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Les connaIssances sur l'adolescence sont importantes, les écrits sur la lecture et

l'écriture chez le jeune enfant abondantes mais peu d'auteurs se sont penchés sur les liens que

les adolescents entretiennent avec l'écrit. Or, la pratique orthophonique ne peut que s'enrichir

d'un apport de connaissances sur le rapport de l'adolescent au langage écrit. En effet, les

adolescents reçus en orthophonie pour difficultés persistantes avec l'écrit manifestent pour la

plupart un manque de plaisir, d'intérêt voire de rejet pour cette activité.

Nous avons pu ainsi, à l'occasion de stages, rencontrer plusieurs jeunes qui, malgré la

rééducation orthophonique entreprise, étaient confrontés à leur échec scolaire dans le domaine

du langage écrit depuis plusieurs années. Particulièrement démotivés et résignés, ils avaient

perdu tout plaisir d'écrire et de s'exprimer par les mots, la lassitude et le découragement ayant

pris le dessus. Ils ne semblaient pas avoir intériorisé les savoir-écrire inlassablement enseignés

et répétés. Pour eux, comme pour un trop grand nombre d'adolescents encore, l'écriture

n'était pas vécue, ni construite comme un mode de pensée particulier, une manière spécifique

de se dire, d'analyser, de voir le monde. Elle n'était pas devenue un mode d'existence, de

connaissance et de socialisation. Ces jeunes n'étaient pas entrés dans le monde de l'écriture

(celui de l'école du moins) ou s'y sentaient en terre étrangère, ne s'autorisant pas à penser par

eux-mêmes dans leurs écrits.

La difficulté première que rencontraient ces adolescents semblait donc s'enraciner dans

des représentations inhibantes de l'activité d'écrire à l'école. Très différents par leur histoire

personnelle, sociale et scolaire, les talents ou les blocages que la vie avait déjà développés en

eux, ils étaient très loin d'attribuer le même sens et donc le même intérêt à l'écrit.

Comprendre, autrement qu'en termes de manque ou d'écart à la norme, la singularité et

l'histoire du rapport à l'écriture de ces adolescents s'est alors imposé à nous comme une

nécessité.
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Mais comment aider ces adolescents, en plein développement sur les plans psychique,

affectif et intellectuel, à modifier leur rapport à l'écriture lorsque celui-ci ne semble pas leur

permettre de s'inscrire dans une position de sujet écrivant capable de penser, de communiquer

avec de l'écrit, de s'adapter à toute sorte de situations d'écriture, qu'elles soient scolaires,

sociales ou personnelles? Quels sont les moyens à notre disposition pour réconcilier ces jeunes

avec l'écrit, les aider à accéder au monde des mots et, par là-même, les rendre auteurs de leur

propre apprentissage?

A supposer qu'il existe une relation étroite entre le' développement des compétences

d'écriture (mais aussi de l'ensemble des compétences langagières) et le sens que les

adolescents attribuent à l'écrit, alors il faut construire des situations où le savoir-écrire ne soit

plus seulement scolaire et formel mais prenne d'abord sens pour le sujet qui, se retrouvant dans

le fond de ce qu'il écrit, pourra en investir ultérieurement la forme, On part ainsi de l'hypothèse

que la motivation a un rôle capital dans la conquête de l'écrit et que le plaisir va être

déclencheur de l'acte d'écrire:

Faites que cet instntment serve à ses plaisirs et bientôt il s y appliquera malgré vous' ,

Comme le souligne D, PENNAC, l'apprentissage de règles se fait quasiment inconsciemment à

partir du moment où l'adolescent a compris l'utilité de l'écrit Se sentant réhabilité dans l'accès

au savoir, il déploiera peut-être une nouvelle énergie pour s'épanouir dans l'écrit,

Dans cette optique, nous nous appliquerons à recadrer le problème du langage écrit, à

l'envisager sous un autre angle, à lui associer un autre vécu que celui de la frustration et de

l'échec, Il s'agira pour cela de faire émerger les représentations, de les faire verbaliser, de les

travailler puis de les transformer par des situations pédagogiques adaptées, Notre intention

dans cette étude résidera donc dans la recherche de démarches rééducatives, différentes de

celles essentiellement centrées sur le symptôme, et qui soient suffisamment ludiques et

attractives pour être vécues comme une source de plaisir. En rendant à l'adolescent le droit à la

créativité et au plaisir de s'exprimer et de communiquer, nous créerons pour lui un espace pour

se dire, s'inventer, penser et jouer avec le langage.

, D. PENNAC, Comme un roman, p. 59.
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Nous nous inscrirons donc dans le vaste domaine du langage écrit, envisagé dans le

cadre de ce mémoire, comme un acte social, un moyen privilégié de communication,

permettant de véhiculer des idées et d'interagir avec les autres. Mais, face à l'impossibilité

d'envisager toutes les facettes de l'écrit, force est de nous limiter au versant écriture, excluant

par là-même lecture et graphisme.

Pour aborder ce problème, nous adopterons la démarche suivante:

Dans une première partie, nous donnerons un exposé aussi succinct que possible des

différentes théories ou courants sur lesquels nous prendrons appui en vue de l'élaboration

d'une batterie de jeux d'écriture.

Dans une deuxième partie, nous présenterons et expliquerons notre dispositif

expérimental et notre méthode d'analyse.

Enfin, dans une troisième et dernière partie, nous présenterons l'analyse des résultats de

notre expérimentation qui, à travers des entretiens semi-directifs, tentera de répondre à la

question suivante, fil conducteur de ce mémoire:

quelle image d'eux-mêmes comme sujet écrivant ces adolescents en échec scolaire se sont-ils

construite ou reconstruite à l'occasion des ateliers d'écriture proposés?

Puis nous clôturerons notre étude par une analyse des intérêts et des limites de telles méthodes

rééducatives, illustrée par des propos recueillis, à l'aide d'entretiens, auprès d'orthophonistes.
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Partie théorique



1- L'activité scripturale

Nous souhaitons dans cette partie nous pencher de plus près sur ce qu'est écrire.

En effet, nous ne pouvons aborder la rééducation du langage écrit sans mener une réflexion sur

l'acte d'écrire proprement dit.

Dans le discours commun ainsi que dans les pratiques scolaires traditionnelles et trop

souvent encore en orthophonie, nous assistons à une vision réductrice de l'acte d'écrire.

L'écrit n'est le plus souvent perçu qu'à travers ses composantes graphique et surtout

orthographique.

Il nous semble nécessaire concernant la rééducation du langage écrit, de cerner de plus

près ce que recouvre cet acte d'écrire et de comprendre que l'écrit est un langage à part

entière comportant, par conséquent, différentes caractéristiques. Montrons que l'écrit n'est pas

une activité qui va de soi, fiuit d'une inspiration quelconque mais un acte de communication

nécessitant un travail sur la langue et une compréhension de la situation de communication

écrite.

Il s'agit donc, à travers les éléments théoriques qui vont SUivre, d'expliciter les

différentes visions réductrices de l'écrit que l'on peut rencontrer et d'expliquer en quoi elles

nous semblent erronées.

1- Les concepts d'ordre oral et d'ordre scriptural

Si nous nous penchons sur une définition du mot ({ écrire », nous remarquons qu'il

recouvre plusieurs significations: l'acte d'écrire possède de multiples composantes.

On retrouve très souvent une idée reçue qui assimile l'écrit à l'oral. En effet, l'oral

reste fréquemment la référence et l'écrit ne serait alors qu'une transcription de l'oral. Cette

idée est encore trop largement présente dans le milieu scolaire à travers les exercices classiques

de dictée et d'orthographe. Il s'agit d'une conception qui peut être qualifiée de

phonographique, l'écrit servant à noter ce qui est dit et étant considéré comme une

transcription de phonèmes en graphèmes.
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F. SUBLET souligne également cette prédominance de la référence à l'oral:

Pendant longtemps, on a privilégié le langage parlé, considéré comme le langage par

excellence, dont le langage écrit ne serait qu'une image redoublée, une reproduction

auxiliaire [..] 2.

Mais si d'un côté nous remarquons une dominance de l'oral, nous assistons

paradoxalement à une primauté de la langue écrite au niveau de laquelle une certaine norme

semble édictée. Très souvent, l'écrit est identifié à la littérature. La référence principale serait

l'écrit littéraire sur lequel il s'agirait de calquer son langage oral. L'écrit est donc en quelque

sorte « surnormé» pour reprendre une expression de F. FRANCOIS. Ainsi nous assistons à

une assimilation abusive entre écrit et texte littéraire. Dans ce cas, l'écrit sert de référence à

l'apprentissage de l'oral et c'est l'oral qui apparaît comme secondaire par rapport à l'écrit.

Nous avons donc à faire à deux visions réductrices de l'écrit:

- d'une part, l'écrit conçu comme une duplication de l'oral.

- d'autre part, un écrit surnormé qui sert de référence à l'oral.

Pour aller à l'encontre de cette confusion entre oral et écrit, J. PEYTARD distingue les

situations de communication qui ont lieu dans l'ordre oral (celui dans lequel est situé tout

message réalisé par l'articulation et susceptible d'audition) et celles qui ont lieu dans l'ordre

scriptural (celui dans lequel est situé tout message réalisé par la graphie et susceptible de

lecture). Ces deux situations déterminent le type de fonctionnement qu'on trouvera à l'oral et à

l'écrit:

- une situation d'oral se caractérisera par la présence en même temps, dans le même lieu des

partenaires de l'échange,

- une situation d'écrit se caractérisera, elle, par l'absence dans un même lieu et un même temps

des partenaires de l'échange.

Ainsi, dans l'ordre scriptural, les éléments situationnels (phénomènes suprasegmentaux, non

verbaux, le fait que les interlocuteurs soient en présence dans le même lieu et au même

moment, qu'ils peuvent s'interrompre, se demander des explications ... ) sont absents, ce qui

rend impossible toute adaptation au coup par coup à l'interlocuteur.

2 F. SUBLET, L'acte d'écrire. In Décrire l'écrire, p. 143.
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2 - Les concepts de scription et de scripturation (PEYTARD J.l

Notre système de traces institué (alphabet) ne permet pas, comme nous venons de le

voir, une traduction parfaite de l'oral car

un grand nombre de signes qui accompagnent le message oral ne peuvent se réaliser à

l'écrit: en particulier tous les phénomènes intonatifs et tous les mouvements des yeux,

du visage ou de la main 3.

Il ne prend en charge que le niveau segmental et, par le biais de la ponctuation, une partie du

niveau suprasegmental. Cet encodage s'àppelle la scription. Dès lors, comment

{ ..) donner à l'énoncé oral tous les éléments nécessaires pour que, transcrit, il

devienne porteur de toutes les informations qu'il comportait initialement ? Comment

pallier l'absence d'intonations? de pauses? Comment marquer le rythme? Comment

apporter au texte scriptural tout ce que le geste investissait dans l'énoncé oral ?

Comment redonner à l'écrit tout ce que l'entourage situationnel cOliférait de sens

implicite au message articulé ? 4

Nous avons pour cela recours à la langue qui traduit ce qui est spécifique de la situation

d'ordre oral car les caractéristiques propres de la situation de communication à l'écrit

impliquent la nécessité pour la langue dans son usage écrit de se conformer à des règles

supplémentaires, de compenser un certain nombre de manques par d'autres moyens

linguistiques. 1. PEYTARD parle à ce propos d'un « surplus de discours» nécessaire à ('écrit.

D. BOURGAIN nous rend compte également de cette nécessité du recours à la langue à

l'écrit:

Si la finalité de l'écrit tient dans la possibilité qu'il donne de produire des messages

linguistiques en l'absence de son (ses) destinataire(s), il n'en donne cependant pas tous

les moyens et c'est le travail scriptural qui doit suppléer ce déficit. Pour rendre compte

du suprasegmental, du kinésique, du situationnel, brefde tout ce que les interlocuteurs

auraient d'emblée en partage dans une situation de communication orale en face à

face, référent compris, le scripteur doit transformer en mots et en phrases tous les

composants non-linguistiques qui auraient été simplement là, hic et nunc, lors de la

production des messages oraux enface àfaces.

3 F. FRANCOIS ,J'causefrançais, non?, p. 18.
41. PEYTARD, Oral et scriptural: deux ordres de situations et de descriptions linguistiques, p. 43.
5 D. BOURGAIN ,Discours sur l'écriture, p. 344.
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Tout ce qui n'est pas pris en charge par notre système de traces institué devra par conséquent

être mis en langue, c'est ce qu'on appelle la scripturation.

Il faut donc différencier la capacité de transcription (maîtrise de l'encodage faisant

appel à des capacités d'analyse au niveau des unités sans signification, capacité de

segmentation des mots au niveau morphémique, connaissance de l'habillage = savoir-faire

primaires) de la capacité de production (maîtrise de la gestion textuelle = savoir-faire

secondaire). Ecrire est un méta-savoir-faire, c'est-à-dire le savoir-faire de l'organisation

convergente des différents savoir-faire primaires et secondaires.

3 - Les concepts de polygestion et de monogestion

Ecrire, c'est aussi communiquer dans le sens où, si nous nous référons au schéma de

communication de R. JAKOBSON", il Ya un émetteur (l'écrivant) et un récepteur (le lecteur),

un message, l'utilisation d'un code et d'un canal de transmission. C. KERBRAT

ORECCmONI7 a reformulé et enrichi ce schéma en proposant un modèle de la

communication moins rigide rendant compte du travail permanent d'interprétation et de

l'intersubjectivité entre les partenaires de l'échange. Ces différents schémas ne sont pas

spécifiques de l'écrit et s'appliquent à toute communication entre deux individus qu'elle soit

orale ou écrite.

Quelle est donc la caractéristique de la communication à travers l'écrit ?

E. CHARMEUX aborde ce problème en opposant la communication directe caractéristique de

l'oral à la communication différée propre à l'écrit. Ces deux types de communication auraient

un fonctionnement différent relatif à un déplacement du référent:

En situation de communication directe, le référent se trouve à l'intérieur de la situation,

créant entre les partenaires une connivence qui pennet l'implicite, notamment en ce qui

concerne les catégories de temps, de lieu, de personne.

Par contre, en situation différée, le référent devient extérieur à la situation et la

compréhension n'est possible que par une explicitation de ces catégories c'est-à-dire

par un autre type de fonctionnement linguistiqueS.

6 R. JAKOBSON, Essais de linguistique générale. Les/ondations du langage, pp. 213-214.
1 C. KERBRAT- ORECCmONI, L'énoniciation. de la subjectivité dans le langage, p. 19. (voir annexe 1)

. g E. CHARMEUX , L'écriture à l'école, p. 18.
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Ainsi, pour E. CHARMEUX, écrire c'est tenir le rôle d'émetteur dans une situation de

communication différée, situation qui fait de la notion d'absence l'une des caractéristiques

essentielles de la communication écrite. Cette notion d'absence doit être considérée, comme le

souligne J. PEYTARD, comme double: en effet il y a absence du destinataire lors du travail

d'écriture et également absence du scripteur lors de la réception. Pour M. FRUMHûLZ,

c'est cette double absence qui va être le lit du travail scriptural 9.

En plus de la prise en compte du suprasegmental, du non-verbal et du situationnel,

l'écrivant va donc devoir se représenter un lecteur modèle afin de pouvoir envisager un

éventuel savoir commun et de pouvoir évaluer ce qu'il est nécessaire de préciser ou pas pour

que le message soit bien compris par le futur lecteur. Quand le texte satisfait aux exigences que

s'est fixées le scripteur, alors il lâche le texte et celui-ci va vivre en tant que texte en l'absence

du scripteur. C'est pourquoi le scripteur doit expliciter la façon dont il souhaite que soit

compris son message. Le destinataire (lecteur) va quant à lui reconstruire le sens du message

en l'absence de l'émetteur.

Nous assistons donc, comme dans toute forme de communication, à une double

construction de sens à chaque extrémité de la chaîne de communication: émission et réception.

Seulement, à l'écrit, il ne peut y avoir comme à l'oral de véritable négociation. A l'écrit, il n'y

a pas ce dialogue et c'est pourquoi le scripteur averti recourt souvent à une anticipation de ce

que sera la réception de son récit.

On ne gère donc pas son discours de la même façon dans les deux ordres.

- Dans l'ordre oral, on parlera de polygestion dans le sens où les échanges sont co-construits

au moins à deux, les participants étant présents ensemble dans le même lieu et au même

moment. Nous assistons alors à un véritable dialogue avec possibilité de vérifier si le message

transmis est correctement compris.

- Dans l'ordre scriptural, le discours doit être construit en l'absence de l'autre dont il faudra

parvenir à se construire une image. On parlera alors de monogestion qui va consister

notamment à replacer le contexte situationnel, se construire une représentation du lecteur

potentiel, cerner ce qui est connu et ce qui ne l'est pas et anticiper les réactions du lecteur.

9 M. FRUMHOLZ, Ecriture et orthophonie, p. 383:
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Apprendre à écrire, c'est donc apprendre à monogérer son discours. Formulé

différemment, c'est apprendre à gérer l'absence de l'autre, apprendre à fonctionner dans

l'ordre scriptural où l'autre n'est présent en chair et en os ni à la production du discours ni à sa

réception.

4 - La gestion concomitante de quatre pôles

Comme on vient de le voir, le scripteur Ge) doit, lorsqu'il écrit, gérer différents pôles

intimement liés les uns aux autres. Ces derniers sont parfaitement résumés dans le schéma de

M. FRUMHOLZ :

A QUI

QUOI JE COMMENT

POURQUOI

- La gestion du pôle « A QUI» nous renvoie à la notion de monogestion traitée

précédemment. Elle consiste en l'élaboration de l'autre, futur lecteur, à qui s'adresse le

message, élaboration qui ne doit pas se contenter de prévoir l'autre mais qui doit se donner les

moyens par l'élaboration textuelle de le construire et de le faire réellement exister.

- En fonction de son destinataire, le producteur de tout écrit va construire un « quelque chose à

dire» (le « QUOI»). En effet, écrire, c'est aussi transmettre une information, la communiquer

à un destinataire. Il est alors essentiel de gérer ce que l'on va écrire, de le cerner, d'être

capable de le verbaliser préalablement.
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- Si tout scripteur a quelque chose à dire, c'est qu'il a une raison. Il doit donc être logiquement

capable de dire « POURQUOI» il écrit. Cette question: « Pourquoi est-ce que j'écris ce

texte? » , tout scripteur devrait être capable d'y répondre. Or, bien souvent, on demande à ses

apprentis-scripteurs d'écrire sans motivation authentique, ils ne peuvent répondre à cette

question et par conséquent sont incapables de gérer ce pôle. Certains enfants sont, cependant,

capables de cerner le pourquoi de certaines activités scolaires qui pourraient sembler à d'autres

élèves complètement « immotivées ». En effet, ils peuvent avoir compris que c'est grâce à ce

geme d'écrits scolaires que plus tard ils pourront écrire des textes motivés et nécessaires. Mais

tous les enfants ne sont pas capables de faire cette démarche. Dépourvue de sens véritable,

l'écriture leur apparaît alors comme réduite à un code arbitraire et contraignant.

J. JOLIBERT 1o insiste ainsi sur le fait qu'il est possible de rendre les enfants actifs dans leur

apprentissage de l'écrit et ceci en leur proposant des activités scripturales authentiques, ayant

un sens véritable.

- Le pôle du « COMMENT» envisage comment écrire un texte afin qu'il y ait compréhension

optimale. La gestion de ce pôle nécessite de connaître les caractéristiques propres à chaque

type de textes ainsi que les différents registres de langue. On entrevoit ici combien la gestion

du « COMMENT» est liée à celle du « A QUI ».

C'est grâce à la gestion de ces quatre pôles qu'un scripteur est capable de construire un

écrit, de pouvoir dire quelque chose à quelqu'un ou à lui même. Ce n'est en effet que s'il y a

une bonne articulation entre ces quatre pôles que le discours sera efficace.

5 - Visibilité et durabilité de la trace écrite

Si l'on considère maintenant l'écrit comme un langage à part entière, indépendant de

l'oral, on peut alors se demander quelles sont les caractéristiques de l'écrit. Nous avons vu

précédemment que l'une des caractéristiques de la communication écrite est la double absence.

Mais l'écrit possède d'autres propriétés comme la visibilité et la durabilité.

10 J. JOUBERT (Dir.) , Former des enfants producteurs de textes.
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Pour J. GOODY qui insiste sur cette notion de visibilité, l'écrit s'offre au regard et

s'oppose en cela à l'oral:

L'écriture "objective" le discours, elle en permet une perception visuelle et non plus

seulement auditive Il.

Parce qu'elle se réalise dans l'ordre du visible, l'écriture rend possible un travail d'observation,

d'examination, de reprise, de rumination de cette trace qui s'offre au regard. La trace autorise

la manipulation des données, manipulation qui leur fait subir toutes sortes de modifications.

C'est ce que J. GOODY appelle l'exercice de la « raison graphique}) :

Parce que quand lin énoncé est mis par écrit, il peut être examiné bien plus en détail,

pris comme un tout ou décomposé en éléments, manipulé en tous sens, extrait ou non de

son contexte. Autrement dit, il peut être soumis à un tout autre type d'analyse et de

critique qu'un énoncé purement verbal 12.

Les deux ordres oral et scriptural s'inscrivent donc sur des supports cornmunicationnels

différents qui vont entraîner un traitement différent. Dans un cas le traitement se fait par

l'oreille, dans l'autre il se fait par l'oeil. L'un s'écoule dans le temps, l'autre se déroule dans

l'espace. Nous abordons alors la notion de trace dans l'écrit. Celui-ci est en effet un matériau

manipulable; il Y a possibilité d'interroger la trace, d'avoir une vue d'ensemble ou une vue de

détail, de faire des retours en arrière...

Une autre propriété de l'écrit, liée à cette notion de visibilité, est son caractère durable.

En effet, l'écrit s'étend dans un espace qui lui permet d'exister dans le temps :

L'écriture donne à la parole une forme permanente. Les mots ne sont plus des signaux

auditifs évanescents mais des objets durables13
•

11 J. GOODY , La raison graphique, p. 97.
121. GOODY , La raison graphique, p. 97.
13 1. GOODY, op. cit. , p. 144.
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1. GOODY souligne encore cette pérennité de l'écrit dans la citation suivante:

Le discours écrit ne dépend plus d'une "circonstance" : il devient intemporel. Il n'est

plus solidaire d'une personne .. mis sllr le papier il devient plus abstrait, plus

d ' l' , 1.epersonna Ise... .

Ce caractère durable de l'écrit détennine certaines fonctions de l'écrit telles que la fonction

d'attestation (témoignage certifiant la vérité ou l'authenticité de quelque chose), la fonction de

transmission culturelle ...

6 - La notion de travail

Des différentes caractéristiques entrevues (double absence, visibilité, durabilité) découle

une autre propriété de l'écrit qui est la notion de travail, notion qui nous semble rejoindre une

forme de compétence métalinguistique. Celle-ci se situe à différents niveaux.

Nous avons déjà insisté sur la notion de travail qui permet de gérer la situation de

communication écrite. Il s'agit par un recours à la langue de mettre à distance les choses,

d'expliciter la situation, d'anticiper la réception du message par le lecteur.

Mais le travail se situe également au niveau de la construction de sens. En effet,

l'écriture modifie { ..] le mode de fonctionnement cognitif de celui qui l'active. En

donnant aux produits de la pensée, une matière offerte au regard, { ..][l'écriture] se

présente donc comme un véritable outil intellectuel grâce auquel tout scripteur/lecteur

peut examiner autrement des données enregistrées se/on un premier ordre, en rectifier

l'organisation, explorer de nouvelles associations, tâtonner à la recherche d'une

cohérence nouvelle, etc. { ..] Aussi, plus qu'un outil intellectuel, ne devrait-on pas

considérer que l'écriture est en soi une activité cognitive -et non une simple technique

qui permet en quelque sorte à la pensée de se prendre elle-même pour "objet pour

penser-avec" ou "pour-penser-sur-soi" ? 15.

14 J. GOODY ,op. cit. ,p. 92.
15 D. BOURGAIN , Discours sur l'écriture. Analyse des représentaTions sociales de l'écriture en milieu

professionnnel , p. 411.
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Ecrire relève par conséquent d'un travail car il permet l'élaboration du sens. Ecrire, ce n'est

pas mettre par écrit une pensée déjà clairement établie; au contraire, écrire c'est penser: le

sens se construit au fur et à mesure de l'acte de scripturation. Pour M. FRUMHOLZ,

l'écriture conditionne et nourrit la pensée. Ecrire n'est donc pas mettre par écrit ce qui

existe déjà par oral, écrire permet de formaliser ces formes orales et par là de les

transformer en quelque chose de nouveau l6
.

Toutes ces remarques à propos du travail dans l'acte de scripturation vont à l'encontre

de ce que nous pouvons appeler l'idéologie du don. En effet, on retrouve assez souvent la

conception selon laquelle écrire relèverait d'un don, serait le résultat d'une sorte d'inspiration,

d'une muse bienveillante, et serait par conséquent le privilège d'un petit nombre de sujets qui

seuls, pourraient avoir accès à l'écriture. Dans cette conception, le travail et la notion de

réécriture qui lui est associée seraient synonymes d'incapacité et seraient réservées aux

personnes en difficulté.

Cette vision repose sur différentes représentations encore très vivaces qui définissent le

scripteur performant comme celui qui parviendrait à transcrire un avoir à dire dans un premier

jet ne nécessitant aucun retravait du texte. L'écrivain serait alors

un auteur ou si l'on préfère, une outre: une outre rebondie. Statutairement, en effet, il

serait empli d'une double richesse: celle d'un avoir (l'avoir à dire), celle d'un savoir

(le savoir-dire). Bref, c01!Jointement, l'écrivain serait le propriétaire, et d'une profusion

inteme (le quelque chose à dire), et du don de la faire sortir (l'expression)I7.

Ainsi pour le sens commun et souvent aussi pour les spécialistes, la production littéraire est

assimilée à une sorte de sécrétion involontaire, à une logorrhée et l'écrivain perçu comme la

proie de cette production intarissable. Point de place ici, on le voit, pour la moindre notion de

travait.

R. BARTHES souhaite remplacer cette VISIOn de l'écrivain inspiré par une vue

beaucoup plus proche de la réalité où la «valeur-génie» cède le pas à la « valeur-travail ». li

parle d' « écrivain-artisan », qu'il compare à un ouvrier travaillant la pierre au burin.

L'écrivain est celui qui s'attaque à la matière-langue, la taille, la polit, en dégage une forme.

16 M. FRUMHüLZ ,Ecriture et orthophonie, p. 354.
17 J. RICARDOU , Pluriel de l'écriture, p. 22.
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L'écrit ainsi envisagé n'est donc plus l'exclusivité d'un petit nombre de personnes

dotées d'un don. Il nécessite un véritable travail, d'où l'importance des brouillons, des

réécritures. On ne trace pas, par écrit, une pensée préétablie; au contraire, le sens s'élabore au

fil de l'écriture.

Nous avons souhaité, au cours de cette partie, présenter l'écrit dans sa globalité. Au

lieu de ne s'axer que sur quelques composantes de l'écrit (ce qui élude l'ancrage dans une

situation véritable de communication écrite), il nous semble préférable de s'appuyer sur une

compétence scripturale.

C'est pourquoi nous avons eu comme souci de redéfinir l'écrit comme un ordre distinct

de celui de l'oral en le replaçant dans le cadre d'une communication. L'écrit est un langage à

part entière comportant certaines caractéristiques dont la visibilité, la durabilité et la notion de

double absence propre à la communication écrite. Apprendre à écrire, c'est donc avant tout

apprendre des pratiques langagières nouvelles, construire une autre relation au monde, adopter

une nouvelle posture énonciative. En ce sens, on peut parler de véritable acculturation à l'écrit,

l'adoption d'un regard différent sur le monde dans une posture énonciative spécifique à

l'écriture.

