels saillants, comme la longueur du mot (« voig » pour « voix »).

APPORTS CLINIQUES

L’objectif de notre étude est d’établir un diagnostic le plus précis possible, dans le
but de proposer une rééducation adaptée et ciblée.

Pour cela, nous avons procédé a I’examen opératoire de nos douze sujets. La remé-
diation cognitive décrite par Dolle .M. et Bellano D.* se construit en fonction des défi-
cits observés au cours de cet examen. Cette méthode porte sur les procédures générales
du fonctionnement cognitif et permet de guider 1’enfant vers une pensée qui s appuie
sur des transformations.

Or, les opérations cognitives mises en jeu dans la construction des structures



logiques (schéme de composition additive, classifications, sériations) interviennent
aussi dans "acquisition de I’orthographe.

Dans le cadre de notre recherche, il nous semble intéressant d’effectuer un diagnos-
tic structuro-fonctionnel précis permettant ensuite 1’application de la remédiation
cognitive opératoire au langage écrit, telle gue 1’a décrite Clavel B.*. Cet autcur 2 mon-
tré I’importance d’une analyse approfondie des procédures du sujet pour la construction
de la langue écrite. Elle a d’ailleurs défini une progression en termes de paliers d’équi-
libration, qu’elle applique simultanément aux objets linguistiques et physiques. I} s’ agit
de créer des situations provoguant un déséquilibre suffisant pour amener 1’enfant a un
niveau d’abstraction supérieur. Chaque palier franchi permet ainsi I'introduction d’une
nouveauté (de contenu ou de forme) conduisant aux transpositions, puis aux générali-
sations des « conduites nouvellement acquises & des situations d'une complexité tou-
jours croissante et d'une diversité infinie »*.

L objectif de Ia remédiation cognitive appliquée au langage écrit est d’amener Pen-
fant 4 construire les schémes impliqués dans ’acquisition de ’orthographe et de le gui-
der vers des conduites d’identification d’unités linguistiques de plus en plus élaborées

(lettres & syllabes & mots & phrases & textes).
CONCLUSION

Notre hypothese est partiellement confirmée, avec les enfants dont le profil structu-
ro-fonctionnel est le plus marqué : figurativité/opérativité, Une implication du déve-
loppement de la pensée opératoire concréte chez I'enfant dans la construction de I'or-
thographe semble ainsi exister.

Toutefois, d’autres processus interviennent dans la construction de I’orthographe
tels que les processus figuratifs, les constructions socio-affectives ou encore les fonc-
tions neuropsychologiques. Nous avons choisi de situer I'enfant dans son développe-
ment et de I'envisager selon son mode de fonctionnement propre.

Un diagnostic structuro-fonctionnel précis permet la mise en place d'un projet de
rééducation adapté. La compréhension des procédures dont releve la langue écrite et fa
connaissance des mécanismes du développement des structures cognitives nous parais-
sent essentielles pour la prise en charge des sujets présentant des difficultés dans la
construction des opérations concrétes et du langage €crit. Par la suite, 1a remédiation
cognitive appliquée au langage écrit permet d’amener I’enfant & prendre conscience des
actions impliquées dans la construction de I'orthographe, mais aussi de prendre en comp-
te son fonctionnement procédural, tout en respectant son rythme de développement.
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