Par conséquent, si les traces visibles des difficultés vécues par l'adolescent par rapport

à l'écrit se situent assez souvent aux niveaux orthographique, syntaxique ... peut-être est-ce à

un niveau plus profond que se situe le blocage?
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Il - Centration sur l'apprenant

et prise en compte de ses représentations

Nous essaierons dans un premier temps de préciser ce concept de représentation,

développé pour la première fois en 1924 par E. DURKHEIM!'. Dans un deuxième temps, nous

rechercherons ce qu'implique un apprentissage au niveau des représentations d'un sujet. Pour

finir nous nous pencherons plus particulièrement sur les représentations de l'écrit.

1 - Rôle et construction des représentations

Depuis 1. PIAGET, il est habituel de considérer que l'apprenant possède déjà des

connaissances. Parler de représentations, c'est conserver cette même hypothèse puisque, selon

D. JODELET19
, les représentations sont des savoirs que l'apprenant a construits pour un

besoin immédiat: organiser le monde qui l'entoure. En effet, tout individu doit nécessairement

clarifier son monde environnant en le structurant. Ainsi quand nous parlons de prise en compte

de l'apprenant, il s'agit de considérer le fait que le sujet a déjà des connaissances, une culture.

C'est pourquoi en préalable à tout apprentissage, il semble essentiel d'essayer de préciser les

représentations des apprenants par rapport à un domaine de savoir enseigné.

A. GIORDAN et G. DE VECCm préfèrent le terme de « conception» à celui de

représentation car il met en valeur

l'idée d'élément moteur entrant dans la construction d'un savoir et permettant même

les transformations nécessairel-°.

Ils définissent une conception comme un modèle explicatif organisé, simple, logique, utilisé le

plus souvent par analogie. Les enfants en possèdent un certain nombre, et c'est avec eux qu'ils

tentent d'interpréter le monde qui les entoure.

Les représentations ou conceptions des sujets ne sont pas figées mais évoluent au cours

du processus d'apprentissage. Elles sont la résultante d'une activité de construction mentale du

réel et servent à interpréter le monde qui entoure l'apprenant.

18 E. DURKHEIM, Sociologie et philosophie.
19 D. JODELET , Les représentations sociales, p. 31.
20 A. GIORDAN, G. DE VECCHI ,Les origines du savoir, p. 79.
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Elles sont également le fruit de toutes les expériences vécues par l'apprenant: expériences qui

précèdent son entrée à l'école, puis expériences scolaires et extra-scolaires. Grâce au processus

des représentations, l'apprenant va structurer les connaissances qu'il intègre.

La prise en compte des représentations de l'apprenant est un point essentiel dans la

compréhension du processus d'apprentissage. On ne peut ignorer les représentations de

l'apprenant, sous peine de ne lui fournir qu'une connaissance plaquée qui ne sera pas intégrée

et sera oubliée. C'est ce qu'exprime P. MEIRIEU en ces termes:

Certes, on peut faire abstraction de ce "savoir" [préalable] et engager un

apprentissage comme s 'iln 'en était rien .. on a alors toutes les chances de simplement

Sl/perposer à ce "savoir" antérieur un "savoir scolaire ", vernis superficiel qui

craquera dès que la situation scolaire qui l'a mis en place disparaîtrc?l.

Or le véritable savoir est un ensemble de connaissances qui sont intégrées et qui peuvent être

utilisées dans différentes situations.

Il est important également de souligner l'intérêt de la motivation ou du moins du

sentiment d' « utilité» du savoir. L'apprenant est d'autant plus actif qu'il est motivé par

l'apprentissage:

il n y a "transmission" que quand un projet d'enseignement rencontre un sujet

d'apprentissage, quand se tisse un lien, même fragile, entre un sujet qui peut apprendre

et un SI/jet qui veut enseigner1.2.

Il serait utopique d'imaginer une situation où les désirs et les intérêts de l'apprenant

correspondraient de façon exacte aux projets et exigences de 1'« enseignant». Il s'agit plutôt

de trouver, comme le souligne P. MEIRIEU,

un point d'appui dans le sujet, même ténu, un point où articuler un apport, où placer un

levier pour aider le sujet à grandir... 23.

21 P. MEIRIEU , Apprendre ... oui, mais commeni ? , p. 59.
22 P. MEIRIEU , op. cil. , p. 42.
23 P. MEIRIEU , op. cil. , p. 42.
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Or cette motivation, cet intérêt porté à la connaissance ne va pas toujours de soit. A ce niveau,

la personne qui «enseigne}) peut jouer un rôle en essayant d'éveiller un certain désir pour la

connaissance car

ce qui mobilise 11/1 élève, l'engage dans un apprentissage, lui permet d'en assurer les

difficultés, voire les épreuves, c'est le désir de savoir et la volonté de connaître".

Dans le cadre de notre expérimentation, nous baserons la rééducation du langage écrit

sur un mode ludique de manière à faire émerger ce désir d'apprendre et à amener les

adolescents au plaisir du langage écrit. Mais la situation de rééducation est une situation

particulière: en effet, le langage écrit a déjà fait l'objet d'un apprentissage, lequel a le plus

souvent conduit à un échec. Par conséquent, cet objet d'apprentissage est connu mais perçu la

plupart du temps de façon assez péjorative. A ce titre, il nous semble d'autant plus nécessaire

de nous axer sur un désir d'apprendre, de dévoiler aux adolescents d'autres aspects du langage

écrit qu'ils n'avaient pas entrevus jusqu'alors. Cela nous amène à prendre en considération les

représentations des adolescents face à l'écrit afin d'adapter notre intervention auprès d'eux.

2 - Notion de situation - problème

Nous venons d'insister sur l'importance de la prise en compte des représentations des

apprenants. Mais comment utiliser ces représentations pour permettre à l'apprenant de

progresser dans ses apprentissages et dans l'acquisition de nouveaux savoirs?

Certains auteurs ont pensé que les représentations de l'apprenant étant fausses et

constituant un obstacle à l'appropriation de nouveaux savoirs, il était nécessaire de les

supprimer, de les détruire, afin de faire « table rase}) et d'apporter ensuite à l'apprenant des

savoirs véritables. Cette démarche nous rappelle quelque peu la « métaphore du récipient}) car

elle donne à penser qu'il suffirait d' « extirper}) de la tête de l'apprenant les savoirs faux et de

les remplacer par d'autres posés comme vrais. En réalité, il va falloir non seulement compter

avec ces représentations, mais il faut encore s'appuyer sur elles pour permettre à l'apprenant

de progresser.

2. P. MEIRIEU, Apprendre ... oui, mais commeni ? , p. 86.
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Nous avons déjà insisté sur l'aspect actif de l'apprenant lors du processus

d'apprentissage. C'est à lui de construire son apprentissage, ce dernier se produisant par un

changement des représentations C'est pourquoi, il s'agit, pour la personne qui

« accompagne)} l'apprenant, de placer ce dernier dans une situation telle, qu'il va être amené

non pas à supprimer ces anciennes représentations, mais à les réorganiser, à les transformer, à

les enrichir, de telle manière qu'elles lui permettent de progresser et de comprendre la réalité

qui l'entoure. Il s'agit donc d'amener l'apprenant à prendre conscience par lui même de la

nécessité d'opérer un changement de représentations.

L'apprentissage peut alors se définir comme un processus complexe et actif qui

consiste en un changement des représentations de l'apprenant face à une situation-problème où

les représentations antérieures ne peuvent plus servir de modèles explicatifs:

Acquérir une connaissance c'est passer d'une conception préalable à une autre plus

pertinente par rapport à la situation25
•

C'est ce que cherche à nous expliquer P. MEIRIEU :

On n 'a donc aucune chance de faire progresser un sujet si l'on ne part pas de ses

représentations, si on ne les fait pas émerger, si on ne les "travaille pas", au sens où un

potier travaille la terre, c'est-à-dire non pour lui substituer autre chose mais pour la

transformer 26.

Il ajoute que pour faire évoluer une représentation, il faut provoquer une sorte de

déséquilibre pour le sujet:

Un sujet progresse quand s'établit en lui un conflit entre deux représentations, sous la

pression duquel il est amené à réorganiser l'ancienne pour intégrer les éléments

apportés par la nouvel/e27
•

Ainsi, pour A. GIORDAN et G. DE VECCHI,

plutôt que de vouloir radicalement démanteler les conceptions fausses, [ il est

préférable d'j envisager des représentations qui "évoluent" ou qui "se modifient,m.

2S A. GIORDAN , G. DE VECCHI , Les origines du savoir, p. 92.
26 P. MEIRIEU , Apprendre ... oui, mais comment? , p. 60.
27 P. MEIRIEU, op. cil. , p. 60.
28 A. GIORDAN , G. DE VECCHI , op. cil. , p. 169.
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Ils substituent alors l'idée de conceptions « fausses» ou « vraies» à l'idée de «champ de

validité» d'une représentation. Apprendre consisterait donc à progresser vers une

représentation un peu plus juste que la précédente, à élargir le champ de validité de nos

représentations. En d'autres termes, selon P. MEIRIEU :

Un sujet ne passe pas ainsi de l'ignorance au savoir, il va d'une représentation à une

autre, plus performante, qui dispose d'un pouvoir explicatifplus grand et lui permet de

mettre en oeuvre un projet plus ambitieux qui, lui-même, contribue à la structurer9
•

L'évolution des représentations est donc à la base du processus d'apprentissage.

Il s'agit d'essayer de diversifier les situations afin d'amener l'apprenant à construire lui-même

son apprentissage.

En quoi ces théories sur l'apprentissage et les représentations nous paraissent-elles

essentielles en rééducation orthophonique ? Dans le cadre d'une rééducation, nous avons à

faire à un sujet en échec. Ce sujet possède, par conséquent, un ensemble de connaissances, un

vécu, des expériences qui, très souvent, ne sont pas positives vis-à-vis de l'écrit. Il se révèle

alors inutile de baser notre intervention comme si le terrain était vierge, de considérer la

rééducation comme un commencement. Il faut partir de ce que sait l'adolescent, de ses

représentations, pour l'amener à en changer.

3 - Représentations de l'écrit

Nous avons jusqu'ici évoqué les représentations dans leur définition générale. Il va sans

dire que les représentations construites à propos de l'écrit nous intéressent plus

particulièrement.

On distingue trois types de représentations. Certaines se rapportent à l'écrit tel que le

conçoit le sujet. Elles constituent des modèles qui permettent au sujet d'appréhender le monde

des écrits et toute tâche scripturale. D'autres représentations concernent plutôt l'apprentissage

de l'écrit: comment le sujet pense qu'il a appris à écrire et qu'il continue à apprendre. Enfin,

le dernier type de représentations qui vont influencer la compétence scripturale sont celles qui

font référence au rapport que le sujet entretient avec l'écrit.

29 P. MEIRIEU , Apprendre ... oui, Illois comment? , p. 60.
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Ce rapport nait de colorations multiples (liées aux expériences vécues, aux croyances

sociales... ), conscientes ou inconscientes, qui dirigent le sujet et le mettent en liaison avec

l'écriture.

Les représentations de l'écrit sont importantes à prendre en compte. Elles constituent

avec les savoirs et les savoir-faire une composante de la compétence scripturale. En effet, selon

M. DABENE,

la compétence scripturale de l'adulte se nourrit d'un ensemble de motivations et de

représentations par rapport à l'ordre du scriptural qui se traduit par des attitudes

directement observables ou révélées à travers les discours sur le lire-écrire'o.

Il est donc important de faire émerger ces représentations. Elles permettent tout

d'abord au pédagogue ou à l'orthophoniste de connaître le fonctionnement de l'apprenant et

peut-être de trouver des clefs pour comprendre le comportement scriptural du sujet. En ceci,

les représentations sont un outil de diagnostic, outil que nous utiliserons pour mener à bien

notre expérimentation. Ces représentations constituent aussi des «points d'ancrage », c'est-à

dire des savoirs à partir desquels la connaissance peut s'élaborer. En cela, elles sont donc un

outil d'élaboration.

Les représentations vont influencer l'activité scripturale d'un sujet. Certaines auront un

effet plus motivant, d'autres auront un effet inhibant. Selon M. DABENE :

[ Les composantes de la "compétence scripturale" ] renvoient tout à la fois à des

savoirs, implicites 01/ explicites, à des savoir-faire potentiels ou actualisés et à des

représentations, motivantes ou dissuasive;!.

Elles constituent à la fois un obstacle à de nouvelles acquisitions et également un tremplin,

dans le sens où l'on doit s'appuyer sur elles pour aider l'apprenant à les réorganiser, à les

transformer, donc pour permettre à l'apprenant de progresser. Si la conception que le sujet a

de l'écrit évolue, son rapport avec ce même écrit sera peut-être aussi modifié, et peut-être

découvrira-t-il qu'il a effectué un apprentissage selon un modèle différent de celui qu'il avait

auparavant.

30 M. DABENE, L'adulte et l'écriture, p. 62.
31 M. DABENE , op. cil. , p. 38.
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Aussi, avons-nous pu mettre en évidence la très grande place occupée par les

représentations dans le processus d'élaboration des savoirs. Ce nouveau regard sur

l'apprentissage a la spécificité de considérer l'apprenant comme un être actif, désireux de

vouloir apprendre et de surmonter les situations qui peuvent lui poser problème. Ainsi, s'il veut

donner sens à la réalité qui l'entoure, l'apprenant devra adapter ses représentations.

Il en est de même au niveau de l'ordre scriptural. L'apprenti-scripteur, placé face à des

problèmes d'écriture, doit modifier de lui-même, progressivement, ses représentations et se

rapprocher le plus possible de la définition considérant l'ordre scriptural comme un ordre

spécifique. Il doit donc progressivement vivre l'écrit comme une trace, une entité qui peut être

travaillée et modifiée, une entité ayant des fonctions propres, qu'il est nécessaire de gérer.
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1/1 - Rééduquer le langage écrit sur un mode

ludique

En pratique, quelles activités ou situations d'écriture proposer aux adolescents de

manière à faire évoluer les représentations inhibantes qu'ils ont de l'écrit ? Quelle démarche

adopter dans notre entreprise de réconciliation de l'adolescent avec l'écrit? Sur quels courants

, s'appuyer? Voici quelques pistes qui se déclinent toutes sur le mode ludique,

A· Une approche possible à travers les chantiers d'écriture de

Françoise DEJONG-ESTIENNE 32

La démarche de F, ESTIENNE nous a semblé intéressante à développer dans le cadre

de notre problématique car elle apporte un éclairage nouveau sur le langage écrit, ses troubles

et leur rééducation,

1- Vers une conception globale de l'individu

a) L'écrit et sa pathologie

F, ESTIENNE définit l'acte d'écrire comme une activité de communication et

d'expression de soi, source de plaisir et de maturation, Le langage écrit est, pour elle, un

système qui vit, qui évolue, qui a une histoire", Chacun en est, en partie, créateur et peut s'en

approprier la clé,

A ce titre, elle interprète la dyslexie-dysorthographie, même si elle lui reconnaît un

substrat organique, en terme de comportement ou encore de représentation mentale les

difficultés d'appropriation de la lecture et plus particulièrement de l'écriture ne seraient pas

nécessairement dues à une inaptitude de l'apprenti mais pourraient résulter et certainement

s'entretenir par un état d'esprit qui empêcherait le sujet d'utiliser les stratégies mentales

efficaces à mettre en oeuvre dans l'apprentissage, On retrouve là notre hypothèse sur le rôle

que jouent les représentations dans l'acquisition de l'écrit

32 Pour ce chapitre, nous nous référons aux ouvrages suivants de F, DEJÜNG-ESTIENNE : Plaisir el langage ,
La pari des I/Iols, les I/Iols à pari et L'écriture en chantier,
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Par ailleurs, même si l'on postule une inaptitude de base, due à (( un cerveau

singulier33 », qui serait la source des difficultés d'apprentissage de la lecture et de

l'orthographe, celle-ci ne fait qu'impulser et renforcer l'attitude du dyslexique

dysorthographique et Ja représentation négative et restrictive qu'il se fait du langage écrit et de

ses possibilités personnelles de se l'approprier. Ainsi, arrivé à un certain stade d'échec,

conforté dans cette optique par l'idée que se fait l'entourage de ses troubles, J'adolescent

s'entretient et tourne en rond dans son incapacité. Pour F. ESTIENNE, on a donc tout à

gagner à inviter l'adolescent à changer et à élargir ses représentations.

b) La rééducation: susciter l'écriture ou comment passer de la dysorthographie

à l' « eugraphie »34

Occasion de rencontre, de communication réelle dans la détente et le plaisir, la

rééducation est à envisager en termes de croissance personnelle, d'épanouissement et de

communication créative et non comme une série de techniques à appliquer plus ou moins

systématiquement en vue de combler des lacunes. Se centrer uniquement sur le symptôme

risquerait en effet de créer des résistances, de renforcer les troubles par ancrage et dégoût.

F. ESTIENNE illustre cette idée par la métaphore suivante:

Rééduquer le langage écrit, ce n'est surtout pas doubler la dose sous prétexte que

l'enfant n'est pas parvenu à digérer à l'école. C'est d'abord essayer de comprendre

avec l'intéressé pourquoi il y a eu indigestion Le plat n'était-il pas approprié parce

qu'il était mal préparé ou qu'il a été avalé trop rapidement ou que la ration était trop

abondante pour un petit "appétit" ?

L'organisme de l'elifant n'était-il pas en état d'assurer la digestion parce qu'il

fonctionnait ou fonctionne encore mal, faute d'éléments essentiels 011 parce que le

convive n'avait pas encore faim 011 qu'il avait faim d'autre chose, ou encore parce

qll 'on lui a servi un même mets à tous les repas, si bien que sursaturé, l'enfant s'est

senti dans l'impossibilité d'avaler une bouchée de plu?5 .

33 M. HABIB ,Dyslexie: le cerveau singulier.
34 Le tenne d'eugraphie désigne le bien-être dans l'écrit.
35 F. ESTIENNE, Plaisir etlangage , pp. 31-32.
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L'approche envisagée par F. ESTIENNE est donc celle d'une démarche rééducative qui part

de la personne et non plus des troubles. C'est aussi le choix que nous avons fait dans le cadre

de notre travail car

rééduquer le langage écrit, c'est peut-être réparer l'outil mais c'est davantage encore

aider l'ouvrier à se servir de cet outil avec le plus de facilité, le plus d'économie et

surtout avec le plus de plaisir et d'efficacité'6.

La rééducation, orientée vers le désir et le plaisir de s'exprimer par les mots, est donc

une réelle entreprise de réconciliation de l'adolescent avec lui-même, avec le langage et avec le

système scolaire. Parce qu'on l'aura accepté lui-même avec ses difficultés, il parviendra peut

être à décoller l'étiquette qu'on lui a plaqué sur le dos, à s'accepter et enfin à accepter les

normes du langage écrit. Car n'ayant plus à lutter pour se défendre, se faire valoir, il pourra

mobiliser l'énergie, la disponibilité nécessaire pour revoir ses rapports avec le langage.

2- Les chantiers d'écriture: se percevoir positivement dans ses rapports à

l'écrit

a) Déroulement des chantiers et de la logothérapie de groupe

Les chantiers d'écriture s'insèrent dans le cadre de la logothérapie de groupe. Il s'agit

d'un rassemblement de 8 à 10 adolescents âgés de 9 à 18 ans tous « dyslexiques

dysorthographiques» qui ont la plupart du temps déjà suivi un ou plusieurs traitements

rééducatifs individuels. Chaque participant doit venir librement dans un groupe sur la base d'un

examen individuel qui comporte, outre des épreuves de lecture et d'orthographe (niveau de

rendement), la recherche des stratégies mentales utilisées (niveau de fonctionnement) ainsi que

la recherche de ses connaissances métalinguistiques et de sa représentation du langage écrit

(niveau d'attitude, de représentation). A l'issu du bilan, on laisse donc le choix à l'adolescent

entre logothérapie de groupe et rééducation individuelle.

Au terme des trois séances d'essai, l'adolescent s'engage par un contrat collectif vis à

vis du groupe (ponctualité...) et un contrat individuel dans lequel il détermine les objectifs qu'il

poursuit en venant dans le groupe et ce qu'il va mettre en oeuvre pour les atteindre.

36 F. ESTIENNE, Ptaisir et langage, p. 31.
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Les logopèdes s'engagent quant à eux à mettre à la disposition des participants leur personne,

leur temps, leurs compétences, à proposer des moyens pour que chacun parvienne à ses fins.

On rejoint là la notion de contrat selon l'analyse transactionnelle:

c'est un engagement mutuel à oeuvrer ensemble pour que la personne atteigne un objectif de

réussite réaliste et réalisable, déterminè d'un commun accord sur la base de l'examen des

lacunes et des ressources. Ce contrat est donc une décision traduite en termes clairs, précis,

concrets, de partager les responsabilités, pour atteindre un but précis, en se donnant une limite

de temps et en établissant ensemble les moyens à mettre en oeuvre pour y parvenir. Cela

suppose une formulation positive, concrète, réaliste et spécifique.

G. DUBOIS en donne quant à elle la définition suivante:

accord fixé verbalement, non unilatéral, mais un accord véritable, où l'autre même

privé de parole, entend et accepte, manifeste qu'il accepte, une parole qui devient un

contrat commun, et exprime à sa manière, une demande qui est la sienne [ ..J La

dimension de contrat est d'abord en nous, en notre possibilité de recevoir l'autre

comme pleinement sujet 37 .

La logothérapie fonctionne par tranches de 12 à 14 séances soit une demi-année

scolaire. En général, les adolescents en suivent deux. Le délai ainsi fixé permet de concentrer

ses énergies vers un processus de changement plus efficace.

Un adulte logopède suit 2 ou 3 adolescents. Cette proportion d'adultes permet un

travail individuel à la demande et le choix de la personne avec laquelle le jeune va travailler.

Chaque séance de logothérapie de groupe dure une heure trois-quarts et comprend cinq

moments clés:

1- la mise en route, où chacun rappelle son contrat et précise ce qu'il veut faire pendant la

séance par rapport à ses objectifs,

2- la gestion du temps consacrée à un travail personnel concernant les matières scolaires où

l'on apprend au participant à apprendre,

31 G. DUBOIS, Langage el communlcalion , pp. 65-66.
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3- des activités qui font partie des ateliers de lecture, d'orthographe, de grammaire où l'on

exerce de façon systématique les stratégies de lecture et d'orthographe,

4- les activités des chantiers d'écriture qui peuvent être individuelles ou collectives, choisies

par les participants ou proposées par les animateurs et qui sont consacrées à la création verbale

(référence au conte, à la publicité, à la presse, à l'humour, à la poésie, au reportage, à

l'interview... ),

5- la mise en commun de tout ce qui a été écrit et l'évaluation, où chacun exprime comment il

a vécu la séance, comment et avec quoi il repart, ce qu'il a décidé de retenir et de faire pendant

la semaine.

Chaque tranche se clôture par un bilan facultatif de lecture-orthographe. Elle se termine

également par une évaluation générale portant sur le fonctionnement du groupe, sur les

activités, sur l'évolution personnelle de chacun. Chaque participant évalue ainsi si son contrat

est réalisé ou non. On arrête la rééducation quand le jeune a un autre comportement face à

l'écrit et au système scolaire.

Quant à l'orthographe, qui constitue l'emballage cadeau, elle n'est pas l'objectif

premier des chantiers d'écriture dont le but est de libérer les idées, l'imagination de l'écrivant,

mais elle reste toujours présente. Progressivement, sans freiner l'adolescent dans sa créativité,

on invitera l'adolescent à porter attention aux expressions inventées par lui, aux graphies des

mots, à l'orthographe. Le rôle de l'adulte se situe entre deux pôles:

- ne rien dire au risque de laisser l'enfant confus

- corriger toutes les erreurs au risque de bloquer l'imagination, de restituer une fois de plus au

dyslexique son image de marque négative et une représentation réduite du langage écrit.

Le rééducateur va donc attirer l'attention sur les règles du code qu'il faut respecter pour être

compris. Il n'est pas un maître qui corrige mais un adulte qui fait percevoir à l'adolescent sans

réprobation ni hyperprotection les moyens qu'il peut mettre en oeuvre pour écrire juste et ainsi

renforcer ses possibilités d'expression.

Par ailleurs, F. ESTIENNE insiste beaucoup sur l'importance du groupe en tant que

stimulateur. Or, le cadre de la pratique libérale permet difficilement de telles prises en charge.

L'approche des chantiers d'écriture nous semble néanmoins tout à fait adaptable à la

rééducation individuelle.
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Certes, il manquera la présence active et l'émulation des autres participants, la joie de se dire

aux autres et d'être écouté par un public attentif Mais, par la part active que prendra le

rééducateur, par le type de relations et d'interactions qu'il mettra en place avec l'adolescent,

on pourra, dans une certaine mesure, pallier cette difficulté. On pourra également avoir recours

à un système de correspondance permettant à l'adolescent d'écrire et de créer avec une visée

communicative. Les objectifs et les principes sous-tendant les chantiers d'écriture restent donc,

quant à eux, tout à fait applicables à une prise en charge individuelle. Ils constitueront les bases

de notre expérimentation qui se veut être une adaptation de cette technique à la rééducation

individuelle.

b) Objectifs et stratégies des chantiers

Ils constituent un moyen de « décadrer» ou recadrer le problème du langage écrit, de le

présenter en termes positifs, en donnant l'occasion à l'adolescent de revoir ses rapports avec

l'écriture. La thérapie consiste à aider l'adolescent, dont les propres capacités autocuratives

latentes ont été redécouvertes et stimulées, à surmonter ses difficultés dans un contexte

changé. Il ne s'agit donc pas d'une intervention centrée sur un individu malade mais bien d'un

acte de participation, d'évolution, qui se réalise dans un système d'interactions.

Ils se fondent sur la conviction que, chaque personne a un désir naturel

d'épanouissement et qu'elle coopérera si l'on souligne les aspects positifs de son

comportement. Chacun a donc quelque chose à dire et est capable d'écrire mais il doit parfois

être aidé, conduit ou reconduit vers le chemin de sa propre écriture.

Les chantiers d'écriture visent donc à aider les adolescents à :

- retrouver leurs mots porteurs de leurs sensations, de leurs idées, de leur vécu,

- libérer leur potentiel d'imagination, de création, d'invention en recourant au langage

poétique et imaginaire,

- se restituer les clés de leur royaume en élargissant leur représentation du monde et d'eux

mêmes.
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c) Principes directeurs

L'approche des chantiers d'écriture (et de la logothérapie de groupe dans laquelle ils

s'insèrent) est sous-tendue par une série de principes (pour certains déjà évoqués

précédemment) :

- faire fondamentalement confiance dans les ressources du sujet (AT 38 et p.N.L'9),

- ne pas s'occuper nécessairement du symptôme (P.N.L),

- s'appuyer sur le plaisir partagé,

- décadrer ou recadrer le problème du langage écrit (P.N.L),

- entrevoir le problème du langage écrit comme un problème de communication,

- considérer le symptôme comme un type de comportement qui fait partie d'une séquence

d'actes échangés entre plusieurs personnes, l'envisager comme une adaptation relationnelle,

- donner au dyslexique-dysorthographique la permission de contrecarrer son scénario d'échec

en l'invitant à établir ses propres objectifs et à y travailler selon son rythme par le biais d'un

contrat (cf AT),

On peut opérer un regroupement de ces grands principes selon 3 axes:

- plaisir et créativité,

- décadrage et paradoxe,

- égalité et réussite.

Ces trois pôles seront ceux que nous nous efforcerons d'appliquer au cours de notre

expérimentation.

" A.T. : analyse transactionnelle
39 P.N.L. : programmation neuro-linguistique
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Ils sont tous sous le signe du plaisir:

- plaisir de créer,

- plaisir de faire autre chose,

- plaisir de tenir sa place,

- plaisir de réussir,

- plaisir de répondre de soi et de fonctionner harmonieusement en étant soi-même et en

le devenant de plus en plus,

- plaisir de se rencontrer.

d) Plaisir et créativité

Nous naissons dans un rapport affectif à la langue. Les mots au début de la vie sont

comme un code amoureux unissant le bébé à ses parents, à ses proches. Le langage,

caresse sonore, est ce cordon ombilical gorgé d'émotions. Du coup, l'enfant est

impatient de pouvoir parler. Il désire apprendre la langue puisqu'elle est source de

plaisir40
•

On peut aisément établir le parallèle avec l'apprentissage de la langue écrite qui serait,

lui aussi, motivé par le plaisir (celui de pouvoir s'exprimer, communiquer, faire acte de

création). Le langage est en effet un mélange harmonieux de plaisir, de contraintes, de jeu et de

normes. Mais pour en accepter les normes, il faut d'abord passer par le jeu et le plaisir partagé.

C'est ce qu'applique E. BING dans sa pratique des ateliers d'écriture :

Qu'importe si un enfant ne produit que trois textes dans une année s 'il les a écrits dans

le plaisir. Tout geste est de torture s'il est condamné de l'intérieur mais si l'accord se

crée entre la personne et l'encre qui coule dans la plume, la grimace se résorbe, et je

vis plus tard, les plus réfractaires au geste se mettre à écrire plus longuement que je

n'aurais osé le souhaiter41
•

40 C. COPPENS, L. LEMAITRE ,L'atelier des IIlOts, p. Il.
41 E. BlNG , Et je lIageai jusqu'à la page, p. 39.
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Le plaisir d'apprendre est donc l'énergie de base: il ne peut y avoir de réussite scolaire

sans un minimum de plaisir d'apprendre et l'absence de ce plaisir (perdu ou interdit) est cause

d'angoisse, alimentée par des sentiments d'infériorité et de culpabilité menaçant les chances

d'être aimé.

F. ESTIENNE va plus loin en parlant de plaisir mutuel de partager, de découvrir

ensemble que ce qui jusqu'à présent a été source d'échec peut être source d'expression de

soi, de création personnelle, d'échange. Il s'agit donc non seulement que l'adolescent fasse

l'expérience du plaisir à travers les ateliers d'écriture mais aussi que ce plaisir soit partagé par

le thérapeute dans ses échanges avec le patient.

On entrevoit ici l'importance du plaisir, moteur de l'apprentissage au fondement de la

sociabilité et agent de communication:

L'apprentissage de la communication est l'apprentissage du plaisir42
.

BETTELHEIM affirme à ce propos que c'est dans la reconnaissance par l'autre, dans une

expérience de plaisir partagé, que l'adolescent acquiert et confirme le sentiment d'exister et

d'avoir une identité personnelle. C'est l'impossibilité de partager le plaisir, ce sont les

conditions sociales, les interdits et les contraintes, empêchant le plaisir partagé, qui seraient à

l'origine de nombreux troubles du langage notamment écrits. Faute d'un plaisir partagé,

l'adolescent n'entre pas dans l'écrit; faute aussi d'avoir expérimenté le langage comme un jeu.

G.DUBors 43 s'inscrit dans la même optique communicationnelle en décrivant la

notion de plaisir comme

un élément du travail en commun qu'on tentera de développer par la créativité et par

l'échange.

Elle ajoute que

lorsqu'on aura pu susciter le plaisir de l'expression et de la communication verbale, on

aurafranchi la barrière des inhibitions.

42 M. PAGES, Le travail amoureux., p. 36. .
43 G. DUBOIS, L'enfant et son thérapeute du langage, p. 82.
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S'il en est ainsi, si l'on tient compte de l'importance du plaisir partagé comme

«fondement de toute expérience sociale et [commel origine du langage44 », on peut

concevoir l'orthophonie comme une expérience de plaisir partagé, voie royale du changement,

car certes, les adolescents «à problème» ont besoin d'exercices systématiques dits de

remédiation, mais ils ont besoin, comme de pain, de pouvoir faire l'expérience de la joie de la

communication, qu'il s'agisse d'écouter, de parler, de lire ou d'écrire.

Un corollaire de ceci est que l'efficacité de l'orthophonie passe nécessairement par

l'expérience personnelle du plaisir. Plaisir de parler, de jouer avec la langue, plaisir de

communiquer, plaisir de se faire plaisir. L'art du rééducateur va consister à chercher comment

retrouver, «re-susciter» chez l'adolescent en mal d'expression, ce désir et ce plaisir d'agir et

de communiquer dans une activité créatrice qui ne se sclérose pas en tournant sur elle-même

mais qui, dans la joie d'un plaisir partagé, s'alimente de l'apport de l'autre, pour éveiller,

réveiller, enrichir, utiliser et structurer au maximum les ressources qu'il possède.

Il conviendra alors de créer selon YREGARD :

- un espace de liberté-plaisir où le patient se sentant accepté et compris dans son

entièreté va pouvoir repartir à la découverte de lui-même, du monde, oser être et se

dire, redécouvrir le plaisir d'écrire et

- un espace de plaisir-maîtrise où, s'identifiant à nous en tant que porteur d'un

langage codifié, ilpourra accéder au plaisir de le faire sien et de le maîtriser 4S •

Le principe de plaisir, on l'aura bien compris, n'exclut nullement le travail, l'utilisation

de techniques, le recours à des exercices mais vus sous l'angle de la recherche mutuelle, de

l'invention réciproque, ces mots travail, technique, exercices, perdent leur connotation

ennuyeuse.

44 M. PAGES, Le travail amoureux., p. 34.
45 Y. REGARD, Liberté(s) et contrainte(s) dans les traitements logopédiques. In Actes scientifiques du

Congrès International d'Orthophonie «Plaisir et Langages Il , p. 107.
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La notion de plaisir est par ailleurs intimement liée au principe de créativité défini

comme suit par R LAFüN :

pouvoir créateur qu'il peut y avoir en toute personne, même handicapée, et qu'il

convient de respecter, mais aussi d'aider en facilitant et en éduquant les divers moyens

d'expression sans bloquer la spontanéité par des attitudes et des astreintes

annihilantes'6.

Les grands thèmes de cette définition sont à retenir comme fondateurs de notre démarche. La

créativité est en chacun de nous, elle n'est pas uniquement le fait de certaines personnes

(écrivains, peintres, musiciens... ). Elle est une potentialité universelle, que l'on pourra exploiter

dans certaines conditions de respect et de facilitation comme voie vers le plaisir.

e) Décadrage et paradoxe

Au nom du principe de plaisir, on évitera de faire et refaire ce qui jusqu'ici a raté ou du

moins n'a pas donné les résultats escomptés car, comme le dit WATZLAWICK, «faire plus

de la même chose'? », doubler la dose, crée un phénomène d'ancrage.

A vouloir colmater le symptôme par où [l'adolescentJ s'exprime, on ne peut

qu'augmenter les tensions internes. Toute rééducation nonnative est vécue comme une

agression insécurisante, anxiogène et culpabilisante.

On aboutit ainsi à un renforcement des résistancei8
.

Il va donc falloir faire autre chose, décadrer en abordant la difficulté sous un tout autre

biais. Ce recadrage va consister à modifier le contexte conceptuel et/ou émotionnel d'une

situation (ou le point de vue selon lequel elle est vécue) en la plaçant dans un autre cadre qui

correspond aussi bien (ou même mieux) aux faits de cette situation, et dont le sens, par

conséquent, change complètement.

46 R. LAFON, Vocabulaire de la psychopédagogie et de la psychiatrie de l'enfant, p. 240.
41 P. WATZLAWIK: , J. WEAKLAND , R. FICR , Changements, paradoxes et psychothérapie, p. 49.
48 A. LAPIERRE, B. AUCOlITVRIER, La symbolique du mouvement, pp. 15-16.
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Selon Lapierre, il faut pour cela

travailler avec ce qu'il y a de positif dans [l'adolescent}, nous intéresser à ce qu'il sait

faire et non à ce qu'il ne sait pas faire. C'est à partir de là que la relation pédagogique

peut se détendre, la situation se dédramatiser, et [l'adolescent] retrouver confiance et

sécurité. Le meilleur moyen de l'aider à s/lfmonter ses difficultés, c'est de les lui faire

oublier. [... ] Il Y a chez un [adolescent], quel qu'il soit, de multiples potentialités

positives qu'il est possible de découvrir et de développer pourvu qu'on ne soit pas

obnubilé par ce qu 'il ne sait pas faire. Centrer SOli attention sur UII symptôme c'est le

fixer, le structurer .. l'oublier c'est peut-être lui permettre de s'effacer puisqu'il Ile

présente plus d'illtérêt 49.

C'est là précisément que se situe le paradoxe. Il s'agit à la fois d'oublier ou d'ignorer le

symptôme, de refuser l'échec tout en se centrant sur la réussite.

f) Egalité et réussite

En ce qui concerne la réussite, l'élément essentiel consiste à éviter à tout prix de

replonger J'adolescent dans la difficulté et l'échec. On veillera pour cela à lui proposer des

activités adaptées à ses compétences et correspondant à ses intérêts.

Quant au principe d'égalité, il n'y a pas un rééducateur qui sait, face à un patient qui ne

sait pas et qui attend qu'on le gave. Il s'agit donc d'une réelle interaction dans laquelle chacun

prend sa place, propose, évalue, crée, cherche, découvre, essaye, invente, donne, répond,

accepte et écoute.

Ce nouveau rapport entre adolescent et rééducateur crée une toute autre dynamique

d'acquisitions. En effet, comme le signale fort justement C. BARRE DE MINIAC sO
, il est

paradoxal que le jeune en apprentissage ne voit jamais ou très rarement l'adulte institutionnel

se livrer à un véritable acte d'écriture. On comprend dans cette situation que l'adolescent

puisse se sentir isolé dans ses tentatives d'appropriation de l'écrit, dans ses essais et ses échecs

aussi. C'est pourquoi il nous semble important de l'accompagner dans sa démarche.

49 A. LAPlERRE , B. AUCOUTURIER, La symbolique du mouvement, pp. 16·17.
50 C. BARRE.DE·MINlAC , F. CROS et 1. RUIZ, Les collégiens etl 'écriture, des allentes familiales

aux exigences scolaires, p. 152.
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En participant à une production écrite avec lui, l'orthophoniste peut contribuer à une révision

de ses représentations. L'adolescent peut en effet s'apercevoir que les hésitations, les erreurs,

les questions sont inhérentes à un travail sur l'écrit, et que ce dernier demande une

construction.

Cette situation authentique basée sur la notion de réciprocité, envisage dès lors l'écrit

sous l'angle de la communication vivante et induit de la part de l'orthophoniste une attitude et

des qualités personnelles toutes particulières.

Le rééducateur devra donc veiller à la qualité du regard qu'il porte sur l'adolescent,

celui-ci ne devant pas être inquisiteur mais accompagnateur et porteur de bienveillance. Par

son attitude positive et par sa confiance en l'adolescent, l'orthophoniste le revalorise.

L'adolescent perçoit l'estime qu'on lui porte et que les autres adultes ne lui manifestent pas

toujours ; ceci constitue un premier pas vers une redécouverte de l'estime de soi. En effet,

l'orthophoniste qui le reçoit ne voit pas en lui un cas « étiqueté» par un diagnostic mais un

individu engagé dans un processus de devenir auquel il propose un accompagnement. Ce

regard neuf permettra à l'adolescent de découvrir et réaliser ses potentialités.

La patience et la nécessité de prendre son temps pour écouter la parole de l'autre nous

apparaissent également comme des composantes à ne pas négliger. On rejoint là la notion

d'empathie'! qui est, avec la congruence et la considération positive inconditionnelle,

nécessaire dans toute relation d'aide si l'on souhaite obtenir un changement. Il s'agit alors de

créer un climat d'écoute, de confiance, de disponibilité et d'authenticité qui permettra

l'amorçage d'un dialogue où l'adolescent se verra enfin reconnu en tant qu'individu à part

entière. Ces échanges d'égal à égal permettront la oùse en oeuvre d'un mouvement dynaoùque

et évolutif

Il convient donc de créer une relation thérapeutique qui donne à l'adolescent un statut

de sujet porteur de sa propre parole. On rejoint là G.DUBOIS pour qui

l'instrument thérapeutique majeur r.I est sans aucun doute l'établissement d'une

relation authentique qui permette de faire de la rééducation, d'abord, UI/ lieu

d'expressiol/,2 .

SI Le Docteur Y. DAVRüU, sophrologue, définit l'empathie comme un accueil à priori positif; il
permet de baisser les barrières, de se mettre au diapason de ('autre. On fonctionne sur la même
longueur d'ondes.

52 G. DUBOIS, L'enfant et son thérapeute du langage, p. 32.
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C'est là en effet, dans la dimension interpersonnelle du langage, qu'est

le moteur essentiel du langage quis 'établit, trouve son sens dans une communication

entre les êtres, .1' 'inscrit dans une relation à l'autre S3 .

Pour conclure, F. ESTIENNE envisage la rééducation comme

une rencontre entre deux ou plusieurs personnes dans le cadre d'un certain rôle

déterminé par 11/1 objectif précis, objet d'un contrat établi d'un commun accord dans

une relation d'égal à égal d'une qualité telle que, sur la base de certains principes, elle

javorise l'expression de soi, la libération de la créativité, la réconciliation de l'enjant

avec lui-même, avec les autres, avec le langage dans un processus de maturation

affective et instrumentale qui, à la jois, résulte et aboutit à une prise en charge du sujet

par lui-même de telle sorte qu'il devient son propre éducateurS4
•

Voici donc posés les principes fondamentaux de toute rééducation du langage écrit telle

que nous la concevons. Les notions de plaisir et de créativité doivent être des éléments

constants du travail commun. A ce titre, le jeu nous parait pouvoir tenir une place

prépondérante dans toute entreprise de réconciliation de l'adolescent avec l'écrit.

S3 G. DUBOIS, L'enfant et son thérapeute du langage, p. 30.
54 F. ESTIENNE, Plaisir et langage, p. 33. .
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B. Des jeux sur la langue aux ateliers d'écriture

Après avoir abordé l'opposition jeu/travail, nous expliquerons en quoi le jeu peut-être

un outil intéressant pour accompagner le patient en orthophonie et l'aider à se développer,

nous décrirons ses apports et montrerons ainsi qu'il a sa place en orthophonie. Nous

préciserons ensuite en quoi consistent les jeux sur la langue et les jeux d'écriture.

1- Jeu et travail

Lorsqu'on aborde la notion de jeu et l'idée de gratuité qui lui est associée, l'opposition

au travail, activité « sérieuse», vient immédiatement à l'esprit : c'est ce qui a de tout temps

discrédité l'importance du jeu. La limite entre jeu et travail est donc loin d'être une chose

évidente. En effet, quand le jeu « camoufle» du travail, peut-on encore le considérer comme

un jeu ?

En réalité, le jeu ne dissimule pas du travail mais il le présente différemment. Ces deux

notions ne s'excluent pas mais se complètent: le travail doit être un jeu. Car tout travail peut

être présenté sous une forme ludique et par conséquent être vécu comme un jeu. Dans la

mesure où le jeu-travail garde son aspect ludique, où le plaisir est au rendez-vous, on peut

donc parIer de jeu. Les adolescents apprécient d'ailleurs souvent ce « camouflage» tout autant

que les enfants.
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Le jeu procure donc un grand plaisir et nécessite ce plaisir pour mériter l'appellation « jeu »,

même si le jeu est difficile, alors que le travail, lui, peut se dérouler avec ou sans plaisir.

P.A OSTERRIETH fait à ce sujet la remarque suivante:

Où finit le travail, l'activité sérieuse et où commence le jeu? Où finit le jeu et où

commence le travail? lin 'est pasfacile de répondre à cette question, et peut-être est-ce

une question mal posée. Si l'on y réfléchit un instant, on s'aperçoit que ce n'est pas

l'apparence extérieure de l'activité, sa nature objective, qui en fait un jeu ou 1111 travail

[ .. ] Cela dépend peut-être surtout de notre attitude à l'égard de cette activité, des

sentiments qu'elle éveille en nous, de ce que cette activité nous donne et de l'intensité

avec laquelle nOliS nOlis donnons à elle 55 .

Nous rejoignons tout à fait la conception de cet auteur: la limite entre jeu et travail se situe au

niveau du vécu subjectif de l'individu, de son ressenti, et de l'optique par laquelle il aborde une

activité. Une même activité peut être travail pour une personne et jeu pour une autre, selon le

plaisir fourni.

Le jeu et le travail sont donc des OppositIOns qui, si elles existent dans notre

conscience, n'ont pas lieu d'être dans la réalité. Il en est de même en orthophonie: tenter de

distinguer le jeu et le non-jeu s'avère une tâche impossible. L'essentiel est surtout qu'il y ait

«JE ». Et puis si l'adolescent réussit et est satisfait de son activité, quelle importance qu'il y ait

jeu ou travail.

D'ailleurs, si le jeu et le travail comportent des différences, ces deux notions ont aussi

diverses ressemblances souvent passées sous silence ou non conscientisées :

- Tous les deux amènent l'enfant et l'adulte à une évolution sociale, intellectuelle et affective,

évolution qui est généralement positive. C'est là que s'inscrivent notamment les thérapies par

le jeu.

- Tous deux nécessitent une grande dépense d'énergie et un grand effort pour arriver à un

aboutissement qui est en général la réussite.

55 PA OSTERRIETH, Votre enfant doit jouer, p. 6.
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- Dans le travail comme dans le jeu, la personne est active, sujet de choix et de décisions.

Cette brève étude comparative permet de mettre en avant le fait que jeu et travail sont

deux activités différentes, mais qui ne diffèrent pas par leur caractère « sérieux» ou « non

sérieux». Elle met également en avant les ressemblances : jeu et travail permettent tous deux

une évolution, un apprentissage et ils mettent en action l'activité et l'effort du sujet. Dès lors, il

ne faut pas restreindre le sens du mot « effort» à celui d'activité ressentie comme pénible ou

désagréable alors qu'il mérite le sens de l'activité mettant toutes les forces en exercice, activité

où l'enfant investit le maximum de ses forces physiques, morales ou intellectuelles. L'effort

n'est pas toujours quelque chose de douloureux et ne doit pas être ressenti comme tel pour

porter cette appellation. De plus, l'effort fourni dans le jeu étant spontané, bien souvent le

joueur ne s'en rend pas compte car il y met trop de passion pour en prendre toujours

conscience.

Effort et plaisir ne sont donc pas incompatibles. C'est ce que D. PENNAC exprime

dans la citation suivante:

les notions d'effort et de plaisir oeuvrent puissamment l'une en faveur de l'autre, mon

effort, ici, garantissant l'accroissement de mon plaisir, et le plaisir [. ..] me plongeant

jusqu'à l'ivresse de l'ardente solitude de l'effort 56 .

2- Place du jeu en orthophonie

C'est une longue évolution historique qui a abouti à la reconnaissance de l'importance

du jeu dans les apprentissages. D'abord considéré comme l'envers, la négation du travail et de

l'apprentissage, point que nous avons développé précédemment, le jeu est maintenant

considéré comme une aide pédagogique et rééducative non négligeable, voire indispensable.

Néanmoins des questions subsistent : Peut-on construire des apprentissages solides,

durables, en ayant pour base des activités ludiques? Peut-on utiliser le jeu à des fins

éducatives? Peut-on apprendre en s'amusant?

56 D. PENNAC, Comme un roman, p. 150.
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Apprendre est un processus individuel d'appropriation, de changement, d'acquisition.

Dans cette optique d'apprentissage, le jeu est un médiateur privilégié car il permet de se

décentrer, de sortir de soi, de changer de comportement. .. Le jeu réserve en effet un espace de

liberté pour investir et explorer. Par tous ces biais, il place l'adolescent, qui a des difficultés

dans sa relation au savoir, dans une dynamique de l'apprentissage car les activités sont

détachées du monde et des dépendances sociales. Le jeu apparait alors comme le moyen de

former les concepts, les représentations et les notions.

Les jeux développent également la personnalité du patient en mettant en action son

imagination et sa créativité, de la même manière qu'ils développent son intelligence,

notamment à travers le vécu émotionnel et affectif où interviennent diverses notions comme la

confiance en soi ou le sentiment d'infériorité. L'activité ludique participe donc au

développement de l'être humain, à la construction de sa personnalité, à son adaptabilité, à son

insertion socioculturelle et enfin, à ses apprentissages.

Le jeu est aussi un outil précieux pour redynamiser le psychisme de l'adolescent : il

éveille la curiosité, lui redonne le goût de l'effort personnel conduisant à la réussite, le place

dans une relation d'égal à égal... TI peut ainsi dédramatiser l'échec scolaire et relancer les

apprentissages car les activités ludiques qu'il partage avec l'orthophoniste lui prouvent que

l'on peut apprendre de nombreuses choses dans le plaisir, au travers d'un jeu, et qu'il est

possible de surmonter les difficultés. Le jeu, qui permet de mesurer les angoisses, de situer la

capacité de compréhension et la capacité à accepter ou refuser une aide, présente donc un

intéret au niveau rééducatif. Il peut servir à faire passer des acquisitions qui, dans une situation

scolaire normale, sont impossibles.

Parallèlement, ces jeux ont l'avantage de créer des situations motivantes. En effet, une

des conditions indispensable à la réussite d'une rééducation est la motivation de l'enfant à ce

changement: le jeu se présente alors comme un allié de choix. La motivation est un

processus physiologique et psychologique responsable du déclenchement, de l'entretien

et de la cessation d'un comportement, ainsi que la valeur appétitive ou aversive

conférée aux éléments du milieu sur lequel s'exerce ce comportement 57.

Dans le jeu, le plaisir constitue la valeur appétitive indispensable à l'apprentissage. L'enfant est

motivé par le jeu car il aborde cette activité avec plus de confiance en lui et avec une

disposition positive.

57 BLOCH et al. ,Le grand dictionnaire de la psychologie, p. 480.
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Proposer à l'enfant ou à l'adolescent des rééducations où le jeu, le plaisir et la liberté sont le

fondement de toute approche, permet donc à l'orthophoniste d'instaurer une relation de

confiance et au patient de faire preuve d'une grande motivation. A ce titre, le jeu de règles, par

le plaisir de gagner qu'il engendre, constitue une source d'émulation pour l'adolescent.

Le jeu permet également de riches interactions sociales et fait progresser l'adolescent

au niveau des contacts sociaux et de son adaptation sociale notamment par l'intermédiaire des

règles. Il est un moyen de mise en relation rapide et privilégiée et est source de plaisir dans

l'échange qui s'établit entre l'enfant et l'orthophoniste. Permettant d'entrer facilement en

contact avec l'adolescent, il crée ainsi un espace de communication, favorable à une bonne

relation thérapeutique.

Parmi les raisons qui font que le jeu trouve sa place en orthophonie, compte pour

beaucoup l'approche globaliste du langage en fonction de laquelle l'orthophoniste centre son

intérêt sur le sujet parlant et écrivant, plus que sur la difficulté de langage en elle-même, dont il

tient compte dans un second temps de la rééducation.

Dans le cadre d'une séance de rééducation, l'orthophoniste se trouve en face d'un

adolescent qui présente des difficultés au niveau du langage. Il s'agit donc de l'aider à mieux

parler ou écrire, sans pour autant lui imposer de force un système linguistique. Pour cela, on

peut s'appuyer sur l'une des fonctions du langage qu'est la fonction appétitive. La première

étape d'une rééducation consiste, à notre avis, à donner à l'enfant l'envie de communiquer

avec autrui, ce qui est inséparable de l'établissement d'une bonne relation avec l'orthophoniste

et de l'installation d'un climat de confiance et de respect mutuel. Dans cette optique, les

activités ludiques tiennent une place prépondérante dans la mesure où elles permettent de

mettre les difficultés de l'enfant au second plan. Le jeu est alors utilisé en tant que moyen

d'expression et de communication, mais aussi en tant que contenu à exprimer, pour développer

le désir et la possibilité d'échanges. L'orthophoniste utilise donc le jeu parce qu'il va servir à

établir la relation qui est le cadre nécessaire à l'élaboration du langage: c'est la fonction

médiatrice du jeu.

Par ses nombreuses vertus (le plaisir, la socialisation, le rôle symbolique, le lien

avec le langage, ...) le jeu semble donc être un allié de choix de la rééducation orthophonique à

tous les niveaux, que ce soit à celui de l'écoute et de l'accompagnement, ou à celui de

l'apprentissage.
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3- Les jeux sur la langue: « le jeu est dans la langue et réciproquement 58 )}

Comme nous l'avons vu précédemment, en toute activité ou action peut exister une

tonalité plus ou moins ludique. Ainsi, la langue, elle aussi, offre un caractère ludique et tout

homme a la possibilité de jouer avec et sur les mots, mais avec plus ou moins de facilité. En

effet, de nombreux adolescents qui viennent en orthophonie, ont souvent une vision et une

utilisation assez restreintes de la langue, souvent à cause des règles qu'elle comporte. Pour

pouvoir jouer avec les mots, il faut pouvoir introduire du « jeu)} dans sa langue, de l'espace,

au même titre que l'on donne parfois du «jeu)} à une serrure, et prendre des libertés avec la

langue.

Le propre du jeu est donc, comme le souligne M. YAGUELLO, de conjuguer la

turbulence et la règle, la liberté et la contrainte. Elle ajoute que

le langage est soumis à des contraintes mais, si /'on ne pouvait prendre aucune liberté

avec lui, il ne serait qu'un Imzgage-machine. Seuls les langage formels et artificiels

n'autorisent pas le jeu. Il y a du jeu dans la langue au sens où l'on dit qu'il y a du jeu

dans un mécanisme ou un assemblage. Si le jeu constitue avant tout une prise de

distance, jouer avec les mots, c'est prendre ses distances avec le langage et donc avec

soi-même. L'incapacité à jouer avec les mots manifeste une carence fondamentale 59 .

Ainsi, le jeu semble inévitable puisqu'il se dégage de la forme même du langage, source

de création infinie. M. YAGUELLO cite à ce sujet deux grands écrivains dont la

préoccupation était justement le langage et son pouvoir créateur:

"Le langage a été donné à l'homme pour enfaire un usage surréaliste" disait BRETON

dans le Manifeste du surréalisme et VIAN se demandait dans

Les bâtisseurs d'empire si les mots n'étaient pasfaits précisément pourjouer avec 60 .

A ce titre, il est donc intéressant de proposer aux adolescents en difficulté avec la

langue et avec l'écrit, lorsqu'un tel travail est possible et nécessaire, des jeux variés sur la

langue.

58 M. YAGUELLO , Alice au pays du langage. Pour comprendre la linguistique, p. 31.
59 M. YAGUELLO , op. cil. , p. 31.
60 M. YAGUELLO , op. cil. , p. 32.
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Selon M. YAGUELLO, on peut distinguer trois types de jeux sur la langue.

-les jeux sur la forme (qu'elle soit orale ou écrite) •

la rime, la répétition, l'allitération (répétition de consonnes), l'assonance (répétition de

voyelles), le rapprochement de paronymes (mots phonétiquement très proches), les fausses

coupes, la contrepèterie (substitution de sons)...

- les jeux sur le sens le rapprochement inattendu de mots étrangers l'un à l'autre,

l'exploitation habile de la synonymie, de l'ambiguité sous toutes ses formes, les violations de

sens proprement dites...

- les jeux qUI s'appuient sur les deux à la fois (comptines, poésies, charades, rébus,

calembours...).

Cette liste n'est en aucun cas exhaustive car il existe des possibilités presque illimitées

d'inventer de nouveaux jeux sur la langue.

La langue est donc empreinte des caractéristiques formelles du jeu. Si l'originalité du

jeu tient à ce qu'il combine règles et liberté, ce caractère ne fait absolument pas défaut au jeu

linguistique. Les jeux sur la langue offrent de nombreuses possibilités en rééducation : ils

peuvent être de judicieux leviers pour maîtriser les structures langagières écrites et orales et

(re)donner le goût de la création plurielle.

Cependant, cette citation de M. YAGUELLO appelle une réflexion:

Calembours et contrepèteries, mots-valises, charades, slogans, comptines manifestent

tout autant et même plus que le discours conforme à la norme, la compétence

linguistique des sujets parlants [et écrivantsj. Ne peut jouer de et avec la langue que

celui qui la possède à fond Le jeu, la déviance poétique, sont sous-tendus par une

analyse inconsciente qui fait de tous les locuteurs [et scripteurs1 des linguistes qui

s'ignorent 61 .

61 M. YAGUELLO, Alice au pays du langage. Pour comprendre la linguistique, page de couverture.
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Si les jeux sur la langue ne peuvent être pratiqués que par des sujets maîtrisant parfaitement la

langue, on pourrait nous reprocher de les proposer à des adolescents en rééducation

orthophonique.

Nous considérons, pour notre part, que les jeux sur la langue présentent plusieurs

intérêts en rééducation:

- ils permettent de recréer une atmosphère de créativité qui est présente spontanément

lors de l'acquisition du langage,

- ils peuvent amener au plaisir de la langue qui permet d'aller plus loin, d'approfondir

ses connaissances,

- envisagés dans une dynamique interactive, choisis et adaptés avec soin, ils constituent

un support intéressant pour aider l'adolescent à enrichir ses productions langagières.

Nous ne pensons pas qu'il faille une maîtrise de la langue pour pouvoir jouer avec

celle-ci. Certes, les jeux de mots comportent toujours le rappel d'un certain savoir. Toutefois,

nous pensons que ces deux développements (le langage et les jeux sur la langue) peuvent

s'effectuer de façon parallèle sans que l'un précède nécessairement l'autre. Les jeux sur la

langue nécessitent une distance par rapport à la langue, une connaissance métalinguistique et

en même temps ils permettent cette prise de distance. C'est pourquoi, il nous semble

intéressant de les exploiter en rééducation orthophonique.
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4 - Les ateliers d'écriture

Les jeux d'écriture, qui sont eux-aussi des jeux de langue, s'inscrivent dans le cadre des

ateliers d'écriture. Ce sont des lieux de production et de travail qui visent à développer les

compétences scripturales des auteurs de manière ludique.

a) Historique des ateliers d'écriture

Plusieurs mouvements apparaissent comme précurseurs du développement des ateliers

d'écriture en France:

- Les « creative writing courses»

Ce sont les ateliers américains qui ont innové ce type d'activité. Ils se développent dès le début

du 20ème siècle aux Etats-Unis, et connaissent un grand essor dans les années 60. Ce sont des

cours d'analyse de textes et d'écriture, animés par des écrivains reconnus. Ces cours font

partie d'un réel cursus universitaire, ils aboutissent à un diplôme en écriture et éventuellement

à la publication. Leur fonctionnement est donc très différent des ateliers actuels dans la mesure

où \'écriture elle-même ne se fait pas dans le cadre du groupe. Seule la lecture orale est

collective. Il s'agit de transmettre un savoir-faire, par une discussion autour des textes.

- La pédagogie élaborée par C. FREINET, mise au point vers 1930

Elle a pour but de « repenser» le système éducatif C. FREINET propose un remaniement de

\' enseignement classique, estimé trop directif, par le texte libre produit dans le cadre d'un

journal scolaire. Selon lui, c'est parce que le texte est destiné (à ses camarades puis à ses

correspondants), qu'il peut prendre forme.

Le texte libre est ainsi conçu comme « une pratique de communication avant d'être un moyen

d'apprentissagé2 », par opposition aux rédactions de l'enfant en milieu scolaire ordinaire.

62 C. BONIFACE, Les ateliers d'écriture, p. 93.
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- L'OULIPO (<< OUvroir de LIttérature POtentielle») de l'art de transformer ce qui est

d'abord un exercice contraint en un jeu de liberté et de fantaisie.

C'est un mouvement littéraire fondé en 1960 qui a rassemblé différents écrivains dont R.

QUENEAU, G. PEREC et 1. CALVINO. L'objectif de l'Oulipo n'est pas de« fabriquer» des

écrivains mais plutôt de faire comprendre que, grâce au bienfait de la contrainte, on peut écrire

comme en jouant. Le projet de l'Ouvroir va alors consister en une tentative d'exploration

méthodique, systématique, des potentialités de la littérature, où plus généralement de la langue.

Pour mener à bien cette exploration, l'une des tâches essentielles de l'Oulipo est d'inventer des

structures, des formes ou des contraintes nouvelles, susceptibles de permettre la production

d'oeuvres originales. Au coeur de la démarche Oulipienne trône donc très tôt la notion de

contrainte qui oblige le langage à sortir de son fonctionnement routinier.

Ainsi apparaît le paradoxe de la contrainte linguistique: loin de bloquer l'imagination, ses

exigences arbitraires l'éveillent, la stimulent, et permettent une véritable « levée de censure »,

une libération de la créativité. Il y a là une des réussites subtiles de l'Oulipo : l'art de

transformer ce qui est au départ jeu contraint, aux règles fixes (game) en un jeu de fantaisie

(play). Les activités de l'Oulipo montrent ainsi que nous pouvons jouer avec le langage de

façon infinie.

Les premiers ateliers d'écriture apparaîtront en France à la fin des années 60 avec A.

ROCHE qui, en 1968, fait écrire ses étudiants en s'inspirant des « creative writing courses»

américains, et avec E. BING en 1969 qui travaille auprès d'enfants et d'adolescents d'un

Institut Médico-Pédagogique, et crée le terme d'ateliers d'écriture.

C'est très nettement dans une réaction à la pédagogie traditionnelle de l'écrit qu'il faut

chercher la motivation commune aux premiers ateliers d'écriture. Ceux-ci semblent

effectivement très liés à l'influence de l'esprit de cette époque dans le domaine de

l'enseignement : anti-conventionnel et militant pour une plus grande liberté d'expression.

Au milieu des années 70 sont publiés les premiers ouvrages qui rendent compte

d'expériences d'ateliers d'écriture. Dès lors, le phénomène ne cesse de croître, les ateliers

d'écriture se multiplient et se diversifient.
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Pour C. BONIFACE, cet étonnant développement des ateliers d'écriture illustre un intérêt

nouveau pour le langage écrit en France, intérêt qui pourrait être lié à l'importance de la

population illettrée, et un échec scolaire trop souvent dû au manque de maîtrise de la lecture et

de l'écriture.

L'atelier d'écriture est une pratique récente, encore en développement. Comme nous

j'avons déjà évoqué, de très nombreux ateliers d'écriture se créent, chacun ayant ses propres

principes et objectifs. Nous allons toutefois essayer de donner les caractéristiques essentielles

de cette activité.

b) Caractéristiques des ateliers d'écriture

La pluralité des pratiques d'ateliers d'écriture empêche d'en donner une définition

unique. Nous présenterons donc l'atelier d'écriture de manière globale, selon les grands

invariants et au contraire les variables différenciant les différentes pratiques.

Selon Claire Boniface, quatre caractéristiques principales nommées parfois

différemment, sont communes aux différents ateliers:

- Une situation d'écriture, donnée par l'animateur, est la première condition à l'existence de

cette pratique. Il s'agit, selon les lieux, d'une « proposition d'écriture», d'une « consigne» ou

d'un « inducteur »... Cet invariant intervient lors de la première étape appelée « motivation ».

- Un temps d'écriture est ensuite consacré à la production. (On peut également parler de

« textes» ou d'«écrits»).

- La lecture des textes constitue ensuite une communication (ou « socialisation»).

Il s'agit d'un temps où chacun lit son texte et reçoit celui des autres.

- Enfin, les retours sur les textes (ou « feed-back», « commentaires», « résonances »...)

constituent un temps de réaction sur les écrits produits.

Il s'agit donc d'une situation où sont réunies plusieurs personnes qui prennent connaissance

des textes écrits par des membres de l'atelier.
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En dehors de ces constantes, il existe en fait des objectifs et des fonctionnements bien

différents selon « l'école» à laquelle se rattache l'animateur de l'atelier. Ainsi, en pratique, les

ateliers d'écriture se distinguent les uns des autres à plusieurs niveaux:

- Les objectifs: selon C. BONIFACE, ils déterminent deux grandes catégories d'ateliers

d'écriture: ceux où l'écriture est avant tout perçue comme un loisir, une activité de plaisir

partagé et de découverte de soi et des autres et ceux qui visent la formation de leurs

participants, l'écriture étant alors envisagée comme une technique à perfectionner, guidée par

l'animateur dont le rôle est celui d'un expert. Un certain nombre d'ateliers se situent entre ces

deux pôles.

En se référant notamment au colloque qui eut lieu en 1983 à Cerisy, C. BONIFACE

oppose ainsi deux grandes tendances des ateliers d'écriture: l'expression (cf E. BING) et la

production (cf l'Oulipo, J. RICARDOU, C. ORIOL-BOYER)

Elle leur associe les champs sémantiques suivants 63 :

Expression

le vécu

la parole

le sujet

laisser advenir

l'émotion

le corps de la personne

la spontanéité

la libération

trouver son écriture

une quête

un cheminement

l'intériorité

l'authenticité

sentir

le plaisir

63 C.'BONIFACE ,Les ateliers d'écriture, p. 22.

Production

la langue

l'écriture

l'objet (texte)

maîtriser

la technique

la matérialité du texte

la structure

la contrainte

produire

un jeu

un apprentissage

la lisibilité

l'effet

travailler

la compétence, le savoir-faire
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Par ailleurs, les ateliers d'écriture peuvent avoir des objectifs aussi divers que l'écriture

de textes de chansons ou de théâtre, la formation de professeurs de l'Education Nationale, la

rééducation des troubles du langage, la communication entre des personnes vivant le même

type de difficultés ou encore une meilleure maîtrise du maniement de la langue écrite.

- Le nom de l'atelier varie suivant son sens et ses objectifs.

- La référence à la littérature n'est pas la même suivant le type d'atelier. Sa place n'est

d'ailleurs pas systématique puisqu'aucune référence littéraire n'est faite dans certains ateliers à

visée thérapeutique ou dans le cadre de jeux créatifs.

- La présentation de l'atelier par l'animateur diffère selon le but et les règles de l'atelier.

- Les conditions concrètes (lieu, fréquence, durée, nombre de participants) sont extrêmement

variables. Le temps de l'écriture dans ('atelier peut aller de quelques minutes à plusieurs heures

selon le type de consigne.

- Le cadre de l'atelier peut être aussi divers que : des entreprises, des prisons, des écoles, des

universités, l'armée, des hôpitaux psychiatriques...

- La population: les ateliers s'adressent aux enfants, adolescents, adultes mais aussi à des

personnes déficientes intellectuelles ou psychotiques, des personnes alcooliques, des étrangers

apprenant la langue française ou encore à des jeunes en réinsertion professionnelle...

- Les animateurs sont de fonnation et de profession très diverses. Leur cursus est variable :

fonnation en littérature, en psychologie et/ou fonnation d'animateur d'ateliers d'écriture. Leur

manière d'animer l'atelier varie également : d'une manière plus ou moins directive, seul ou

avec un autre professionnel, en écrivant avec les participants ou non.
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- Les consignes d'écriture peuvent être entièrement orales ou être inspirées de la lecture d'un

texte, d'une photo, d'un objet ou de moments vécus.

On peut distinguer de manière générale quatre grands types de sources autobiographique,

imaginaire, ludique et métalinguistique résumés dans le tableau suivant 64 :

Domaines La proposition Le participant Effets sur la Genre d'écrits

prend appui sur.,. met en oeuyrc personne dans prévisibles

pour écrire... l'atelier

Ludique défi fantaisie déblocage récits courts

goût dujeu imagination amusement construction de mots

contrainte adresse agacement ou textes mettant en

rapport au mot rigueur (en cas de rejet) valeur le savoir-faire

goût du défi

Autobiographique souvenir sensibilité affirmation de soi récits plus ou moins

sensation émotion singularité autobiographiques

expérience introspection différenciation des fragments

personnelle rapport subjectif autres membres du

au monde groupe

Imaginaire réalité ou invention recherche d'un genres variés

absurdité pour liberté de style univers, d'un ton

stimuler liberté de mots décentration

l'imagination

Métalinguistique analyse de certains relecture affinement du travail en rapport avec

traits annotations de style certains aspects des

caractéristiques de travail sur le textes des écrivains

l'écriture détail et

rapport au langage l'ensemble

De telles motivations peuvent donc induire des textes divers : récits, jeux sur les mots... , écrits

seul ou collectivement.

64 O. PlMET, C. BONIFACE ,Ateliers d'écriture mode d'emploi, p. 65.
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- Par ailleurs, à la lecture des textes, les réactions des participants et de l'animateur peuvent

être plus ou moins subjectives selon le type d'atelier: exprimer simplement un ressenti par

rapport au texte lu, juger de la bonne application ou non de la consigne de départ ou viser

explicitement l'amélioration du texte et notamment le perfectionnement de son style. Enfin,

selon C. BONIFACE, les textes écrits lors des ateliers (ayant ou non fait l'objet d'une

réécriture) peuvent s'échanger entre les participants ou être tapés à l'ordinateur. La

communication des textes, les commentaires et l'éventuelle réécriture varient donc aussi selon

les ateliers.

Cette pratique est tout à fait adaptable à l'enfant ainsi qu'à l'adolescent et peut, de par

les consignes ou le matériel proposés, donner lieu à diverses investigations autour du langage

oral comme écrit (cf. acquisition de règles grammaticales, orthographiques, enrichissement du

lexique... ).

c) Les jeux littéraires de type Oulipien

Les jeux littéraires, beaucoup utilisés par les ateliers de type Oulipien, nous ont paru les

plus adaptés au travail avec des adolescents. A. DUCHESNE et T. LEGUAy65 ont énuméré

un certain nombre de ces jeux d'écriture et distinguent trois grandes catégories de propositions

de départ :

- Exercices à partir d'un texte donné : le plagiat, les transformations, la littérature

définitionnelle, les découpages...

- Exercices où la règle vise l'aspect matériel (signifiant) du texte à écrire: le lipogramme, la

lettre imposée, les mots répétés...

- Exercices où la règle porte sur le contenu (signifié) du texte à écrire : les faux proverbes, les

langages imaginaires...

65 A. DUCHESNE, T. LEGUAY, Petite fabrique de littérature.
58



A travers ces jeux d'écriture, diverses contraintes peuvent donc être utilisées et ce à

plusieurs niveaux:

- le niveau phonologique (exemple le lipogramme

d'employer une ou plusieurs lettres)

écrire un texte en s'interdisant

- le niveau graphique (exemple: l'acrostiche = écrire un poème dont les lettres initiales des

vers forment un mot lisible de haut en bas)

-le niveau lexical (exemple: l'anagramme = redistribuer les lettres d'un ou plusieurs mots afin

d'obtenir des termes nouveaux)

- le niveau syntaxique (exemple : l'homosyntaxisme = composer des phrases respectant un

modèle syntaxique donné)

-le niveau sémantique (exemple: l'antonymie = remplacer les mots d'une phrase ou d'un texte

par leur contraire)

- le niveau rhétorique (exemple: l'amplification = réaliser l'extension d'un écrit par

l'apport de détails, de précisions ou de mots et phrases croissantes)

Toutes sortes de manipulations de la langue sont ainsi suscitées et permettent à

l'adolescent d'appréhender différemment le langage et ses subtilités.

On entrevoit également, dans ce type d'activité, combien la proposition de départ

comprend un certain degré de contrainte, notion fondamentale dans l'émergence de la

production écrite.

« Aufond, je me donne des règles pour être totalement libre» disait G. PEREC.

Cet écrivain suggère quatre points cardinaux réunis suivant une sorte de cycle, celui-ci

montrant qu'un maximum de contraintes permet un maximum d'expression personnelle. En

effet, il lie le langage (les contraintes) au moi (expression), lui-même lié à l'imaginaire (les

histoires), qui rejoint le monde (la représentation).
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L'écriture sous contrainte permet donc d'être plus libre car, libéré de l'obligation de

signifié, l'apprenti produit du texte sans s'en apercevoir. Il n'est plus concentré sur le fait de

dire mais de faire. L'imagination stimulée par la contrainte et le plaisir accompagne le jeu.

C'est en cela que ce type d'activité a retenu notre attention puisqu'il rejoint le fil conducteur

de ce mémoire placé sous le signe du plaisir.

Néanmoins, des réactions radicalement différentes peuvent être suscitées par une

contrainte forte. Selon les attentes de chacun, mais aussi selon ses capacités d'adaptation ou

d'imagination, un écrivant peut trouver un exercice trop contraignant et éprouver beaucoup de

difficultés alors qu'un autre puisera dans cette même contrainte les ressources nécessaires à sa

production. Mais quel que soit le degré de facilitation ou au contraire de difficulté que la

contrainte peut entraîner, elle apparaît tout à fait nécessaire dans l'optique d'une avancée dans

l'écriture.

d) Adaptation en situation duelle

En rééducation où la situation est duelle, l'orthophoniste peut reprendre certains

objectifs d'atelier d'écriture et proposer des jeux d'écriture au patient.

Son rôle peut alors être de servir de médiateur dans une entreprise de réconciliation du

patient avec sa propre écriture ou de se situer davantage en pédagogue, en donnant à vivre des

situations d'écriture censées débloquer les capacités d'apprentissage. En effet, ces propositions

d'écriture apportent tout d'abord un cadre structurant, qui laisse libre cours à la créativité, tout

comme le jeu, puis, dans un deuxième temps, il est possible de réintroduire l'orthographe

quand le patient a acquis assez d'autonomie, ce qui lui permet d'entrer dans la phase de

socialisation.

Il est extrêmement important que le rééducateur sache s'adapter à la demande et à la

personnalité de chaque adolescent en choisissant avec soin les diverses contraintes proposées,

contraintes qui doivent par ailleurs permettre une évolution au cours du temps.
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Il doit également, comme on l'a déjà dit à propos des chantiers d'écriture, connaître les

limites de sa place, afin de ne pas se poser comme le détenteur du savoir et des vérités et peut,

à ce titre, proposer au patient d'écrire avec lui (cela peut créer un espace sécurisant qui

permet d'atténuer pour un temps une situation de solitude inhérente à l'écriture).

L'orthophoniste peut alors être tour à tour le lecteur ou le coauteur des textes selon le désir du

patient.

Ainsi, les jeux d'écriture, fondés sur 'l'aspect infiniment créatif de la langue, nous

semblent à travers leur tonalité résolument ludique, permettre de sortir de la représentation du

«bien écrire» et d'une vision trop réductrice de l'écrit. En effet, selon C. REBATTET66
, la

pratique des ateliers d'écriture s'intéresse d'abord à l'enfant, à sa manière de construire son

rapport à l'écriture et au monde par la prise en compte de ses affects. A ce titre, l'atelier

d'écriture permet non seulement des acquisitions dans le domaine de la langue, mais aussi une

expression plus large et des formes de communication diversifiées qui vont dans le sens d'un

élargissement de la représentation que l'adolescent peut se faire de l'écrit.

66 C. REBATI'ET > Créer des ateliers d'écriture, p. 70.
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Nous avons souhaité au cours de cette partie que nous avons qualifiée de « théorique»

exposer notre point de vue sur la prise en charge orthophonique et apporter un éclairage

théorique important pour toute rééducation du langage écrit.

Trop souvent encore le langage écrit n'est vu qu'à travers ses dimensions graphiques

et orthographiques éludant de ce fait l'ancrage dans une situation véritable de communication

écrite avec tout le travail que cela entraîne. Nous avons, à ce titre, abordé l'ordre scriptural,

ordre spécifique, différent de l'oral et ayant ses propres caractéristiques.

Réconcilier l'adolescent avec l'écrit, c'est donc avant tout le placer face à des

situations d'écriture qui vont lui permettre de modifier de lui-même ses représentations, de

sortir des conceptions inhibantes qu'il peut avoir de l'acte d'écriture. D'où l'importance de

prendre en compte les représentations qui constituent à la fois un outil de diagnostic (elles

permettent de connaître le fonctionnement de l'apprenant, de comprendre son comportement

scriptural) et un outil d'élaboration (elles constituent des savoirs à partir desquels la

connaissance peut s'élaborer).

C'est à travers les divers principes qui sous-tendent les chantiers d'écriture de

F. DEJONG-E8TIENNE et les jeux d'écriture tels que l'Oulipo les a décrits (importance de la

notion de contrainte.. .) que nous entrevoyons notre action rééducatrice, en mettant au prellÙer

plan les notions de plaisir partagé et de créativité.

Le choix que nous avons fait d'axer ce mémoire sur le mode ludique et sur la recherche

de plaisir par rapport au langage écrit se justifie. D'une part, le jeu, de par la motivation et

l'intérêt qu'il suscite, peut être un grand facteur d'évolution, notamment au niveau des

représentations, dans le cadre d'un apprentissage, d'une rééducation... D'autre part, nous

avons choisi de nous appuyer sur les jeux de langue car nous avons remarqué que ceux-ci

étaient très souvent présents lors de l'acquisition du langage. Le jeu est présent dans le

développement de l'enfant, ne pourrait-il pas être source de développement pour le langage

écrit?
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Après cette réflexion théorique sur la prise en charge du langage écrit en orthophonie,

nous allons chercher à connaître les réactions des adolescents en difficulté dans le domaine du

langage écrit face à des jeux d'écriture. Mais avant cela, il nous semble intéressant de mettre en

évidence les représentations qu'ils possèdent face à l'écrit et de voir si ce plaisir du langage

écrit est présent dans leur discours. Cette expérimentation nous permettra de voir si l'approche

ludique fondée sur les jeux d'écriture peut être un mode d'approche en orthophonie. C'est

cette partie pratique consacrée aux jeux d'écriture et à une série d'entretiens individuels que

nous allons présenter maintenant.
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Partie méthodologique



Nous présenterons, dans cette partie, la situation empirique que nous avons choisie de

mener auprès d'adolescents âgés de 14 à 18 ans.

Le but de notre expérimentation est de nous intéresser

- d'une part aux représentations que possèdent ces adolescents par rapport à l'écrit nous

souhaitons connaître la vision qu'ils se font de l'écrit afin de voir si celui-ci est perçu comme

un acte de communication et afin d'apprécier s'ils connaissent, en dépit de leurs difficultés, le

plaisir d'écrire, notamment dans leurs activités extra-scolaires,

- d'autre part à l'intérêt que peuvent présenter pour ces adolescents des jeux de langue inspirés

des chantiers et des ateliers d'écriture.

Nous envisagerons dans un premier temps la population avec laquelle nous avons mené

notre expérimentation et les raisons du choix de cette population. Puis, dans un second temps,

nous présenterons le déroulement de l'expérimentation.
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1- Présentation de la population

Présentons la population de référence. Nous insisterons plus particulièrement sur les

raisons de notre choix. Puis nous procéderons à une présentation plus précise de chacun des

adolescents.

1- Choix de la population

Nous avons d'abord pensé mener cette étude dans le cadre de l'exercice libéral mais les

conditions imposées par ce mode d'exercice présente une difficulté majeure: il semble en effet

délicat au titre d'une expérimentation de proposer à un adolescent ainsi qu'à sa famille (dont

la demande est souvent forte quant à l'obtention de résultats rapides au niveau scolaire) un

type d'approche différent de celui qu'il a connu jusque-là (situation d'autant plus délicate que

le nombre de séances en libéral est limité).

Nous nous sommes donc tournée vers une population adolescente relativement plus

âgée (14 à 18 ans) que celle qu'on retrouve en cabinet libéral en expérimentant auprès de

jeunes suivis en centre. Ce cadre plus souple présente en effet plusieurs avantages:

- d'une part, la pression du temps se fait moins ressentir,

- d'autre part, les prises en charge médicales et paramédicales de ces adolescents étant

multiples, il semble plus facile de s'inscrire au sein de l'équipe pluridisciplinaire comme un

intervenant supplémentaire,

- par ailleurs, certains de ces adolescents étant suivis en orthophonie à raison de deux fois par

semaine, il nous est plus commode d'intervenir dans le cadre de l'une de ces séances sans que

cela ne porte préjudice au travail préalablement établi, lequel pourra se poursuivre en parallèle.

Nous avons alors proposé notre projet à plusieurs adolescents en prenant en compte

leurs compétences scripturales, leur rapport à l'écrit et leur motivation. Tous présentent des

troubles persistants du langage écrit (étiquetés ou non « dysorthographie») ayant déjà fait

l'objet d'une prise en charge orthophonique. Fortement marqués par leur échec scolaire, ils ont

des représentations inhibantes, une vision réduite de l'écrit.
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Par ailleurs, le projet leur étant soumis et expliqué au préalable par leur orthophoniste, ils sont

libres de se prêter ou non à l'expérience et s'engagent, par un contrat fixant les objectifs de la

rééducation, à venir régulièrement aux séances proposées. Le nombre d'adolescents n'a pas

constitué pour nous une priorité dans la mesure où nous avons souhaité une étude plus

qualitative que quantitative de leurs productions.

z- Présentation et profil scolaire des adolescents

Nous avons mené cette étude sur deux centres drainant des populations de nature

différente:

- le Centre de Réadaptation de Flavigny sur Mosel1e comprenant notamment un pôle

neurologie et un pôle orthopédie accueil1ant de jeunes handicapés moteurs âgés de 0 à ZI ans,

- le Centre d'Education Professionnel1e (C.E.P.) « La Versée» situé à Solgne en Mosel1e et

spécialisé dans la prise en charge socio-éducative d'adolescentes agées de 13 à 18 ans

présentant des troubles de l'adaptation familiale, scolaire et sociale, ayant besoin

momentanément d'une rupture avec leur milieu familial. Le centre est en relation permanente

avec les organismes ou autorités à l'origine du placement : des rapports de synthèse sont donc

régulièrement adressés aux Magistrats et aux Services de l'aide à l'enfance.

Nous avons été amenée à rencontrer 6 adolescents dont 4 fil1es et 2 garçons, âgés de 14

à 18 ans, répartis de façon égale entre les deux centres.

Stéphanie

Née le 13.07.1986 (16 ans)

- Interne au C.E.P. La Versée

- ETC. (Employé technique de col1ectivité) Zèmo année
Participe à l'encadrement des enfants pris en charge dans le cadre de la garderie et du
restaurant scolaire.

Suivi orthophonique depuis octobre 2001 :

- bredouillement, articulation floue
- voix bitonale

67



- troubles du langage écrit :

· lecture: lente, reprises, ponctuation non respectée, découpage en groupes de
mots non signifiants (elle a honte de lire face à un groupe)

· compréhension: déficitaire
· orthographe: confusions entre homophones, accords absents ou erronés,
mauvais découpage de la chaîne écrite

Situation familiale:

- placée depuis l'âge de 8 ans
- vit actuellement chez ses grands-parents (violence parentale)

Loisirs: équitation, natation, musculation, sorties en ville.

Magalie

Née le 30.09.1987 (15 ans)

- Interne au C.E.P. La Versée après 2 années à l' I.M.Pro (Institut Médico-Professionnel) de

Vic sur Seille

- E.T.C. 1è" année
Participe à l'encadrement des enfants pris en charge dans le cadre de la garderie et du
restaurant scolaire.

Suivi orthophonique d'un an pour troubles langagiers dans la petite enfance et depuis

septembre 2002 pour dyslexie-dysorthographie:

Lecture: - omissions ou additions de lettres, reprises
- confusions sourdes-sonores
- confusions visuelles (m/n)
• lacunes dans les graphies complexes

Orthographe: - même erreurs qu'en lecture
- confusions d'homophones
- confusions entre catégories grammaticales
- erreurs ou absence d'accords granunaticaux
- mauvais découpage de la chaîne écrite

Situation familiale:

- absence du père
- une soeur et 3 frères

Loisirs: cinéma, shopping
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Lretitia

Née le 06.04.1985 (18 ans)

- Interne au C.E.P. La Versée depuis septembre 1998

- IOre année B.E.P Métiers du secrétariat
Changement d'orientation en cours d'année: opte pour un B.E.P. Vente

Suivi orthophonigue depuis 1999 pour

- Déficit auditif (surdité de transmission suite à une mastoïdite) ayant entraîné des troubles de
la communication orale: un assourdissement des consonnes sonores, des confusions de sons,
un vocabulaire réduit. ..

- Troubles du langage écrit:

· confusion an/on
· troubles de la syntaxe
· lecture mot à mot
· troubles de la compréhension
· mauvais découpage de la chaîne écrite

Situation familiale:

- un frère (placé) et une soeur
- mère remariée
- père en foyer communautaire (pas droit de visite)

Loisirs: cinéma, basket, foot, ping-pong, gymnastique...

69



Gaëtan

Né le 3.04.1986 (17 ans)

- Suivi au centre de Flavigny sur Moselle pour une maladie de Sturge-Weber-Krabbe :
syndrôme congénital associant un angiome plan (tache de vin) qui s'étend sur tout un côté du
visage et un angiome situé à la face externe
du cerveau

· Ablation de l'hémisphère gauche avec préservation des noyaux gris centraux
à 14 mois (angiome frontal)

· Hémiplégie droite prédominante au niveau brachial
· Hémianopsie droite (opérée), problème du champ visuel droit
· Comitialité disparue
· Problèmes cognitifs entravant les acquisitions scolaires

- Interne depuis 1998 après un C.M.1 adapté
Actuellement en S.E.G.P.A (Section d'Enseignement Général et Professionnel Adapté)
Orientation en LM.E (Institut Médico-Educatit) envisagée en vue d'une intégration en C.AT.
(Centre d'Aide au Travail)

Comportement:

- leader du groupe à l'internat
- serviable, agréable, provocateur
- besoin de parler
- très proche des autres
- un peu théâtral

Suivi orthophonique depuis novembre 1998 :

- difficultés d'apprentissage du langage écrit

Lecture: · lecture lente, hésitante
· substitutions de mots
· pauses non respectées
· interprétation erronée du texte, compréhension réduite
· en lecture silencieuse: compréhension de phrases satisfaisante

Orthographe: dysorthographie importante

· graphies complexes non maîtrisées
· problème d'individualisation des mots (cf élisions)
· erreurs syntaxiques (accords, flexions verbales)
· difficultés de compréhension des relations syntaxiques
· problème d'automatisation des règles
· confusions d'homophones liées à une incompréhension du contexte
· quelques confusions sourdes-sonores
· erreurs lexicales
· problème du choix des différentes représentations graphiques
· difficultés de mémorisation au niveau du lexique orthographique
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- capacités raisonnementales insuffisantes
- stock lexical limité
- difficultés de mémorisation, de concentration

Loisirs: jeux de cartes, jeux vidéo, tennis, foot, basket, tunning, musique des années 80

Julie

Née le 09.06.1986 (16 ans)

- Suivie à Flavigny sur Moselle pour une infirmité motrice cérébrale: Hémiplégie (droite)
cérébrale infantile

- En S.E.G.P.A

- Potentialités intellectuelles subnormales

- Mémoire de travail déficitaire

Particularités du cursus scolaire:

2 C.M.I, C.M.2 adapté avec soutien en mathématiques
Relève actuellement d'un I.M.Pro. ou d'une structure préparant à un C.A.T.

Suivi orthophonique en libéral de 1991 à 1997 pour retard de parole
(élisions fréquentes, assimilations de points d'articulation, simplifications diverses... ).
Elle est alors décrite comme une petite fille prolixe et dynamique.

Suivi orthophonique à Flavigny depuis 1998

- bilan d'orthographe (Lobrot) : se situe dans le dernier quartile pour l'orthographe phonétique
et syntagmatique, un peu mieux en orthographe lexicale
-> dysorthographie liée à des séquelles de retard de parole et à des potentialités intellectuelles
limitées

- difficultés en grammaire et conjuguaison
- argumentation difficile, raisonnement logique sommaire
- problème d'organisation du récit
- lecture correcte mais difficulté de compréhension des énoncés
- subvocalisation en lecture silencieuse

Comportement:

- très timide, réservée, solitaire, effacée
- pauvreté de la vie relationnelle
- manque d'appétence pour l'effort scolaire, manque d'investissement
- n'aime pas les questions, hermétique à certaines consignes
- peu d'initiatives
- fonctionne selon un certain rituel, a besoin d'un cadre précis, de directives
- refuge dans la lecture, l'écriture, le dessin et la musique
- contrôle de l'environnement en étant sur la défensive
- échanges difficiles, très stéréotypés
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Situation familiale: milieu familial peu stimulant

Loisirs: musique, télévision (Star Academy... )

Pierre-Charles

Né le 28.05.1988

- Intégré au centre de Flavigny sur Moselle pour une paraplégie post-traumatique consécutive
à une chute de tracteur

- Interne depuis 1993
Actuellement en S,m,

Particularités du cursus scolaire: 2 C.P., C.M.! avec soutien

Comportement:

- très angoissé par rapport à son handicap
- suivi psychologique (abandonné actuellement) : fantasmes de mort et d'agressivité
- refoulement et appauvrissement de sa vie mentale en lien avec le traumatisme subi
- comportement: rêveur, peu expansif, parfois indifférent

Suivi orthophoIÙque depuis 1994 :

- niveau langage oral limite
- compétences logiques et opératoires satisfaisantes
- capacités métaphonologiques insuffisantes

- dyslexie · stratégie phonographique moyenne
· quelques incorrections liées à la lecture globale (remplacement par mots
proches visuellement)

· confusions auditives pit, flvet visuelles ou/on, inversions, omissions
· persévérations sur les mots
· stock lexical déficitaire et difficultés de décodage qui vont au détriment de la

compréhension (floue, partielle)

- dysorthographie

· bilan d'orthographe (Lobrot) : se situe dans dernier quartile pour orthographe
phonétique, lexicale et syntagmatique

· problème de discrimination auditive, confusions sourdes 1sonores
· mverSlOns
· graphies complexes non maîtrisées
· difficultés persistantes en grammaire et conjuguaison car son attention est

centrée sur le transcodage
· structure syntaxique du récit maladroite
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Situation familiale:

- culpabilité paternelle qui plane sur toute la famille (angoisse)
- contexte familial difficile
- problème d'équilibre familial
- prise en charge psychologique de la mère

Loisirs: sport (atWétisme), jeux vidéos
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11- Description de l'expérimentation proprement dite

Nous avons choisi dans le cadre de notre expérimentation de mettre en place des

séances individuelles articulées autour de jeux d'écriture. Notre projet consiste à proposer ces

séances à des adolescents suivis en rééducation orthophonique pour des difficultés persistantes

dans la production d'écrit. En effet, nous avons remarqué à l'occasion de stages combien ces

adolescents ont peu à peu désinvesti l'écrit, marquant un désintérêt voire un rejet pour tout ce

qui a trait à cette activité. Nous souhaitons ainsi, par le biais des jeux d'écriture, les amener au

plaisir du langage écrit et à dédramatiser quelque peu l'image qu'ils se font de l'écrit en leur

donnant la possibilité de pouvoir jouer avec notre langue. Nous aimerions, de cette façon,

arriver à la conclusion que l'insertion de jeux d'écriture dans une rééducation orthophonique a

un effet bénéfique sur la relation de l'adolescent à l'écrit et par conséquent sur le déroulement

de la rééducation proprement dite.

Notre expérimentation se découpe en plusieurs phases:

d'abord un entretien individuel avec chaque adolescent afin de mettre à Jour ses

représentations sur l'écrit et de convenir ensemble des termes du contrat,

- puis des jeux d'écriture en séances individuelles,

- enfin, un entretien final afin de cerner une éventuelle évolution des représentations des

adolescents et ce qu'ils ont pu tirer des activités proposées.

1- Les entretiens

C'est à travers des entretiens que nous avons tenté de connaître le rapport de chaque

adolescent au langage écrit. Pour ces entretiens, nous nous sommes inspirée du questionnaire

utilisé par des étudiantes en orthophonie dans le cadre de leur mémoire qui porte précisément

sur les représentations de l'écrit67
. Ce questionnaire présente en effet l'avantage d'aborder,

outre le rapport de l'adolescent avec l'écrit, la possibilité de jeu et la notion de plaisir dans le

langage écrit, aspects qui nous paraissent essentiels au regard de la seconde partie de notre

expérimentation. C'est sur cette base de travail enrichie et reformulée que nous nous sommes

appuyée.

67 C. DANIERE, C. VILLEMIN , Etude des représentations de l'écrit chez des enfants de CMI.
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a) Techniques d'entretien utilisées

Pour mener aussi bien le premier entretien que \' entretien final, nous avons utilisé les

techniques de l'entretien semi-directif. Ce dernier est situé à mi-chemin entre le questionnaire

et \' entretien non directif, évitant ainsi les inconvénients que présente chacune de ces

techniques.

Présentons rapidement ce qu'est un entretien et les buts que nous avons poursuivis.

L'entretien possède un caractère plus formel que la conversation. Suivant la nature de

\'objectif, on utilisera des moyens différents pour mener cet entretien. MAISONNEUVE en

donne la définition suivante:

[l'entretien est uneJ situation où apparaissent des interactions essentiellement verbales

entre deux personnes en contact direct, avec un objectifpréalablement posé, au moins

pour l'une d'entre elles 68.

La première question à nous poser est la recherche du but général que nous poursuivons dans

un entretien. Il peut y avoir trois buts:

- recueillir des faits, c'est-à-dire apprendre quelque chose d'un sujet,

- informer, c'est-à-dire apprendre quelque chose à un sujet,

- motiver, c'est-à-dire agir sur des comportements et des sentiments.

Dans le type d'entretien que nous avons mené, nous avons cherché à comprendre chacun des

adolescents et plus précisément à approcher leurs représentations face à \' écrit.

Dans le cas d'entretiens semi-directifs, l'interviewer pose quelques questions ouvertes

afin de guider la personne interviewée vers un sujet; il est là pour relancer le thème, reprendre

ce qu'a dit ce dernier. Il s'agit d'éviter d'enfermer l'interviewé dans un cadre de pensée et

d'induire ses propres réponses. En aucun cas, l'interviewer ne donne de réponse ni ne porte de

jugement.

68 Citation donnée lors d'un cours sur les entretiens en 3ème année d'orthophonie.
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Par le biais d'un questionnaire « guide)} servant de canevas d'entretien, nous avons

tenté, par conséquent,

- de relancer l'adolescent lorsqu'il se trouvait à court d'idées,

- de le recentrer sur notre thème lorsqu'il s'en éloignait,

- de l'amener à faire le tour de son expérience scripturale.

A ce titre, les questions ont été largement adaptées et reformulées lors de l'entretien de

manière à susciter l'adolescent à se livrer lui-même et à s'éloigner des réponses normatives.

Ainsi, à l'entretien impersonnel fait place ce que le. KAUFMAN appelle l'entretien

compréhensif dans le cadre duquel

la grille de questions est un guide très souple,' une fois rédigées, il est très rare que

l'enquêteur ait à les lire et à les poser les unes après les autres. C'est un simple guide,

pour faire parler les informateurs autour du sujet, l'idéal étant de déclencher une

dynamique de conversation plus riche que la simple réponse aux questions, tout en

restant dans le thème69
•

Selon lui, la personne qui mène l'entretien s'engage donc activement dans les questions pour

provoquer l'engagement de la personne interrogée. Pour cela, il ne faut pas adopter

le rôle froid du strict poseur de questions [mais] se manifester en tant que personne

humaine ayant des avis et des sentiments70
.

Pour mettre à jour les représentations des adolescents sur l'écrit, nous avons donc

utilisé les techniques de l'entretien semi-directif tout en guidant les adolescents par des

questions qui ont demandé à être adaptées et reformulées selon les besoins de chacun.

Néanmoins, la bonne gestion d'un entretien est le résultat de l'apprentissage de toute une

technique que nous sommes loin de maîtriser. En effet, nous ne possédons pas de formation

pour les différents types d'entretiens si ce n'est une approche théorique au cours de nos

études: c'est pourquoi l'entretien que nous avons mené a pu, à certains moments, ne pas

respecter les règles régissant l'entretien semi-directif

Nous avons par ailleurs opté pour un maximum de questions ouvertes laissant

l'adolescent libre de surprendre nos attentes. Mais une des difficultés majeures de l'entretien

réside dans le fait qu'il est difficile de se départir de sa subjectivité et ceci à plusieurs niveaux.

En effet, les questions, aussi ouvertes soient-elles, sont toujours orientées. Ce serait un leurre

de penser le contraire.

69 J.e. KAUFMANN ,L'entretien compréhensif, p. 44.
'0 J.e. KAUFMANN, op. cit. , p. 53. .
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Les adolescents peuvent avoir tendance à répondre ce qu'on attend d'eux et non à donner leur

réel avis. Nous reviendrons sur ce point, qui constitue une difficulté supplémentaire des

entretiens, dans la partie analytique. D'autres critères se rajoutent encore à la formulation

l'intonation, l'expression du visage et les gestes peuvent en effet induire une attitude de

l'adolescent mais aussi une interprétation de notre part.

Notre expérimentation comporte deux moments d'entretien. La décision de mener deux

entretiens provient de la difficulté d'analyse que présentent les séances de jeux d'écriture. La

comparaison entre les deux entretiens nous permettra de constater si les représentations des

adolescents face à l'écrit ont éventuellement changées sous l'influence des jeux d'écriture

proposés. L'entretien final nous permettra également de connaître les réactions des adolescents

face à ce type d'activités.

Nous allons présenter maintenant de façon plus précise chacun des entretiens.

b) L'entretien initial

Si l'objectif principal du premier entretien est de mettre à jour ou tout du moms

d'approcher les représentations des adolescents sur l'écrit, il nous permet aussi de faire

connaissance avec chaque adolescent. Avant toute chose, cet entretien peut donc être

considéré comme une première prise de contact avec l'adolescent, un moment privilégié où

s'instaure la relation. Il commence d'ailleurs par une présentation réciproque des deux

partenaires et un rappel de la raison pour laquelle nous allons travailler ensemble ainsi que de la

façon dont s'organiseront les séances. Nous insistons notamment sur la nature de notre

intervention qui se situe en dehors du travail scolaire, en reprécisant notre volonté d'adapter

une attitude de non-jugement. Nous expliquons à l'adolescent que lors des séances de jeux

d'écriture nous ne sommes pas là pour comptabiliser ses fautes mais pour le laisser s'exprimer

à travers l'écrit, prendre un certain plaisir, laisser venir les mots, les phrases...

Cette présentation achevée, nous passons à l'entretien proprement dit. La première

version du questionnaire, jugée perfectible et trop monolithique à la suite de plusieurs

entretiens avec les adolescents, a fait l'objet d'une seconde version différant plus au niveau de

sa forme que de son contenu.
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En faisant apparaître plusieurs volets qui correspondent aux variables retenues, en

restructurant et en réorganisant le questionnaire (reformulation de certaines questions,

regroupements, suppressions ou ajouts d'items), nous avons voulu

- d'une part rendre les questions les plus accessibles et les moins ambiguës possibles aux

adolescents et réduire l'effet de halo (perception de l'item affectée soit par celle des autres

items soit par les réponses antérieures) parfois constaté,

- d'autre part faciliter le traitement et l'analyse ultérieure des résultats.

Nous avons également veillé à respecter les qualités essentielles de toute bonne question

(vocabulaire simple, formulation neutre, concision et degré d'ouverture de la question). C'est

cette seconde version?1 que nous allons maintenant présenter.

L'entretien initial comporte en premier lieu une question d'ordre très général portant

sur l'écrit afin de permettre à l'adolescent, à travers une association d'idées, de s'exprimer

sans se sentir enfermé :

A quels autres mots te fait penser le mot écrire ?

Cette question étant très ouverte, elle peut donner lieu à des difficultés pour certains

adolescents d'où l'importance de la précision des questions suivantes. Nous avons eu recours à

ce titre à ce que F. ESTIENNE appelle une échelle d'évaluation subjective à partir d'adjectifs

s'opposant deux à deux. Chaque paire d'adjectifs étant présentée sur une échelle à 7 degrés, il

s'agit pour l'adolescent de cocher la case correspondant à son jugement. Cette cotation qui

reste néanmoins qualitative nous a semblé intéressante comme première approche et, dans

l'optique de l'entretien final, comme moyen d'objectivation de l'évolution éventuelle du

rapport à l'écrit de l'adolescent. Ce dernier est ainsi amené à se positionner sur les trois points

envisagés ci-dessous qui seront repris dans la suite de l'entretien de manière plus précise:

-l'utilité qu'il concède à l'écrit,

-le degré de difficulté auquel il est confronté avec l'écrit,

-l'aspect ludique et plaisant qu'il retire de l'écrit.

Ce type d'évaluation a parfois donné lieu à des réponses paradoxales que nous analyserons par

la suite.

71 Voir annexe II.
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Afin d'affiner les représentations de l'adolescent, nous nous intéressons donc plus

précisément à l'utilité et à la finalité de l'écrit :

- A quoi ça sert d'écrire?

- Est~ce que c'est important pour toi de savoir écrire?

Explique pourquoi ?

Ces questions ont pour but de dégager les enjeux que l'adolescent perçoit dans l'écrit ainsi que

la sphère que ce dernier a choisi d'investir (domaine personnel, scolaire, professionnel,

social ... ).

Puis l'entretien se poursuit par des questions ayant trait aux situations dans lesquelles

l'adolescent est amené à écrire. Là aussi, on reprend une technique chère à F. ESTIENNE dans

ses entretiens. Il s'agit de compléter une phrase inductrice:

Quand on sait écrire, on peut écrire ...

Ce type de question préformée a ici ('avantage de rendre compte de l'étendue des supports

écrits évoqués par l'adolescent. Il peut ainsi permettre de voir si celui-ci a une vision réductrice

ou non de l'écrit. Mais l'inducteur peut être mal compris de l'adolescent qui en fera alors une

interprétation erronée. Il est donc à manipuler avec précaution.

Viennent ensuite des questions plus concrètes qui permettent de guider l'adolescent et

de ne pas le laisser « se bloquer» face à un manque d'idée à exprimer:

- une question ouverte: Quand et dans quelles circonstances écris-tu ?

- une question semi-fermée qui en découle: Parmi ces situations d'écriture, quelles

sont celles dans lesquelles tu préfères écrire ?

- une question fermée : Dirais-tu que tu écris très souvent / souvent /

quelquefois 1 rarement / jamais ?

Avant de nous pencher sur l'aspect plus normatif, nous cherchons à avoir une idée de

l'aspect privilégié par l'adolescent dans l'acte d'écrire à travers une nouvelle échelle

d'évaluation subjective. L'adolescent doit ici évaluer l'importance qu'il accorde

respectivement au style, à l'orthographe, aux idées et au graphisme dans une production

d'écrit à visée communicative. Suivent deux questions ouvertes sur le rapport de l'adolescent à

la norme et sur sa représentation du bien écrire:

- Pour toi, qu'est-ce que bien écrire?

- Penses-tu qu'il est important d'écrire sans faute?

Explique pourquoi.
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Puis viennent des questions impliquant davantage l'adolescent:

~ Peux-tu t'exprimer à l'écrit comme tu le souhaites?

- Si non, en quoi es-tu gêné ?

Elles visent à savoir si l'adolescent est conscient de ses difficultés à l'écrit et à connaître la

nature de ces difficultés.

Nous cherchons également à connaître, à travers une dernière échelle

d'évaluation, le vécu de l'adolescent par rapport à l'écrit et le rapport affectif qu'il entretient

avec cet écrit. Le questionnaire s'achève par deux questions portant sur les attentes de

l'adolescent et ouvrant sur la rédaction d'un contrat:

- Qu'aimerais-tu changer dans ta façon d'écrire?

- Qu'attends-tu de nos rencontres? Que souhaiterais-tu qu'elles

t'apportent?

Pour clore l'entretien, il nous est paru important de reformuler les objectifs en terme de

contrat. En effet, ceux-ci sont à déterminer en fonction des attentes de chacun et des

possibilités de l'adolescent, le premier concerné dans l'établissement des objectifs. Il s'agit

donc de revenir sur les deux dernières questions abordées et d'évaluer avec l'adolescent ce

qu'il attend de la prise en charge. On retrouve ici des notions développées par F. ESTIENNE

telles que ('élaboration d'un projet de travail commun déterminé par l'orthophoniste et

l'adolescent dans un accord mutueL Ce contrat écrit revêt donc un double objectif:

- fixer et confronter les objectifs et attentes de chacun des partenaires (ils seront repris et

évalués lors de l'entretien final),

- (re)donner à l'adolescent la responsabilité de son choix (l'adolescent peut, par là même,

expérimenter la fonction d'attestation: il laisse une trace écrite par laquelle il s'engage).

Nous venons de présenter le contenu et les objectifs de l'entretien initial, considérons à

présent l'entretien finaL
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c) L'entretien final

Réalisé lors de la dernière séance, l'entretien finaf2 a un double objectif. D'une part, il

permet d'effectuer avec l'adolescent un rapide bilan des séances et d'évaluer si les objectifs du

contrat ont été atteints. D'autre part, il est, comme nous l'avons déjà dit, un moyen

d'évaluation de l'apport des jeux d'écriture : ces derniers ont-ils pernùs d'amener les

adolescents à un changement de leurs représentations face à l'écrit ou les ont-ils confortés dans

leurs représentations initiales?

Dans un prenùer temps, nous commençons par une série de questions ouvertes relatives

au vécu de l'adolescent au cours des activités proposées:

- Est-ce que ce que l'on a fait ensemble correspondait à tes attentes?

- Que penses-tu de ce que nous avons fait pendant les séances d'écriture?

- Qu'est-ce que tu as préféré? Explique pourquoi.

- Est-ce qu'il ya des choses qui ne t'ont pas plu au cours de ces

séances ? Si oui, lesquelles ?

- Est-ce que tu penses à des choses que l'on aurait pu améliorer pour que

les séances te plaisent davantage ?

Puis viennent deux questions visant à mesurer l'apport des jeux d'écriture:

- D'après toi, qu'est-ce que les jeux d'écriture t'ont apporté?

- Es-tu satisfait de tes productions, de tes écrits ?

Nous poursuivons l'entretien par deux questions ayant trait aux difficultés rencontrées

par l'adolescent lors des séances de jeux d'écriture:

- Les activités proposées t'ont-elles semblé faciles? difficiles?

En quoi ?

- As-tu fourni des efforts ? Cela ressemblait-il à du travail ?

Enfin, nous demandons à j'adolescent de juger de l'utilité de telles séances pour lui

même et pour tout autre adolescent ayant des difficultés sinùlaires aux siennes:

- Penses-tu que ces séances t'ont été utiles, profitables?

- Est-ce que tu penses que cette façon d'aborder l'écrit pourrait aider

quelqu'un d'autre?

12 Voir annexe III.
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Les adolescents n'ayant pas assez de recul pour faire un bilan objectif et global de leur

expérience, les réponses obtenues à ces deux questions sont largement redondantes avec celles

collectées précédemment concernant l'apport des jeux d'écriture. Malgré l'élargissement

qu'elles peuvent apporter, elles ne sont donc pas aussi productives que nous l'aurions souhaité.

Dans un second temps, nous reprenons quelques-unes des questions figurant dans le

premier questionnaire de façon à pouvoir confronter les réponses obtenues avec celles de

l'entretien initial. Faute de temps, il est impossible de reprendre l'intégralité des questions de

l'entretien initial. De plus, nous souhaitons éviter tout 'effet de résurgence entre les réponses

obtenues au premier questionnaire et celles recueillies lors de l'entretien final. Nous ne

choisissons donc que les items qui nous paraissent les plus à même de mettre en évidence un

changement ou un élargissement des représentations ayant émergé lors de l'entretien initial:

- deux échelles d'évaluation subjective,

- des questions ouvertes laissant une grande liberté d'expression à l'adolescent.

Au vu de notre problématique, il nous a semblé important d'ajouter à ce second

questionnaire deux questions portant sur le plaisir d'écrire et la notion de jeu dans et sur la

langue:

- Peut-on prendre du plaisir à écrire ?

- Est-ce qu'écrire peut-être un jeu?

Nous venons de présenter les séances d'entretien. Or, entre l'entretien initial et

l'entretien final, plusieurs séances sont consacrées aux jeux d'écriture que nous allons décrire

maintenant.

2- Séances articulées autour de jeux d'écriture

a) Modalités de temps

Les séances d'écriture ont lieu d'octobre 2002 à mars 2003 à raison d'une séance

hebdomadaire de % d'heure - 1. heure par adolescent. Cette période de temps nous semble

nécessaire pour permettre aux adolescents d'approfondir leur réflexion et peut-être de mettre à

jour des représentations nouvelles.
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Il s'agit de séances individuelles. Seuls Julie et Gaëtan, étant déjà suivis ensemble, font

exception à la règle. Nous avons choisi, en ce qui les concerne, de poursuivre cette prise en

charge en duo qui ne pourra qu'enrichir notre travail de par l'émulation et l'interaction

possible qu'elle permettra Le rythme de ces séances a été parfois difficile à maintenir

(notamment pour Lretitia) à cause des périodes de stage de certains adolescents prolongées

parfois par les semaines de vacances, ce qui explique que nous n'ayons pas fait le même

nombre de séances avec chacun d'eux. Mais la motivation ne s'est pas étiolée au fil des mois et

les adolescents ont fait preuve de régularité.

b) Objectifs des séances

Le principe de base de ces séances est de permettre aux adolescents de goûter au plaisir

d'écrire, dans un cadre où l'imaginaire et l'expression de soi ont toute leur place, en sachant

que l'orthographe des textes n'est pas notre souci principal. Ce n'est en effet qu'une fois la

confiance installée que nous demandons aux adolescents d'être plus attentifs à l'orthographe.

L'objectif principal est de donner aux adolescents l'occasion de vivre l'écrit comme une

activité agréable, ce qui ne semble pas évident pour eux, puisqu'il est, comme nous le verrons

par la suite, intimement lié à des activités très scolaires : dictée, copie... Or l'écrit à l'école est

associé à un travail, à un effort à fournir. Il s'agit donc, comme le souligne M. COSEM, de

montrer l'écrit sous un autre aspect :

Ce qu'il importe surtout de montrer, c'est que tout est possible avec les mots, et que

cela est facteur de plaisir 73 .

Nous pensons que les jeux d'écriture, par ce biais, peuvent amener l'adolescent à investir le

langage écrit. Cet investissement nous semble être une motivation profonde, sûrement la

motivation essentielle qui donnera l'envie de s'intéresser à nouveau à ce code compliqué de

l'écriture, qui lui a si bien résisté à l'école. Nous voulons donc que notre projet soit l'occasion

d'une réconciliation avec l'écrit, afin que l'adolescent ose écrire malgré ses difficultés. Il s'agit

bien du décadrage dont parle F. ESTIENNE: les jeux d'écriture peuvent permettre un autre

regard sur soi en tant qu'écrivant et sur le langage écrit de manière générale. Nous

souhaitons, du moins, à travers notre projet, amorcer ce changement chez les adolescents.

73 M. COSEM, Parler, écrire «pour de bon» à l'école, p. 114.
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Il s'agit également pour nous de proposer des jeux d'écriture susceptibles de générer

un questionnement sur la langue Geux de forme, jeux de sens) :

Je découvre que les mots peuvent m'obéir, que je suis maître de les déformer, de les

détourner, de les combiner autrement, de les associer et de les dissocier et, dans le

même temps, je me découvre esclave des tours qu'ils me jouent, des terrains sur

lesquels ils m'entraînent, des agencements auxquels ils m'obligent. J'entre alors dans

cette fascination des mots qui est la voie même de l'écriture7
'.

Nous pensons que ce travail sur la langue sera d'autant plus motivant pour l'adolescent qu'il

travaillera sur ses propres textes.

Nous voulons également amener l'adolescent à respecter ses écrits, à avoir de la

considération pour eux. Dans cette perspective, il s'agit d'encourager toutes les initiatives qui

permettront de mettre en valeur les textes produits : le soin de l'orthographe (abordé

progressivement à la demande de l'adolescent) et de l'agencement des mots et des phrases, la

recherche d'idées et de jeux sur les mots, mais aussi le soin du graphisme et de la mise en page.

Après l'écriture, l'utilisation de l'ordinateur pourra constituer une deuxième étape dans cette

mise en valeur des écrits, en permettant à l'adolescent de retravailler son texte et notamment

d'en corriger les fautes d'orthographe d'une manière assez ludique et motivante.

Mais peut-on dissocier le souci de la forme de la visée communicative du texte ?

Quelles exigences peut s'imposer un adolescent pour un texte qui n'est pas destiné à un lecteur

potentiel ? Une implication réelle dans le texte nous a semblé, à ce titre, nécessaire. Les

adolescents perçoivent bien la nécessité d'un code commun mais ils doivent pouvoir l'associer

à des mots qui font écho en eux, qu'ils agencent librement. Ecrire étant avant tout un acte de

communication, nous décidons de mettre en place un système de correspondance entre les

adolescents des deux centres au sein desquels nous intervenons. Les productions issues des

jeux d'écriture (invention de devinettes, charades, rébus, création de contes... ) prendront ainsi

tout leur sens puisqu'elles seront adressées à un correspondant. Les adolescents pourront faire

l'expérience d'une situation de commmunication différée à travers l'échange de leurs

productions toujours accompagnées d'une petite lettre ou d'un petit mot.

" P. LEON, J. ROUDIER, L'écriture.' préalables à sa pédagogie, p. 53.
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Notre objectif ici n>est pas d'apprendre aux adolescents à écrire une lettre mais de les placer

dans une situation réelle de production et de les amener à prendre en compte les différents

paramètres situationnels. Comme le dit M. COSEM :

C'est grâce à ces éléments [les éléments situationnelsj que bien au-delà d'/1Il « intérêt))

flou ou d'une simple motivation, le locuteur:

- s'implique profondément ou non dans l'écriture,

- mobilise ou non toute sa compétence antérieure, sa créativité,

- éprouve la nécessité de s'approprier les outils qui lui manquent 7S .

En effet, c'est sans doute placé dans une situation réelle de production qui comporte un

véritable enjeu et un véritable destinataire, que l'adolescent peut s'investir au maximum et

mobiliser ses représentations. C'est aussi une situation qui pourra lui permettre d'approfondir

sa réflexion au sujet de son statut de scripteur.

Plusieurs enjeux, peut-être plus périphériques, nous sont aussi apparus dignes

d'intérêt:

- offiir aux adolescents un temps pour exprimer leurs difficultés, leurs interrogations, leurs

joies (ceci paraissait d'autant plus important que ces derniers ont parfois plus tendance à

s'exprimer par les actes plutôt qu'avec les mots),

- favoriser une ouverture sur les autres,

- donner aux adolescents l'occasion d'exploiter et d'enrichir leur imaginaire à travers la

création.

c) Déroulement d'une séance

Un premier temps est consacré à quelques échanges verbaux. Puis nous remettons à

l'adolescent un exemplaire de sa production de la séance précédente (il peut ainsi garder une

trace de ses écrits) accompagné de la réponse de son correspondant. Après la lecture

silencieuse ou à haute voix (au choix de l'adolescent) de ce courrier, nous présentons à

l'adolescent la proposition d'écriture du jour. Nous nous assurons alors de sa compréhension

puis vient le temps d'écriture proprement dit. Par nos conseils et observations, nous

accompagnons le cheminement de l'adolescent à travers les méandres de l'écriture.

7S M. COSEM, Parler, écrire «pour de bon I! â l'école, p. 125.
85



Quand l'adolescent est relativement autonome dans sa production, nous nous prêtons parfois

nous aussi à la proposition d'écriture (nous avons vu dans la partie théorique l'intérêt d'une

telle implication). Chacun lit alors sa production à l'autre, partage ses écrits. Lorsque le temps

le permet, nous proposons un travail d'auto-correction ou de réécriture. Ce travail ne se fait

pas ou très peu lors des premières séances où l'on se contente d'un premier jet mais il est

amené progressivement par la suite quand l'adolescent a dépassé la phase de réassurance. En

effet, envisager l'écriture autrement que comme une contrainte suppose que l'on ne confronte

pas directement l'adolescent au code qu'il a tant de mal à maîtriser. Enfin, la séance se termine

par la rédaction d'une courte lettre qui accompagnera la production destinée au correspondant.

d) Les propositions d'écriture

Nous préparons les séances à l'aide de différents ouvrages dans lesquels nous puisons

des idées d'inducteurs que nous ajustons dans un second temps aux possibilités et intérêts des

adolescents. Nous n'avons pas de « programme}} préétabli, les choix se faisant d'une semaine

sur l'autre, afin d'être toujours les plus adaptés possibles aux adolescents ainsi qu'à leurs

envies et capacités du moment. La progression qui s'est faite dans les jeux d'écriture a donc

suivi naturellement l'évolution des adolescents : les textes sont devenus plus longs et les

consignes plus difficiles.

Nous avons pris soin de varier les différents supports de façon à éviter toute lassitude et

de permettre également une dynamique. Cependant, Stéphanie incitant toujours ses deux

correspondants (Julie et Gaëtan) à faire mieux qu'elle et à se surpasser, il nous a semblé

intéressant de profiter de cette émulation et de proposer la même activité aux trois adolescents.

Lors des premières rencontres, nous avons privilégié l'aspect ludique des jeux d'écriture,

veillant à créer le moins d'angoisse possible chez ces adolescents pour la plupart « bloqués }}

face à l'écrit. Nous avons donc souvent utilisé le hasard pour aboutir aux premières

productions (cadavres exquis, matrices), mettant ainsi à distance l'angoisse de la page blanche

ainsi que toute notion de jugement. Nous avons également eu recours, en début de prise en

charge, à des propositions d'écriture amenant l'adolescent à se présenter et à parler de lui. Les

consignes ou contraintes ont évolué au fil des séances ouvrant le champ des possibles au fur et

à mesure que la confiance s'installait. Le tableau suivant présente le déroulement des

différentes activités proposées aux adolescents à chaque séance.
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Julie Gaëtan Pierre- Stéphanie Magalie Lretitia
Charles

1ère séance Entretien Entretien Entretien Entretien Entretien Entretien
initial initial initial initial initial initial

Acrostiche
2 èm, séance Texte à trous Texte à trous La présentation Poésie à Sigles Le

Cadavre Cadavre partir d'un questionnement
exqUIs exqUIs élément

inducteur
3 èm, séance Interview Interview Jeu du Matrices Sigles Animaux

portrait portrait faire-part , Comptines insolites
Exposition

photo
4 'm' séance Combles Combles Créer un conte Texte Poésie à Animaux

lacunaire partir d'un insolites
élément

inducteur
5 èm' séance Rapidorap Rapidorap Réécriture Jeu du Objets Devinettes

conte dictionnaire introuvables fantaisistes
6 'm, séance Rapidorap Rapidorap Bandes Recette Inventer Devinettes

Dessinées une histoire fantaisistes
à partir de

photos
7 èm' séance Slogans Slogans Objets Collage de Enchaînements Entretien

publicitaires publicitaires introuvables textes sociaux final
8 ème séance Réécriture Réécriture Objets Collage de Proverbes et

slogans slogans introuvables textes sociaux expressIOns
figées

9 èm, séance Jeu du Jeu du Animaux Alphabet Devinettes
dictionnaire dictionnaire insolites parlant fantaisistes

10 ème séance Collage de Collage de Réécriture Charades Tautogranunes
textes sociaux textes sociaux animaux

insolites
11 ème séance Collage de Collage de Devinettes Les liens Détournements

textes sociaux textes sociaux fantaisistes de contes
12 ème séance Alphabet Alphabet Devinettes Contrepèteries Le bulletin

parlant parlant fantaisistes météhéros-
La lettre à logique
introduire

13 ème séance Réécriture Réécriture Liponymies Au pied de la Entretien
articles articles lettre final

14 èm, séance Charades Charades La littérature Les rébus de
définitionnelle lettres et de

mots
15 ème séance Les liens Les liens Entretien Entretien

final final
16 eme séance Histoire en Histoire en

chaîne chaîne
17 ème séance Métagrammes Métagrammes
18 èm, séance Entretien Entretien

final final
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L'ensemble des jeux d'écriture utilisés (fiuits de notre imagination ou inspirés voire

repris des chantiers et ateliers d'écriture ainsi que d'ouvrages de F.L.E76
) ont fait l'objet d'un

deuxième volume. Nous avons opté pour un classement par support puis nous avons proposé

un autre classement regroupant les jeux d'écriture par notion orthographique ou grammaticale

abordée. Cette batterie d'activités, placée sous le signe du plaisir, a été rédigée de façon à

pouvoir être fonctionnelle et facilement utilisable par tout orthophoniste à la recherche d'idées

novatrices et désireuse d'aborder les troubles du langage écrit sous un autre angle. Chaque jeu

y est décrit suivant le même schéma avec les rubriques suivantes:

- Matériel référentiel: Cette rubrique dresse la liste nécessaire à chaque jeu. Il peut s'agir d'un

matériel commercialisé ou à confectionner.

- Préalable à l'activité: On indique dans cette rubrique les bases nécessaires à l'activité (les

acquis fondamentaux nécessaires, l'élaboration préalable d'un corpus... ).

- Règles, déroulement de l'activité: Cette rubrique fournit l'explication du jeu, la contrainte

d'écriture, à partir d'une consigne présentant toujours un aspect ludique. Loin de bloquer

l'adolescent, la contrainte, comme le souligne J. LESCURE, est à envisager comme un

déclencheur de l'acte d'écrire:

Peut-être faut-il aller plus loin et voir dans les contraintes d'abord des provocations, et

donc des moteurs d'énergie créatrice 77 .

- Prolongements, variantes: Il s'agit des variantes possibles à donner aux jeux, chaque jeu

pouvant engendrer de multiples combinaisons.

- Notions abordées, objectifs visés: Le jeu permet le maniement de certaines régularités de la

langue. Cette rubrique se propose de faire l'inventaire des diverses compétences scripturales

exploitées dans l'activité. Les objectifs visés sont limités, balisés et n'embrassent pas toute la

gamme des difficultés que suppose l'acte d'écrire.

- Mise en garde : On concentre dans cette remarque quelques commentaires visant à faciliter la

tâche de l'orthophoniste.

76 F.L.E. : Français Langue Etrangère
" Cité par M. MARTIN dans Jeux pour écrire, p. 8.
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Certes, les possibilités d'inventer de nouveaux jeux sont infinies et il ne s'agit là que de

suggestions dont chacun, selon ses goûts, son tempérament et son désir de s'engager dans le

plaisir mutuel créatif, pourra s'inspirer. Les activités choisies sont, pour la plupart, relativement

courtes et sont adaptées à toute situation duelle de prise en charge, y compris dans le cadre du

libéral où, comme nous le verrons à travers des entretiens menés auprès d'orthophonistes, les

chantiers et ateliers d'écriture sont peu exploités, méconnus voire totalement inconnus.

e) Un cadre pat1iculier

Nous souhaitons revenir sur l'importance de la dimension relationnelle dans le type de

prise en charge que nous avons mené. La qualité de la relation instaurée avec l'adolescent est

fondamentale dans l'efficacité de la « rééducation» et repose sur différentes notions que nous

avons plus largement développées dans la partie théorique:

- la confiance: l'adolescent doit savoir qu'il peut, dans le cadre des séances, faire des erreurs

et oser « mal écrire », sans être jugé de manière dévalorisante ni sanctionné de quelque manière

que ce soit;

- la valorisation de l'adolescent et de ses progrès, le fait de le comprendre et de le considérer

comme une personne responsable (à travers notamment l'établissement du contrat);

-l'écoute: les séances sont un temps privilégié pour le « travail », mais aussi pour l'expression

de soi;

- une certaine dynamique dans la relation et un réel échange;

- le plaisir de travailler ensemble.

Dans ce cadre, notre rôle a consisté:

- à proposer des activités (en l'occurence les consignes d'écriture) tout en restant ouverte aux

propositions des adolescents,

- à s'ajuster en permanence à l'adolescent,
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- à susciter l'émulation en transmettant notre enthousiasme, en encourageant les adolescents

dans leur geste créatif, en les rassurant pour les aider à surmonter le découragement qui

pointait quelquefois.

A ce titre, nous avons choisi d'écrire avec les adolescents pour ne pas nous positionner en tant

que censeur. En écrivant, nous nous risquons à exposer nos failles, ce qui peut rassurer

l'adolescent dont la représentation de l'adulte est souvent idéalisée, écrire n'étant jamais

difficile pour lui. De plus, notre écrit peut enrichir l'ensemble des productions. Mais, peut-on

dire à des adolescents «je suis votre égal» alors qu'il parait évident que le niveau de maîtrise

des outils est différent. On peut se demander dans quelle mesure notre écrit pourra être pris

comme modèle alors même que c'est ce qu'on voudrait à tout prix éviter. Cependant la notion

de partage et d'échange évoquée plus haut nous parait intéressante. Peut-être pouvons nous

alors concevoir une solution mixte dans laquelle nous pouvons écrire (si l'adolescent ne

requiert pas notre aide à ce moment là) mais sans en faire une obligation. Les notions

d'échange et d'interaction sont de toute façon toujours sous-jacentes puisque la production de

l'adolescent est adressée à un destinataire.

Cette partie méthodologique nous a pennis de présenter de façon plus précise les

adolescents que nous avons rencontrés, le déroulement de notre expérimentation, les différents

outils que nous avons utilisés (questionnaires « guide» et batterie de jeux d'écriture) ainsi que

le cadre et les grands principes régissant notre expérimentation.

Procédons maintenant à l'analyse de ces entretiens en essayant de dégager les

représentations que possèdent les adolescents face à l'écrit.
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Partie analytique



Nous voulons démontrer, par notre travail, que placer des adolescents face à des jeux

d'écriture, permettra à des représentations autres que celles obtenues lors des entretiens semi

directifs iIÙtiaux de faire surface. Ou, autrement dit, nous voulons montrer que le matériel

choisi pour faire émerger les représentations a une influence directe sur la nature de ces

derIÙères. Pour cela, nous ferons une analyse en trois étapes ; nous étudierons successivement

les données recueillies au cours:

- du premier entretien,

- des séances de jeux d'écriture,

- puis du dernier entretien.

A chaque étape, nous classerons et regrouperons les représentations mises à jour puis nous les

comparerons les unes aux autres. Nous tenterons alors de dresser un bilan de notre

expérimentation et de l'apport des jeux d'écriture pour ces adolescents, bilan qui sera enrichi et

nuancé par quelques entretiens menés auprès d'orthophonistes nous faisant part de leur

pratique et de leur expérience.
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1- Analyse des entretiens initiaux

Cette étude découle de l'analyse des entretiens semi-directifs que nous avons effectués

auprès des adolescents, avant les séances articulées autour de jeux d'écriture, et que nous

avons présentés dans la partie méthodologique. Les propos des adolescents recueillis lors de

ces entretiens sont consignés par écrit, l'enregistrement ne s'étant pas révélé nécessaire au vu

du caractère peu expansif des adolescents. Nous adopterons d'ailleurs le même mode de

recueil des données lors des entretiens finaux.

L'analyse des entretiens n'est pas une chose aisée. En effet, nous pouvons aVOIr

tendance à interpréter les réponses des adolescents parfois mal à propos ou de façon erronée.

C'est pourquoi les interprétations doivent être envisagées comme des hypothèses. De plus, par

nos relances, nous induisons probablement certaines réponses des adolescents. En effet,

comme l'explique à juste titre R. GHIGLIONE et B. MATALON:

les discours qui constituent la « matière première» de l'enquête ne sont pas spontanés;

ils ne sont pas produits dans un vide social qui en garantirait l'objectivité. Ils ont été

tenus dans une situation très particulière d'interaction sociale, situation structurée en

grande partie, mais pas uniquement, par la relation qui s'établit entre l'enquêteur et

l'enquêté. Comme, d'ailleurs, dans toutes les situations provoquées, les situations

expérimentales par exemple, il faut tenir compte du fait qu'on a aucune raison

d'admettre que le sujet [ ..] délivrera directement la « vérité», ni même, plus

modestement, « sa» vérité. Consciemment ou non, il ne nous dit que ce qu'il peut et

veut nous dire. Ceci est déterminé par la représentation qu'il se fait de la situation, par

ses propres objectifs, qui ne coi'ncident pas nécessairement avec ceux du chercheur 78.

On comprend alors mieux pourquoi certains adolescents ont pu se réfugier dans des réponses

de surface dissimulant leur véritable opinion. S'agissant de notre première rencontre, les

adolescents ont aussi pu avoir tendance à se conformer à une image et à donner des réponses

stéréotypées. Certaines réponses apparaissent paradoxales. Dans les échelles d'évaluation,

Julie et Gaëtan affirment par exemple qu'écrire est très facile et plaisant et qu'ils se sentent

particulièrement à l'aise.

" R. GIDGLIONE, B. MATALON , Les enquêtes soci~/ogiques, théories et pratiques, p. 6.
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Ces propos semblent un peu excessifs notamment au vu des réponses obtenues par la suite où

ils concèdent avoir un peu de mal. On peut également interpréter ces réponses quelque peu

surprenantes comme une absence de prise de conscience ou du moins une minimisation des

troubles. Des explications sur le type de démarche que nous allions adopter avec eux leur

ayant été données au préalable, ceci a pu aussi constitué un biais et induire, dans une certaine

mesure, les réponses obtenues. Néanmoins, les réponses de Julie et Gaëtan sont riches

d'enseignement (elles montrent combien il est important pour ces jeunes de donner une image

positive d'eux-mêmes) et elles sont par ailleurs intéressantes à exploiter au niveau de leurs

représentations.

Nous avons été confrontée à une seconde difficulté : ces entretiens ayant pour tout

support le discours des adolescents et le nôtre sans aucune mise en situation concrète, les

adolescents n'ont pu s'appuyer que sur les situations d'écriture qu'ils avaient en mémoire. On

remarque que dans cette situation d'entretien et face à des questions plutôt ouvertes, ceux-ci

semblent avoir eu des difficultés pour élaborer une réponse. C'est le cas notamment de Julie,

très inhibée, qui fit des réponses courtes ou évasives et eut beaucoup de mal à justifier et

approfondir ses propos. Elle a sans doute été d'ailleurs largement influencée par les réponses

de Gaëtan, plus dynamique et prolixe, puisque, rappelons-le, ces deux adolescents étaient

suivis conjointement, y compris pour l'entretien: nous l'avons surprise à plusieurs reprises en

train de reprendre mot pour mot les réponses de celui-ci. Il a donc fallu plusieurs fois

reformuler les questions et demander aux adolescents de préciser leur pensée. C'est dans ce

cadre que nous avons peut-être le plus induit en donnant des exemples, en proposant des

choix... Mais la connaissance ultérieure des adolescents nous a permis de conclure que les

réponses obtenues lors de l'entretien initial restaient néanmoins relativement fiables.

D'une manière générale, les adolescents ont accepté volontiers de collaborer et se sont

prêtés à l'entretien avec enthousiasme. Stéphanie a d'ailleurs proposé elle-même de se joindre

au projet quand elle a su que l'une des adolescentes retenue était absente. Quand à Gaëtan, il

nous a confié enthousiaste, à la fin de l'entretien:

« C'était vraiment intéressant de pouvoir réfléchir sur l'écriture! il,

D'un point de vue plus analytique, les représentations que possèdent les adolescents

face à l'écrit sont intimement liées à leurs expériences d'écrit.
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A travers les réponses au questionnaire, nous avons pu dégager le fait que l'expérience des

adolescents par rapport à l'écrit est essentiellement scolaire et pour une petite part seulement

extra-scolaire. Ces deux types de vécu engendrent chacun différentes représentations par

rapport à l'écrit Ce clivage ad'ailleurs été particulièrement net chez Laetitia et Magalie qui

ont ressenti le besoin d'adopter un code distinct opposant activités scolaires et non-scolaires,

pour remplir l'échelle d'évaluation subjective concernant leur ressenti par rapport à l'écrit

Nous notons cependant que les expériences scolaires étant tellement prégnantes, elles influent

les représentations que les adolescents se font des autres situations.

Nous avons choisi d'étudier les représentations des adolescents face à l'écrit à travers

ces deux dimensions: le vécu scolaire de l'écrit d'une part et le vécu extra-scolaire d'autre part

en insistant sur le fait que ce sont surtout les situations extra-scolaires qui semblent amener les

adolescents à une véritable réflexion sur l'acte d'écrire. Nous aborderons ensuite les rapports

des adolescents au langage écrit en insistant sur la fonction plaisir.

1- Ecrire =une expérience très scolaire

Nous avons remarqué au cours de nos entretiens que le vécu qu'ont les adolescents par

rapport à l'écrit est très marqué par tout ce qui relève du scolaire.

Les adolescents font référence à un très grand nombre d'activités scolaires qui sont

essentiellement des tâches de reproduction, reproduction qui peut être soit une transcription si

la source est orale, soit une copie, si la source est écrite. Il s'agit en effet d'écrire des

exercices, des mots en dictée, de copier un texte, des leçons, des consignes et éventuellement

des punitions. La rédaction est également citée. Cette activité se rapprocherait plus d'une tâche

de scripturation mais il est peu probable qu'elle soit à l'initiative de l'adolescent, elle reste

donc avant tout un exercice scolaire. Il semble que pour la majorité des adolescents que nous

avons rencontrés, la sollicitation, en ce qui concerne leurs écrits, soit plutôt extérieure. En cela,

elle est parfois vécue comme une contrainte désagréable. Les activités scripturales scolaires de

ces adolescents, apparemment très diverses, sont donc finalement semblables en ce qui

concerne la tâche effectuée : reproduction essentiellement, scripturation éventuelle si l'on fait

abstraction du type de sollicitation mais jamais une tâche d'écriture proprement dite mettant

l'accent sur la production de sens.
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Cela ne signifie pas qu'il n'y ait pas d'autres pratiques scripturales à l'école, seulement ce sont

celles qui sont te plus prégnantes aux yeux des adolescents. Nous pouvons également inclure

dans cette partie sur l'écrit vécu comme une activité scolaire, les moments où les adolescents

sont amenés à écrire pour faire leurs devoirs, eux aussi cités plusieurs fois.

Cette expérience limitée de l'écrit va nécessairement engendrer chez ces adolescents

des représentations réductrices de l'écrit. Ainsi, nous relevons au cours de ces premiers

entretiens des discours très centrés autour de la norme.

a) Représentations à propos de la norme

La norme est ce à quoi on se réfère pour évaluer toute production langagière et

ainsi pour décider de l'appartenance, ou non, du producteur à la communauté linguistique.

D. BOURGAIN la définit comme suit:

La norme peut-être [ ..] entendue comme l'ensemble des formes linguistiques donnant

lieu dans une société donnée à la plus grande fréquence d'emploi, le plus souvent, elle

est comprise comme l'ensemble des règles en conformité avec lesquelles les formes

linguistiques doivent être produites. Ces règles peuvent être de nature linguistique [ ..]

[ou] de nature socio-culturelle 79 .

Deux conceptions de la norme se dégagent de cette définition:

- la norme objective qui représente l'ensemble des formes linguistiques telles qu'on peut les

observer lorsqu'on étudie les productions langagières des membres d'une société,

- la norme subjective qui correspond à l'élaboration d'un système de valeurs, régissant la

nature des formes linguistiques que l'on peut produire.

L'ensemble des règles en conformité avec lesquelles les formes linguistiques doivent être

produites concerne différents aspects de la langue. Pour le mode scriptural, ces aspects sont

principalement : le graphisme, l'orthographe et la conjugaison, la ponctuation, la mise en page,

le style des phrases, l'organisation du discours et la cohérence textuelle.

19 D. BOURGAIN , Des représentations sociales de la norme dans l'ordre scriptural. In Langue Française,
~a. .
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Au cours du premier entretien, les adolescents ont été très sensibles, comme nous

pouvions nous y attendre, aux aspects scolaires de la norme : le graphisme, la ponctuation,

l'orthographe, la conjugaison et semblent avoir négligé les autres aspects.

* Norme orthographique

A la question « Pour toi, qu'est-ce que bien écrire? Ji, les adolescents ont évoqué en

grande majorité l'orthographe. Cette norme est en effet très prégnante. Elle découle des

activités scolaires comme la dictée qui impliquent évaluation et pénalisation. Pour eux, bien .

écrire, c'est donc écrire sans fautes. Lretitia nous confie lors de l'entretien:

«Je n'aime pas le français, je suis Madame la Faute: je fais plein de fautes. ii.

On voit bien à travers ces propos l'ampleur de la place accordée à l'orthographe dans l'acte

d'écrire à tel point que Lretitia s'identifie à ses propres fautes. Cette grande valeur de

l'orthographe aux yeux des adolescents semble être la conséquence des pratiques scolaires

traditionnelles qui insistent sur cette dimension. C'est ce que souligne A. CLERINO :

Outre la copie à réduire je voudrais insister sur le despotisme envahissant de la

grammaire à laquelle s'ajoutent conjuguaison et orthographe pour constituer le

triumvirat au sens premier du terme: « association de trois hommes pour accaparer le

pouvoirpolitique ii. Ici c'est l'addition de trois matières qui mangent une grande partie

des heures réservées au français 80.

Cela peut aussi être dû au fait que l'on n'ancre pas suffisamment l'écrit dans une situation de

communication et que celui-ci soit trop souvent destiné à un correcteur. J.F. HALTE pose

ainsi le problème de certains écrits scolaires où l'adolescent est amené à se soumettre aux

exigences fixées par l'enseignant qui sanctionne tout ce qui ne va pas dans son sens:

Le texte de la rédaction est un texte à deux voix: l'une s'exprime en bleu, l'autre en

rouge. L'une intervient en pleine page, l'autre sur les bords. La voix bleue inscrit des

éléments demandés par la voix rouge. L'enseignant est commanditaire du texte de

l'élève qui écrivant le sujet, s'assujettit à la commande, l'éxécute.

80 A CLERINü, Pour le plaisir d'écrire à l'école élémentaire, p. 23.
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Le maître répond alors sur le code. Dans cet échange ritualisé aux protocoles

immuables, se joue une partie éducative: il faut prendre de bonnes habitudes. Les bons

en rédaction réussissent de mieux en mieux dans une duplicité de plus en plus grande.

Quant aux autres, ils restent englués dans le malentendu : il n Ji a pas de

communication véritable dans la rédaction: « elle tourne à vide il 81 .

Le problème de l'orthographe est donc qu'elle est soumise à l'évaluation et source de sanction.

Julie justifie ainsi qu'il est important d'écrire sans fautes pour avoir de bonnes notes Quant à

Stéphanie qui associe au début de l'entretien écrire et corriger, elle affirme que:

« Si on met « e ii à la place de « a il dans le mot « dans il par exemple, c'est grave. il.

Pour certains adolescents, l'orthographe semble donc l'objet du jugement d'autrui:

«S'il y a des fautes, celui qui nous lit va se dire qu 'on ne sait pas écrire. il (Gaëtan)

Néanmoins, pour la majorité des adolescents qui ont participé aux entretiens, l'orthographe, si

elle est vue comme comme une source de sanctions, est également perçue comme quelque

chose d'utile en terme de compréhension du message:

«S'ily a des fautes, la moitié du temps c'est illisible. il (Stéphanie)

« Je n'aimerais pas envoyer des lettres avec des fautes car le récepteur pourrait ne pas

arriver à lire, à déchiffrer, ou ilpourrait mal comprendre. il (Magalie)

« C'est important d'écrire sans fautes sinon celui qui nous lit peut ne pas comprendre. »

(Pierre-Charles)

« On comprend mieux ce qu'on lit quand il n Ji a pas de fautes. » (Gaëtan)

Lretitia s'inscrit elle aussi dans une optique communicationnelle en justifiant, par le plaisir du

lecteur, l'intérêt de l'orthographe:

« Bien écrire... c'est quand la personne qui vient lire mafeuille a le plaisir de lire! ».

81 J.F. HALTE , L'enseignement du français dans le travail en projet, p. 306.
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Bien que les adolescents arrivent à percevoir l'intérêt de l'orthographe en termes de

compréhension et de dimension sociale, ils semblent avoir une vision réductrice de l'écrit :

l'acte d'écrire parait, pour certains, se réduire à la norme orthographique, occultant par là

même tous les autres aspects que revêt l'écrit. Julie réduit ainsi l'acte d'écrire à la maîtrise de

la ponctuation et à la construction de phrases:

« Bien écrire, c'est bien mettre les majuscules, les points et les virgules Il.

L'échelle d'évaluation subjective concernant l'aspect priviiégié dans l'écrit a par ailleurs

montré que l'orthographe était jugée bien plus importante que les idées ou le style par

beaucoup d'adolescents.

* Norme graphique et esthétique

Dans l'entretien initial, Stéphanie explique que, pour elle, bien écrire, c'est aussi

« avoir une bonne présentation et une belle écriture )1. De même, à la question « Si tu écris à

un copain 1 une copine, à quoi accordes-tu le plus d'al/ention ? !! qui, bien que sortant du

strict cadre scolaire, révèle la même prégnance normative, elle insiste sur l'aspect esthétique en

ajoutant aux trois catégories proposées (style, orthographe, idées) la catégorie «dessin et

graphisme!!. Ceci explique en partie son attitude pendant les séances d'écriture : elle était

réfractaire à toute correction apportée à sa production. Plus qu'un refus de réécriture, elle ne

semblait pas, ou plus, tolérer les ratures et diverses corrections qui venaient comme entacher le

texte auquel elle avait apporté tant de soin. Si l'on se réfère aux propos de J.F. HALTE cités

plus haut, on peut mieux comprendre son comportement : sa «voix bleue» ayant été si

réprimée par la prégnance de la « voix rouge» du correcteur, elle abhorrait à présent toute

intervention corrective qui « ferait sale !!. L'esthétisme et la propreté de son texte revêtait à ce

titre une importance toute particulière. Le seul fait d'y apporter une application de tous les

instants (choix de couleurs, soin apporté à l'écriture... ) conférait à son écrit une valeur de

produit fini. Le discours de Magalie va dans le même sens : pour elle, bien écrire, « c'est écrire

correctement, sans fautes et sans ratures. Il faut que la feuille soit propre et ne pas écrire

comme un cochon ! !!. Elle ajoute que « ce qui est génial quand on sait écrire, c'est qu'on

peut écrire de plusieurs manières, en al/aché, en script!!. Là encore, il est question de

graphisme et de propreté. Pierre-Charles aborde quant à lui un autre aspect esthétique en

abordant la nécessité de faire des paragraphes et en soulignant par là même l'importance que

revêt à ses yeux la présentation.
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L'écrit est une trace que l'on laisse sur une page, c'est donc un peu de soi que l'on

dévoile et que l'on expose au jugement d'autrui. C'est sans doute l'angoisse de se révéler à

l'autre qui peut expliquer, au moins en partie, un tel souci de l'esthétisme chez ces jeunes. De

plus, ces adolescents ne subissent-ils pas le poids des jugements de l'enseignement ? Alors que

les adolescents devraient veiller au graphisme et à la présentation pour offrir une lisibilité

optimale et pour donner une bonne image d'eux-mêmes, leur principal lecteur est trop souvent

encore un lecteur-juge et non pas un lecteur qui entre dans une situation réelle de

communication.

Il est clair que tous les propos tenus par les adolescents et les représentations qui sont

sous-jacentes sont profondément ancrés dans le discours scolaire. Bien écrire, c'est avant tout

satisfaire aux normes scolaires. Le graphisme et l'orthographe sont vécus comme des

contraintes dans la tâche scripturale. On peut cependant noter que certains adolescents ont pris

conscience de l'intérêt sous-jacent à ces contraintes: l'utilisation d'un code commun pour

faciliter la communication entre scripteurs et lecteurs.

Outre cette dominance de la norme, les adolescents se sont construits d'autres

représentations concernant notamment le rôle d'acculturation de l'écrit.

b) Représentations à propos de l'acculturation

Dans les propos des adolescents, l'écrit est très souvent vécu comme un moyen d'accès

au savoir. C'est ce que nous pouvons nommer l'acculturation. Par « acculturation », il faut

comprendre comme le dit G. ROCHER:

le processus d'acquisition des connaissances, des modèles, des valeurs, des symboles,

bref « des manières de faire, de penser et de sentir !i propres aux groupes, à la société,

à la civilisation où une personne est appelée à vivre 82.

L'écrit est présent dans toutes les activités scolaires. C'est pourquoi il peut-être vécu par les

adolescents comme le véritable médiateur de l'apprentissage. C'est le cas de Lretitia qui, à la

question «A quoi ça sert d'écrire? !i, répond:

« Ça sert à apprendre à écrire sansfautes et à connaître l'alphabet. !i.

82 G. ROCHER, Introduction à la sociologie générale, pp. 133-134.
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Pour Pierre-Charles et Gaëtan, écrire est aussi synonyme d'apprentissage et de travail.

« Ecrire, ça sert à faire des exercices en cours.» (Pierre-Charles)

« Ecrire, c'est déjà apprendre. » (Gaëtan)

Certains voient également dans l'écrit un moyen de s'intégrer à la société et soulignent

la nécessité de savoir écrire pour trouver un emploi. On voit bien d'ailleurs, dans les propos

suivants, combien les représentations sociales, environnementales et institutionnelles influent

sur les représentations individuelles des adolescents.

« Si on ne pouvait pas écrire, on ne sait pas ce qu'on ferait ! C'est quelque chose qu'on

utilise tout au long de notre vie et tous les jours. [ ..] Ca sert pour plus tard, pour remplir des

papiers, pour écrire une lettre au banquier, au ministre, au maire... [ ..] Si on ne sait pas

écrire, dans la vie on aura du mal! Mai, ça me servira quandje serai en stage. » (Gaëtan)

«C'est importantpour moi d'écrire sansfautes carje veux être secrétaire. » (Lretitia)

Les adolescents perçoivent donc l'écrit comme un moyen d'être intégré dans le monde des

adultes, dans la société: en cela, l'écrit est un élément d'acculturation. li permet à l'adolescent

d'apprendre et d'intérioriser les divers éléments de sa culture et facilite ainsi son adaptation et

son intégration à la vie sociale.

A côté de cet imposant vécu scolaire qui entraîne avec lui des représentations de l'écrit

centrées sur la norme scolaire et une conception de l'écrit comme moyen d'acculturation,

apparaissent dans le discours des adolescents quelques signes d'un écrit présent aussi en

dehors de l'école, dans leur environnement.
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2- Ecrire =un vécu extra-scolaire

La prédominance des activités scolaires détermine pour une grande part les

représentations que possèdent les adolescents face à l'écrit. Toutefois, au cours des entretiens,

les adolescents ont évoqué des situations extra-scolaires où ils sont amené à écrire. Ce vécu

extra-scolaire permet aux adolescents de faire émerger des représentations différentes sur

l'écrit et les amène à une véritable réflexion sur l'acte d'écrire. Ce sont ces situations ainsi que

les représentations qu'elles engendrent que nous étudions maintenant.

a) L'écrit comme moyen de communication

Parmi les situations d'écrit extra-scolaires, celle qui revient le plus souvent dans les

propos des adolescents est la correspondance.

« Si je ne pouvais pas écrire, je ne pourrais pas écrire de lettres. J'aime écrire des lettres à

mon copain et à ma mère quandje suis en vacances. Il (Magalie)

« Ecrire, ça sert à faire des lettres. Si je ne savais pas écrire, je ne pourrais pas envoyer des

lettres à mes soeurs ou aux personnes que je connais. [ ..] En dehors de l'école, j'écris des

textos et des lettres. Il (Pierre-Charles)

Pratiquement tous les adolescents citent ce mode de communication. Seule Julie n'y fait pas

allusion, ce qui est révélateur de sa personnalité introvertie. Les adolescents ne font en général

que citer l'écrit à travers l'échange épistolaire qui semble faire partie du vécu de tous.

Stéphanie, quant à elle, en parle en réfléchissant au rôle de l'écrit:

«Ecrire, ça sert à rendre les pensées des autres. Il.

Magalie, elle, entrevoit le fait que l'écrit est un moyen de communiquer à distance:

« Quand on ne peut pas contacter quelqu'un, on lui écrit. il.

En effet, comme l' a bien appréhendé Magalie, écrire, c'est gérer l'absence de l'autre,

l'éloignement.
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C'est en fait la confrontation à une situation authentique de communication qui amène les

adolescents à mener une réflexion sur l'écrit en tant que mode de communication. Il semble par

conséquent important de les placer dans des situations d'écrit véritables qui débouchent sur un

certain questionnement.

Magalie ajoute qU'II écrire, ça sert à ne pas tout dire oralement ii. Elle semble donc ne

pas conférer le même rôle à l'oral et à l'écrit. Certaines situations seraient plus propices à

l'écrit, d'autres à l'oral. Choisir l'écrit, parmi plusieurs modes de communication possibles,

c'est communiquer sur la communication, c'est-à-dire métacommuniquer. Pour Stéphanie,

Il [l'écrit] permet [même] de mieux s'exprimer qu'à l'oral ii. On retrouve dans ses propos

une certaine vision sumormée de l'écrit. Mais peut-être voit-elle dans l'écrit un moyen de

communication privilégié:

Il Sans écrire, on aurait du mal à s'exprimer,. c'est plus facile d'écrire que de parler. ii.

On confierait alors à l'écrit ce que l'on ne confierait pas à l'oral, l'écrit permettrait un retour

sur la trace, un travail au niveau de la construction du sens qui le distinguerait de l'oral. On

peut alors interpréter les propos de ces trois adolescents comme une ébauche de réflexion sur

le statut si particulier de l'écrit par rapport à l'oral.

D'autres dimensions de l'écrit tout aussi importantes apparaissent dans les propos des

adolescents à travers leurs différentes expériences. Elles constituent les marques d'une

réflexion plus large sur l'écrit.

b) Visibilité et durabilité de l'écrit

Gaëtan évoque cet aspect de l'écrit quand il nous dit aimer écrire le nom des modèles

de voitures. Cette pseudo-collection qu'il prend plaisir à relire peut être consultée et enrichie à

tout moment et lui servir en quelque sorte d'aide-mémoire des différentes marques de voitures

qu'il connait. L'écrit se présente alors comme un remède contre une mémoire défaillante. De

même, quand Gaëtan nous dit écrire des histoires drôles avec un copain, on retrouve la notion

de trace de l'écrit: écrire une histoire drôle permet de ne pas l'oublier. Fixée sur le papier,

celle-ci a un caractère durable.
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c) Ecrire, expression de soi

Cette fonction de l'écrit est évoquée par le journal intime de Lretitia :

« Ecrire... , ça peut servir à écrire ce qu'on pense sur un joul'l1al intime.' on se lâche 1{ .. .j Ce

qui est génial quand on sait écrire, c'est qu'on peut écrire ce qu'on ressent .' la haine,

l'amour, le plaisir, l'amitié. !!.

Le journal intime est l'exemple type de l'écrit réalisé pour soi. D. BOURGAIN le décrit

comme le lieu ambigu où l'on peut se regarder sans être vu et sans perdre toutefois espoir

d'être lu, comme le lieu où le moi peut s'exprimer sans s'exposer:

Seule, l'écriture-pour-soi, et exemplairement celle du joul'l1al intime, permet

d'échapper au cercle-piège d'une construction scripturale du JE livrée au regard des

autres 83 .

On retrouve cette écriture vécue comme le lieu d'un rapport de soi avec soi-même dans les

propos de Stéphanie:

« Quand je me sens pas bien, quand j'ai le cafard, j'écris pour moi. Ecrire, ça sert à

raconter notre vie. !!.

Mais cette dernière concède ne pas pouvoir s'exprimer à l'écrit comme elle le souhaite car « ça

peut blesser les gens il. Elle évoque là la conséquence du regard intrusif d'autrui lorsqu'il se

pose sur un écrit qui n'est destiné qu'à soi-même et qui nous renvoie dans le cas d'une

construction scripturale du JE livrée au regard des autres. De même, pour Julie,

particulièrement introvertie, la fonction expressive de l'écrit, même si elle ne prend pas la

forme du journal intime, est vécue sur un mode particulier : écrire constitue avant tout un

refuge, un moyen de sortir d'elle-même en l'absence de l'autre, une façon d'échapper à la

relation.

83 D. BOURGAIN , Discours sur l'écriture. Analyse des représentations sociales de l'écriture en milleu
professionnel, p. 411. .
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d) Ecrire, plaisir de création

Beaucoup d'adolescents sont amenés à écrire quand ils s'ennuient : ils créent des

histoires, des poèmes... Ce sont ceux qui disent le plus volontiers connaître le plaisir d'écrire:

Il J'aime bien écrire beaucoup de poèmes, j'aime m'exprimer. J'écris le soir, dans ma

chambre, quandje suis seule, quandje suis en pleine inspiration, quand ma tête est chaude et

que j'ai envie d'écrire plein de choses. » (Lretitia)

Nous pouvons donc nous interroger sur le lien existant entre un vécu véritable de l'écrit dans le

sens de la création et un certain plaisir ressenti. L'absence de plaisir chez les autres adolescents

ne serait-elle pas due à la pauvreté des véritables expériences d'écrit?

A travers le vécu extra-scolaire, les adolescents semblent découvrir les fonctions de

l'écrit et sont amenés à se poser des questions sur l'écrit. Ce n'est que dans ces situations

extra-scolaires que certains adolescents découvrent le plaisir de l'écrit, le plaisir de la création.

Mais toutes ces situations ne sont évoquées que de façon parsemée. Nous pensons par

conséquent qu'il est nécessaire de développer ce genre de situations d'écrit évoquées dans le

vécu extra-scolaire (communication, création... ) afin que tous les adolescents puisse mener une

véritable réflexion sur l'écrit.

Considérons maintenant de façon plus précise les rapports des adolescents à l'écrit.

3- Plaisir du langage écrit

Quel plaisir ces adolescents prennent-ils à écrire? A ce sujet, les avis sont partagés

entre les adolescents. Il s'agit de quelque chose de très subjectif L'écrit apparait souvent

comme une tâche assez difficile et contraignante. Il est même source d'angoisse pour Pierre

Charles. Il semble, par ailleurs, que la notion de plaisir dans l'écrit soit, dans la tête de ces

adolescents, exclue du système scolaire. En effet, même ceux qui concèdent prendre plaisir, ne

conçoivent pas ce plaisir dans les situations scolaires.

Il Je prends plaisir à écrire, mais ça dépend quoi! » (Lretitia)
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« J'aime pas écrire! Mais j'aime bien écrire des histoires qI/and on ne me donne pas de

sujet, quand ça vient de moi-même... » (Pierre-Charles)

Le plaisir dans j'écriture semble donc assez absent des propos des adolescents et dans tous les

cas indépendants des situations scolaires. Quand à la possibilité de jouer avec et sur la langue,

elle n'est pas évoquée. Plusieurs adolescents affirment néanmoins dans l'échelle d'évaluation

subjective prendre beaucoup de plaisir dans l'écrit. Ces réponses, comme nous l'avons déjà

évoqué, sont difficiles à interpréter: s'agit-il d'un réel plaisir trouvé dans l'écrit ou du désir de

nous satisfaire et de donner une image positive d'eux-mêmes?

Les entretiens ont débouché sur la rédaction d'un contrat écrit fixant les objectifs de

chacun à partir des attentes formulées par les adolescents. Là encore la demande des

adolescents se situe essentiellement au niveau de la norme : ils souhaitent, pour une grande

majorité, faire moins de fautes d'orthographe. Mais émergent de façon distillée des attentes à

un autre niveau. Magalie voudrait être plus attentive, plus concentrée et plus motivée pour les

cours et particulièrement pour l'écrit. Cette motivation ne pourrait-elIe pas naître de

l'expérience qu'écrire peut aussi être un jeu et donc être vécu comme quelque chose de

plaisant? Les attentes de Pierre-Charles, Gaëtan et Stéphanie se situent, quant à elIes, sur le

plan des idées et ouvrent donc sur une dimension encore peu évoquée jusque là. Gaëtan et

Pierre-Charles voudraient avoir plus d'idées et arriver à mieux les formuler. Quant à

Stéphanie, elIe souhaiterait ne plus faire de répétitions et avoir plus d'imagination. Les jeux

d'écriture pourraient constituer pour eux un moyen de découvrir l'infinie richesse de la langue

et de développer leur imaginaire.

Si la demande des adolescents n'est pas toujours exprimée en terme de plaisir (qui reste

notre fil conducteur), les jeux d'écriture trouvent néanmoins tout leur sens auprès d'eux et

restent conformes à leurs attentes.
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Nous avons, au cours de ce chapitre, tenté d'analyser les entretiens initiaux effectués

auprès des adolescents. Ceux-ci nous ont permis de découvrir un certain nombre de

représentations que possèdent les adolescents face à l'écrit. Nous avons ainsi mis en évidence

que le vécu de l'écrit chez ces adolescents était essentiellement scolaire et pour une moindre

part extra-scolaire. Ces deux types de vécu engendrent différentes représentations face à

l'écrit.

Le vécu scolaire semble principalement déboucher sur des représentations au sujet de la

norme, l'orthographe et le graphisme étant les dimensions les plus prégnantes Ces dernières

découlent des pratiques d'écrit que connaissent ces adolescents, laissant peu de place à de

véritables tâches de scripturation. Mais ce sont surtout les situations d'écrit extra-scolaires qui

nous paraissent importantes. Il semble en effet, que ce soient elles qui soient à l'origine de

représentations et d'une réflexion plus larges sur l'écrit. Ces situations extra-scolaires ont pour

caractéristiques de s'inscrire généralement dans le cadre d'une communication ou de s'appuyer

sur la création. Elles amènent les adolescents à percevoir des propriétés de l'écrit que nous

avons développées dans la partie théorique, telles que l'ancrage dans une situation de

communication, la visibilité et la durabilité. L'écrit peut être également un moyen d'expression

de soi et source de plaisir dans la création. Mais nous remarquons au cours des entretiens que

le plaisir du langage écrit est peu présent dans les propos des adolescents hormis chez ceux qui

se consacrent à la création de textes.

Ainsi l'analyse des entretiens semble faire ressortir, dans les discours des adolescents, la

vision réductrice de l'écrit que nous avons présenté dans la partie théorique. Nous sentons

toutefois l'ébauche d'une réflexion plus large sur l'écrit qui ne demande qu'à s'épanouir à

travers des situations véritables, différentes de celles que vivent ces adolescents au cours des

activités scolaires.

C'est pourquoi nous pensons qu'il est nécessaire de favoriser un certain type de

situations d'écrit pour ces adolescents. Nous avons choisi pour notre part de nous axer sur la

création et le plaisir du langage écrit à travers des jeux d'écriture tout en gardant un ancrage

dans une situation de communication par l'intermédiaire d'un système de correspondance.
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11- Analyse des séances de jeux d'écriture

Les représentations secondaires que nous allons maintenant analyser ont été recueillies

dans le cadre des séances articulées autour des jeux d'écriture décrits dans la partie

méthodologique. Il nous a semblé important, nous l'avons déjà signalé, que les productions

issues de ces différents jeux s'inscrivent dans une situation réelle de communication. Ceci a été

possible à travers le système de correspondance mis en place entre les deux centres. Les

adolescents ont pu, par ce biais, échanger leurs créations (devinettes, contes, recettes... ) et se

prêter à un échange épistolaire gratifiant. Nous envisagerons successivement les

représentations à propos de la norme et le rapport qu'ont entretenus les adolescents avec les

deux types d'activités proposées.

1- Représentations sur la norme élargies

Que deviennent les représentations à propos de la norme, lorsque les adolescents sont

placés face à des situations réelles d'écriture?

L'importance de la norme orthographique dans l'activité scripturale reste très

prégnante. Ainsi, bien que nous n'insistions pas particulièrement sur l'aspect orthographique

dans notre démarche, Gaëtan, quand il est confronté à ses erreurs, se dévalorise vite et éprouve

le besoin de se justifier:

«Je suis nul, c'est pour ça que j'écris pas! ».

Mais il nous confie, à la fin d'une séance de réécriture sur ordinateur, qu'il trouve intéressant

et nécessaire de retravailler son texte et de corriger les fautes. Quant aux normes graphiques,

elles sont encore largement présentes, notamment chez Stéphanie qui accorde une importance

toute particulière à l'esthétisme de son texte (choix des couleurs, dessins décoratifs... ) et qui, à

ce titre, refuse de retoucher à sa production:

« On a trop barbouillé de rouge ma copie à l'école! ».

Son refus est d'ailleurs d'autant plus marqué que l'écrit est destiné à un correspondant (ce qui

lui confère une valeur supplémentaire) et qu'elle s'implique personnellement dans l'écriture.

108



Gaëtan est lui aussi fortement marqué par la norme graphique quand il affirme à la lecture

d'une lettre de sa correspondante:

Il Elle écrit maIl Elle fait mal ses "a" et, ses "r ", on dirait des "n" f il.

Pour éviter toute intervention intrusive de notre part dans leurs écrits, nous avons proposé à

Julie et Gaëtan de se corriger mutuellement pour créer une certaine émulation. Notre

proposition a été bien accueillie, chacun prenant plaisir à corriger l'autre, et se sentant par là

même valorisé. Les adolescents n'ont p'as hésité à porter un jugement sur l'écrit de leur

camarade. Mais, en ce qui concerne leur propre écrit, le regard de l'autre a été difficile à

accepter, et ce d'autant plus qu'ils sont conscients de leurs erreurs.

A travers le système de correspondance mis en place, les adolescents ont pu cependant

élargir leurs représentations de la norme. Ainsi, Lretitia, face à la production d'une lettre, nous

pose des questions quant à l'orthographe de certains mots et nous demande de l'aider à mieux

formuler ses phrases car elle veut « écrire ça bien il, Elle voudrait que nous lui signalions ses

fautes avant même qu'elles ne soient écrites ! Elle justifie ce soudain investissement pour

l'orthographe par le fait que son écrit est destiné à quelqu'un. L'orthographe revêt dès lors un

caractère tout particulier : veiller à ne pas faire de fautes peut faciliter la compréhension du

lecteur en rendant plus lisible le texte. On perçoit ici toute l'importance d'un destinataire et

d'un enjeu réels lors de l'écriture. Lretitia en investissant le pôle « A qui» a pu aborder le

« Comment », comme en témoigne cette réflexion:

« Il va comprendre si j'écris "hello" ? Il cannait l'anglais? il,

Il s'agit ici pour Lretitia d'imaginer quels sont les présupposés communs l'unissant à son

correspondant. Elle doit parvenir à se construire une image de son futur lecteur, chose qu'elle

n'est pas habituée à faire en privilégiant l'écriture pour soi. Si Lretitia accepte volontiers notre

système de correspondance, elle nous fait part néanmoins de sa difficulté à parler d'elle-même

à quelqu'un, sans l'avoir en face d'elle. Elle exprime donc clairement sa difficulté à gérer

l'absence de l'autre. Gaëtan rencontre le même problème quand il écrit une lettre à Stéphanie

et semble d'autant plus gêné qu'il correspond avec une fille:

« Qu'est-ce que je vaispouvoir lui dire ? il.
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Ces adolescents ne se considèrent donc pas très compétents. Nous avons eu le sentiment qu'ils

se sentaient incapables non pas d'écrire une lettre mais plutôt d'entrer véritablement dans un

échange et d'avoir un impact sur autrui.

Les jeux d'écriture ont également permis aux adolescents de produire des écrits avec

une réelle visée communicative. Destinées en premier lieu aux correspondants, les productions

ont été exploitées spontanément en dehors du cadre que nous avions proposé:

« J'ai lu l'histoire de la poule sans oeufs à mes copines, elles ont éclaté de rire ! 1)

(Stéphanie)

« Je vais faire passer le quizz à mes copains! » (Gaëtan, à propos du jeu des définitions)

Quant à Magalie, la seule à ne pas avoir de correspondant, nous lui avons proposé des jeux

d'écriture où une interaction est possible dans la mesure où l'écrit est destiné à un lecteur

déterminé par avance (la comptine pour les enfants de la garderie, les devinettes pour ses

. copines...). Quand cela n'a pas été possible, nous nous sommes impliquée directement dans

l' écriture (cf les enchaînements) et nous avons pris un soin tout particulier à proposer des jeux

en lien étroit avec ses goûts (détournement de conte sous la forme d'un film d'horreur, bulletin

« météhéroslogique» avec l'héroïne de sa série télévisée préférée... ).

A travers la correspondance et les jeux d'écriture, il y a donc eu échange authentique et

non réalisation d'un simple exercice de scripturation. Le lecteur est désormais pris en compte

par les adolescents dans leur production et la référence à la norme orthographique intervient

dans un contexte de communication où les fautes seraient un obstacle à la compréhension du

message. Cette nouvelle motivation apparue chez certains adolescents nous parait intéressante

parce que plus réelle qu'une motivation scolaire. Mais il est bien évident que les adolescents

ont aussi cherché à faire le moins de fautes d'orthographe possible pour donner une image

positive d'eux-même à leur correspondant. Qu'elle qu'en soit la raison, au fil des séances, ils

nous ont demandé de plus en plus fréquemment l'orthographe de certains mots qui leur était

méconnue ou mal connue. L'orthographe semble ne plus être une norme qu'il subisse mais une

norme dont ils tiennent compte, sur laquelle ils ont un certain pouvoir et dont ils ont mieux

compris l'intérêt.
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2- Rapport à l'écrit et plaisir

L<etitia, dont le nombre de séances a pourtant été réduit du fait de son stage, exprime

clairement son plaisir d'écrire lors de la dernière séance consacrée à l'invention et à la

rédaction de devinettes fantaisistes:

« J'aime bien inventer des devinettes? On peut en faire encore une? J'aimerais bien... t'es

pas pressée? ii.

Concernant Pierre-Charles qui clame haut et fort ne pas aimer écrire ( «Pourquoi il faut

écrire? On peut pas plutôt parler? J'écris déjà assez en classe! ii ), nous avons eu recours à

l'informatique, à la dictée à l'adulte et à l'écriture par alternance (chacun écrivant à tour de

rôle). De tendance dépressive, Pierre-Charles a beaucoup de mal à investir l'écrit. Dans ce

contexte psychologique et affectif particulier, il nous a paru difficile de changer son rapport à

l'écrit. Mais au fil des séances, il s'est montré plus ouvert à la relation et un climat plus serein a

pu voir le jour. Moyennant des adaptations constantes à ses goûts et motivations, il nous a

semblé entrevoir l'ébauche d'un rapport à l'écrit plus ludique et différent de celui qu'il

entretient avec l'école. La correspondance semble avoir été vécue sur le mode du plaisir,

Pierre-Charles cherchant à «faire bien ii et s'investissant dans l'écriture. Stéphanie est elle

aussi particulièrement enthousiasmée par la correspondance:

«Je suis contente d'écrire à quelqu'un et que ça fasse plaisir à la personne qui reçoit ma

lettre ii.

Elle est d'ailleurs très déçue quand elle n'a pas de réponse et attend toujours avec beaucoup

d'impatience le moment de la séance consacré à la rédaction de la lettre qui accompagnera la

production issue du jeu d'écriture. Elle n'hésite pas à rester plus longtemps pour terminer ses

lettres qui, au fil des séances, s'étoffent de plus en plus. Lors de la dernière séance, elle écrit

d'ailleurs une longue lettre à Julie pour l'inciter à continuer cette correspondance à laquelle

elle attache tant d'importance. La relation et la confiance établies sont en effet un puissant

moteur d'investissement pour Stéphanie même si elle l'exprime parfois dans des termes

inadaptés:

« Si elle me répondpas, alors là... je la tue ! ii.
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Elle dit également qu'elle aime bien venir parce que nous nous entendons bien et qu'elle se

sent valorisée par les activités qui lui sont proposées (II C'est pas des trucs de bébé! ))). Ceci

montre combien la qualité de la relation établie et la confiance réciproque (souvent évoquées

par les adolescents) peuvent être de puissants moteurs d'évolution.

D'après les propos des adolescents, les jeux d'écriture et la correspondance leur

auraient permis de dècouvrir certaines dimensions de l'écrit qu'ils ignoraient jusqu'alors. De

plus, tous ont été apparemment très heureux de particip~r à ces séances d'écriture. Le plaisir

d'écrire se serait-il, le temps de quelques séances, dévoilé à ces adolescents que nous avions

découverts lors de l'entretien initial, sans affinité particulière pour l'écrit? A travers l'analyse

des entretiens finaux, tentons à présent de mieux cerner l'apport des jeux d'écriture et

l'évolution des représentations des adolescents à l'issue de ces séances.
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111- Analyse des derniers entretiens

Quel bilan pouvons-nous dresser de notre expérimentation ? Comment mesurer

l'apport des jeux d'écriture? Sur quels critères pouvons-nous nous baser?

Nous ne sommes pas en mesure de voir si les jeux d'écriture ont eu un véritable

retentissement sur le travail scolaire des adolescents si ce n'est à travers les propos qu'ils nous

ont parfois tenus à ce sujet, telle Magalie qui nous a affirmé avoir eu un déclic au deuxième

trimestre et obtenir depuis de très bonnes notes : « Ça m 'a amélioré dans la classe 1 )! ou

encore Stéphanie: « Mes profs m'ont dit que j'avais fait des efforts et ça, ça fait plaisir !!.

Mais la véritable évolution ne repose-t-elle pas sur le plaisir ressenti par les adolescents et sur

la façon dont ils ont perçu les tâches proposées? Comment les adolescents ont-ils vécu les

séances de jeux d'écriture? Y ont-ils découvert d'autres dimensions de l'écrit? Leurs

représentations face à l'écrit ont-elles évolué? Nous allons tenter de répondre à ces questions.

1- Vécu des séances et apport des jeux d'écriture

Les adolescents ont souvent eu du mal à exprimer de façon précise ce qu'ils pensaient

des jeux d'écriture. Nous n'avons très souvent obtenu que des remarques d'ordre général et

portant plus au niveau affectif:

« C'était super parce que je m'entends bien avec toi. [. ..j C'est surtout basé sur la

confiance! !! (Stéphanie)

« C'était bien, c'était rigolo, surtout l'histoire avec l'extra-terrestre 1 )) (Julie)

Nous pouvons souligner le fait que tous les adolescents ont été unanimes en ce qui

concerne le plaisir apporté par les jeux d'écriture. Ces adolescents, sans affinité particulière

pour l'écrit lors de l'entretien initial, auraient pris plaisir à écrire, à jouer avec les mots. Tous

ont apparemment été très heureux de participer à une telle activité.

« Tout m 'a plu. J'ai pris du plaisir à le faire. Mon intention, c'était de savoir bien écrire... et

faire des petits jeux comme ça... )) (Gaëtan)

113



« Je m'imagillais que vous alliez me bourrer le crâne mais c'était bien 1 J'ai bien

rigolé 1[ . .) J'ai tout aimé, c'était biell : rien à changer 1 ii (L<etitia)

D'après les propos des adolescents, les jeux d'écriture leur ont pennis de découvrir la

possibilité de jouer avec les mots, la manipulation des mots pouvant être source de plaisir. Ils

soulignent ainsi la possibilité d'associer l'écrit et le jeu lors des séances d'écriture:

«( 011 l'a fait avec beaucoup de rigolade mais ça restait sérieux, c'était cool. [.. .) C'était

sérieux mais 011 savaii qu 'on Il 'allait pas être noté. C'était du travail mais ça ressemblait pas

à ce qu 'onfait à l'école: on pouvait rigoler et... le plaisir... On n'avait pas la pression qU'ail

nous donne en classe! ii (Gaëtan)

« C'était à lafois UII jeu et un travail. On peut travailler tout en s'amusant! » (L<etitia)

« Ça ressemblait à du travail mais pas comme les exercices qu 'onfait en classe. » (Julie)

« On s'amusait mais on bossait quand même en même temps. [ ..) On peut faire des efforts en

s'amusant. » (Stéphanie)

Cet écrit qui était le plus souvent vécu comme un travail, comme une tâche rébarbative et

fatigante (comme nous l'avons montré dans l'analyse de l'entretien initial) apparaît maintenant

à leurs yeux comme une source ludique, comme une détente, sans pour autant exclure la

notion de travail. Les adolescents ont donc insisté sur la notion de travail dans les jeux

d'écriture. Mais ont-ils eu réellement la sensation de travailler, ont-ils découvert la notion de

travail dans l'acte d'écrire ou est-ce là leurs représentations par rapport à l'écrit qui rejaillissent

dans le sens où écrire doit être synonyme de travail, travail au niveau orthographique, lexical...

les adolescents cherchant à montrer que, pendant ces séances, ces différentes notions ont été

abordées ? Ou peut-être qu'étant dans l'enceinte scolaire, ces adolescents ne peuvent pas

s'accorder le droit de jouer sans justifier leur présence aux séances par un travail:

«J'ai fait des efforts et ça ressemblait à du travail. Du moment qu'on écrit, c'est du

travail! !! (Magalie)
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L'apport des jeux d'écriture se situe à différents niveaux: la plupart des adolescents

citent l'orthographe ou le graphisme alors que ce n'était pas notre objectif principal dans le

cadre de ce travail.

« J'aifait des progrès avec les et/est, les « 05 ii, les a/à, lafaçon dont les mots 05 'écrive/1t... Ça

m'a apporté une écriture « mieux» : ne pas oublier les lettres, les mots, bien réfléchir avant

d'écrire. » (Magalie)

«Je me suis amélioré dans l'écriture pour l'orthographe, ... un petit peu pour construire les

phrases. » (Pierre-Charles)

« Ça m 'a appris à voiries fautes, le contour de la phrase, les et/est et les son/sont que j'avais

du mal, la conjugaison. .. » (Gaëtan)

Mais peut-être est-ce là encore l'importance des représentations scolaires sur l'écrit qui leur

fait dire cela? Toutefois nous sentons l'ébauche d'un élargissement de leurs conceptions. En

effet, alors que la notion de plaisir dans l'écrit était assez peu citée par les adolescents dans

l'entretien initial, elle est largement présente lors de l'entretien final:

« J'ai découvert qu'on peut 05 'amuser en même temps qu'on écrit. » (Magalie)

Par ailleurs, les adolescents se centrent de plus en plus sur le contenu des productions (les

idées, l'imagination) et plus seulement sur la forme:

« Ça a changé dans ma façon de voir les choses, avec plus de détails. J'approfondis plus

dans mon imagination, je vaisplus profond, je m'arrête pas au milieu 1» (Lretitia)

« Ça m 'a aidé à faire des phrases plus élaborées, c'est-à-dire complètes dans mes idées ! )i

(Gaëtan)

« Ça va mieux pour les idées, l'imagination ... » (Magalie)

« Ça m 'a aidé pour faire des phrases structurées correctement, pour écrire mes idées sur le

papier. » (Julie)
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La forme de sollicitation de l'écrit proposée aux adolescents semble donc fortement

influencer la façon dont ils vont percevoir cet écrit. L'ambiance qui se dégage des séances de

jeux d'écriture ainsi que le système de correspondance établi ont facilité l'expérience d'écriture

et la socialisation des écrits:

« Ecrire à Stéphanie, ça m 'a apporté d'écrire à quelqu'un. Ii (Gaëtan)

«Je suis contente d'avoir écrit à Stéphanie. Ii (Julie)

«Ce qui était bien, c'est quand on avait une réponse li (Pierre-Charles)

Les adolescents paraissent par ailleurs assez fiers de ce qu'ils ont fait et pour certains

ont même la sensation d'avoir effectué quelque chose d'assez exceptionnel, des tâches en fait

très différentes de celles auxquelles ils sont habitués:

« Je pensais que j'étais pas capable, j'avais l'envie mais je pensais que ce serait dur. Ii

(Gaëtan)

«Je suis satiifait car on a beaucoup écrit. J'avais du mal à écrire des petites histoires et pis

on en afait une ! li (Pierre-Charles)

« Je suis satiifaite, contente de moi. Je pensais pas que j'allais réussir à faire des choses

comme ça ! li (Lretitia)

A ce titre, Pierre-Charles notamment garde précieusement tout ce qu'il a fait dans un classeur

et montre les productions dont il est particulièrement fier à ses professeurs. On retrouve donc

au delà d'une certaine satisfaction personnelle, la notion de visibilité et durabilité de la trace

écrite abordée dans la partie théorique.

Ainsi, les adolescents se sont plongés dans l'écrit sans s'y sentir véritablement obligés,

ils ont découvert la possibilité de jouer avec les mots à l'écrit et ont goûté au plaisir d'écrire.

Cette découverte du plaisir d'écrire peut les avoir amenés à changer leur relation à l'écrit qui

était souvent vécu comme une tâche ennuyeuse:

« Ça m'a permis de voir autrement lafaçon d'écrire, de voir autre chose! li (Gaëtan)
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« J'ai découvert plus de choses qu 'avallt. ça a quand même changé ma façon de voir l'écrit.

J'ai plus envie d'écrire qu'avant, je suis moins gêné par les fautes. » (Stéphanie)

« Je suis plus intéressée, plus curieuse, plus motivée 1» (Lretitia)

2- Evolution des représentations

L'analyse de la seconde partie de l'entretien nous a permis de dégager:

- d'une part, des propos évoquant les représentations initiales, obtenues au cours du premier

entretien,

- d'autre part, des représentations en cours de construction.

a) Résurgence des représentations initiales

Les questions qui ont guidé la seconde partie de cet entretien sont reconnues par

certains adolescents comme étant les mêmes qu'au premier entretien. Ils se souviennent aussi

parfois de leurs réponses. Et ces réponses rappellent alors fortement celles qu'ils nous avaient

données au cours du premier entretien.

On retrouve tout d'abord une difficulté à définir l'acte d'écrire:

- « Qu'est-ce que ça veut dire pour toi écrire? »

- « Ça veut dire savoir bien écrire! » (Gaëtan)

Certaines représentations, notamment au sujet de la norme (orthographique et graphique), sont

toujours aussi présentes dans le discours des adolescents. Bien écrire, c'est donc toujours de

manière générale, former les lettres et écrire sans fautes d'orthographe. Même si les

adolescents reconnaissent la possibilité de jouer avec les mots à l'écrit et le plaisir qu'ils ont eu

à se consacrer aux jeux d'écriture proposés, cette vision de l'écrit ne leur semble pas

compatible avec l'école. C'est ce qui ressort de leurs propos lors de l'entretien final, certains

d'entre eux répétant presque mot pour mot ce qu'ils ont dit lors de l'entretien initial:

« Ecrire, ça sert à ce que les autres puissent nous relire { ..j. Faut pas que ce soit écrit en

chinois (tout petit, mal écrit, avec des fautes) surtaut quand y 'a pas de majuscules au début

des phrases.. Bien écrire, c'est une belle écriture, sansfautes, bien présentée. » (Stéphanie)
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« Bien écrire, c'est écrire sans fautes, sans gribouillages, avec une belle écriture que tout le

monde peut comprendre, ne pas oublier la ponctuatioll. ii (Magalie)

« Bien écrire, c'est ne pas faire de fautes, faire des phrases bien formées. Quandj'écris, faut

que je pense à l'orthographe, à la conjuguaison, à faire des phrases... ii (Pierre·Charles)

Ils répondent d'ailleurs souvent à cette question non pas par une définition mais par des

exemples, se rattachant ainsi à du concret. Ils évoquent alors les mêmes activités scolaires

qu'au premier entretien.

« Ecrire, c'est quand on écrit une lettre ou une histoire. ii (Julie)

Ainsi, s'ils songent aux activités scripturales scolaires, comme on pouvait s'y attendre, ils sont

encore très attachés à une norme scolaire qui se limite au graphisme et à l'orthographe. Enfin,

un point demeure auquel ils accordent encore de l'importance : savoir écrire sert à bien

apprendre à l'école:

« Ecrire, ça sert à apprendre, à assimiler. )) (Lretitia)

Ils évoquent donc de nouveau le rôle d'acculturation de l'écrit et envisagent toujours l'écrit

comme un moyen d'intégration à la société:

« Ça sert dans la vie courante, on fait des factures, on remplit les impôts, on fait des

chèques. ii (Pierre-Charles)

« C'est utile à mort pour trouver un job! Si on n'arrive pas à écrire, il nous prendra pas,

c'est le minimum d'écrire! ii (Magalie)

Nous retrouvons donc, souvent exactement dans les mêmes termes, des conceptions de

l'écrit semblables aux représentations initiales. Nous avons choisi de les qualifier de

({ représentations-écran» car les séances de jeux d'écriture ont bien montré que les adolescents

possèdent d'autres représentations des processus mis en oeuvre dans l'activité scripturale,

représentations qui sont parfois restées en arrière-plan, occultées par les représentations-écran.

Néanmoins, lors de ce dernier entretien, apparaissent de façon ponctuelle dans le discours de la

plupart des adolescents des signes d'une évolution de ce que représente pour eux l'écrit.
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b) Réprésentations en cours de construction

Ces mêmes adolescents qui restent attachés à une certaine norme peuvent, à cel1ains

moments, ne plus définir l'activité scripturale comme au premier entretien. Ils sont beaucoup

plus nombreux à évoquer l'écrit comme un moyen d'expression voire, pour certains, de

libération, ce qui témoigne d'un certain investissement de l'écrit.

Il On peut prendre du plaisir en mettant nos idées, en s'exprimant, en exprimant ce qu'on

ressent, notre façon de réagir sur un sujet... » (Gaëtan)

Il Ça permet de s'exprimer 1» (Julie)

« Ecrire, c'est dire ce qu'on pense, ce qu'on ressent, les émotions, les sentiments... » (Lretitia)

Il Moi, j'écris souvent pour me libérer. Quand j'ai quelque-chose au fond de mon coeur, je

l'écris, c'est comme si je parlais à quelqu'un... C'est un moment où on peut se libérer de soi

même» (Stéphanie)

Leurs représentations d'eux-mêmes en tant que scripteurs ont également évolué. Ils ont

vécu une situation dans laquelle ils étaient peut-être pour la première fois de véritables

scripteurs, définis par rapport à un destinataire. Le système de correspondance établi a peut

être permis d'élargir leur vision de l'écrit. De cette façon, ils sont capables d'envisager

d'autres situations de production d'écrit. Ils ont découvert qu'écrire pouvait réellement servir

à communiquer un message à un destinataire et à produire un effet sur ce dernier.

« Ça sert à mieux écrire, à faire des lettres, des courriers administratifs, à écrire pour

soi...mais dans la vie de tous les jours, on écrit à quelqu'un. L'écriture, elle sert plus pour les

gens! » (Gaëtan)

Il Ecrire, ça sert à écrire une lettre quand on a des correspondants. >! (Magalie)

Il Ça sert à écrire à une amie, lui dire comment ça se passe... » (Lretitia)
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Parallèlement, leur représentation du bien écrire a évolué et s'est élargie. Elle ne se

restreint plus au respect de la norme et prend en compte le niveau idéel :

« Bien écrire, c'est quand la phrase a un sens et que ça veut dire quelque chose. » (Gaëtan)

« Bien écrire, c'est bien s'exprimer, faire attention au contenu, aux idées. » (Lretitia)

«Bien écrire, c'est avoir de l'imagination .. si 011 Il 'a pas d'imagillatioll, c'est lIul ! »

(Pierre-Charles)

« Bien écrire, c'est aussi avoir de bOllnes idées! » (Magalie)

On peut se demander ce qu'il adviendra de ces représentations nouvellement émergées. Ces

nouvelles conceptions de l'écrit seront-elles de nouveau influencées par leur vécu personnel et

familial ou par les activités scripturales scolaires?

Il est un point sur lequel tous s'accordent: écrire peut être vécu sur le mode ludique et

être source de plaisir. En témoignent les réponses recueillies à la question « Est-ce qu'écrire

peut être un jeu? » :

« Des fois oui, des fois non... Y'a plusieurs styles de jeux... y'a des jeux qui font sOlirire ou

rire comme ce qU'ail a fait ensemble... mais ça dépend desfois 1» (Magalie)

«Si je me serais pas amusée, je pense pas que ça aurait changé mes fautes d'orthographe!

Ça peut être un jeu enfaisant des charades... » (Stéphanie)

« Ecrire peut être un jeu [' ..J, on peut jouer avec la langue, faire des jeux de mots. On a fait

des jeux ensemble! » (Lretitia)

« Oui, en s'amusant, en jouant avec la langue, avec les mots... » (Gaëtan)

«Les mots croisés, c'est un jeu ! Ce qu'on afait ensemble, ça ressemblait à des jeux. »

(Pierre-Charles)

Quand à la possibilité de prendre du plaisir à écrire, elle est désormais manifeste!
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{( J'ai plus envie d'écrire qu'avant 1C'est dans les poèmes que je prend51e plus de plaisir. Je

mettrais les jeux d'écriture juste après les poèmes 1» (Lretitia)

{( On peut prendre du plaisir à écrire quand on écrit à son copain, à ses parents... Pour Noël,

on avait écrit un sketch avec une copine 1» (Magalie)

{( Quand on écrit des blagues, quand on écrit à des copains, c'est plus plaisant que quand on

fait des devoirs écrits 1 ii (Pierre-Charles).

Les échelles d'évaluation subjective vont dans le même sens. C'est pour Magalie que nous

observons le plus grand changement: elle se dit plus à l'aise, plus calme et plus heureuse face à

l'écrit qu'elle ne l'était lors du premier entretien. Quant à Pierre-Charles, il semble trouver

l'écrit un peu plus plaisant après ces quelques séances et il se dit un peu moins angoissé, ce qui

constitue déjà un grand pas en avant ! Les échelles d'évaluation du dernier entretien n'ont pas

toujours été interprétables car certains, lors de l'entretien initial, ont cherché, comme nous

l'avons déjà vu, à faire bonne impression et ont par là même largement positivé leur rapport à

l'écrit.

Néanmoins, il apparaît, à l'issue de ce bilan, que les adolescents ont expérimenté

certaines dimensions de l'écrit qui semblaient inaccessibles pour eux étant données leurs

difficultés : le plaisir d'écrire et de jouer avec les mots. Nous avons remarqué que certaines

représentations face à l'écrit étaient toujours aussi prégnantes aux yeux des adolescents mais

nous sentons également l'ébauche d'un élargissement du champ de leurs représentations. Les

jeux d'écriture ont conduit à un véritable échange entre les adolescents, à une réflexion sur

l'écrit et ont débouché sur des productions originales de leur part. TI semble donc essentiel de

développer ce genre de situation d'écrit dans la mesure où il favorise un élargissement des

représentations des adolescents face à l'écrit.

« Je conseillerais cette façon de faire à un autre jeune comme moi. Je lui dirais "Fonce ",

c'est pas une perte de temps, c'est quelque chose de positif! ii (Lretitia)
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Nous venons de présenter notre expérimentation effectuée auprès d'adolescents de 14 à

18 ans. Cette approehe de l'écrit a été une expérience très enrichissante à la fois pour nous et

nous l'espérons également pour les adolescents.

Notre situation empirique s'est déroulée en plusieurs temps:

- des séances d'entretien au cours desquels nous avons pu mettre en évidence les

représentations que possédaient les adolescents face à l'écrit. Il en est ressorti que les

adolescents ont un vécu de l'écrit essentiellement scolaire, ce qui retentit au niveau de leurs

représentations, celles-ci reposant essentiellement autour de la norme graphique et

orthographique. Nous sentons toutefois l'ébauche d'une réflexion plus large sur l'écrit

n'apparaissant que de façon parsemée et découlant de situations d'écrit extra-scolaires vécues

par certains adolescents.

- un plus grand nombre de séances consacrées aux jeux d'écriture et au cours desquelles les

adolescents ont pu s'adonner à la production d'écrits auxquels ils n'étaient de toute évidence

pas habitués, et ce d'autant plus qu'ils s'inscrivaient dans un système de correspondance avec

une réelle visée communicationnelle.

- pour finir de nouvelles séances d'entretien qui nous ont permis de cerner l'apport de telles

aetivités pour les adolescents et ainsi de dresser une sorte de bilan de cette situation empirique,

les adolescents, dans une grande majorité, affirmant avoir atteint les objectifs qu'ils s'étaient

fixés dans le contrat initial.

Il s'est avéré que l'approche de l'écrit par le mode ludique, à travers les jeux d'écriture,

a été appréciée des adolescents. Elle les a conduits à une véritable participation et les a amenés,

en jouant avec les mots, à réviser en partie leur vision de l'écrit. On pourra peut-être nous

reprocher de ne pas avoir suffisamment fait travailler les adolescents sur leurs écrits mais,

comme nous l'avons déjà signalé, nous avons manqué de temps pour cela. D'autant plus que

nous avons souhaité expérimenter un maximum de jeux d'écriture auprès de ces jeunes. Le

déblocage et la découverte du plaisir des mots, n'est-ce pas là déjà un pas en avant? N'était-ce

pas là également notre objectif, nous référer au mode ludique afin de favoriser l'appétence au

langage écrit?
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Stéphanie semble en tout cas l'avoir bien compris et établit à ce titre un parallèle intéressant

entre son vécu des jeux d'écriture et son expérience avec les enfants de la garderie:

« A la garderie, qualld 1/11 elifalll Ile veul pas racolller sajolll'llée, alors 011 joue aux Barbies,

je lui pose des quesliolls el il me racaille loul , ».

Nous pensons que les jeux d'écriture vécus sur un mode interactif peuvent être un

mode d'approche en orthophonie afin de favoriser l'appétence au langage écrit. Nous

souhaitons proposer, à travers cette expérience, une ouverture d'esprit vers une pratique

différente des pratiques traditionnelles, basée sur le mode ludique et le plaisir partagé du

langage écrit. Il est ainsi intéressant de compléter des rééducations reposant sur des séries

d'exercices plus ou moins systématiques par des jeux d'écriture s'appuyant sur la notion de

contrainte. Car c'est en résolvant des problèmes d'écriture que l'on apprend à écrire.

L' « apprenti-scripteur» face à une situation d'écrit va être amené à se poser des questions,

faire des hypothèses et enfin apporter des solutions. La caractéristique de la situation

orthophonique est qu'elle s'adresse à un scripteur-apprenant en échec. Il va donc s'agir de

partir de ce qu'est ce sujet, l'amener à développer des connaisances mais également à aborder

son rapport à l'écrit. La découverte du plaisir du langage écrit nous semble être un point positif

au cours d'une prise en charge orthophonique. Cette pratique de l'écrit, en tentant de restaurer

la relation de l'adolescent à l'écrit, constitue, comme le soutient F. ESTIENNE, une approche

thérapeutique intéressante. Qu'en est-il dans la pratique quotidienne des orthophonistes?
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IV- Modalités, intérêts et limites des jeux d'écriture

Il nous a semblé intéressant, dans le prolongement de notre expérimentation, d'enrichir

notre réflexion sur les jeux d'écriture en recueillant le témoignage d'orthophonistes concernant

leur pratique dans le domaine du langage écrit (qu'elles intègrent ou non des activités de type

chantiers ou ateliers d'écriture). Nous avons volontairement interrogé, par le biais d'entretiens

semi-directifs84
, des orthophonistes dont le cadre d'exercice et la pratique diffèrent, de manière

à mesurer les intérêts et les limites des jeux d'écriture. Ces entretiens ont pour but de

confronter nos propres conclusions à celles de quelques professionnels qui ont l'expérience du

terrain.

1- Entretiens menés auprès d'orthophonistes pratiquant les jeux d'écriture

Nous avons choisi d'interroger deux orthophonistes, intégrant les jeux d'écriture dans

leur pratique, à propos:

- de leur parcours: leur(s) formation(s), leurs motivations, l'évolution de leur pratique... ,

- de leur utilisation des jeux d'écriture : type de population, cadre, modalités de

fonctionnement et objectifs des jeux d'écriture,

- du bilan de leur expérience dans ce domaine : résultats, intérêts et limites de ce type

d'activités.

a) Motivations des orthophonistes

Voici les principales motivations évoquées par les orthophonistes interrogées lorsque

nous leur demandons les raisons qui les ont conduites à envisager autrement la rééducation du

langage écrit et à recourir aux jeux d'écriture:

- la volonté de donner envie d'écrire à leurs patients, les aider à envisager l'écrit autrement que

comme une contrainte,

" Voir annexe IV.
124



- le besoin de nouveaux moyens pour rééduquer le langage écrit, « la volonté de présenter à

l'enfant autre chose que ce qu'il a l 'habitude de voir, de ne pas répéter ce qui est fait à

l'école, { ..] de sortir des sentiers battus... !! ,

- le désir de rendre l'enfant ou l'adolescent acteur de son propre apprentissage dans un

processus dynamique et interactif et de souligner ses compétences plutôt que ses difficultés,

- leur relation personnelle à l'écriture et leur propre créativité:

« J'aime jouer avec les mots, imaginer et inventer! )!

« Je n'aime pas les programmes préétablis 1 !!,

- la formation continue et plus particulièrement le ((contenu alléchant des stages de F

ESTIENNE!! ainsi que des formations autour du jeu et de l'échec scolaire.

Parmi leurs références théoriques sont cités bien entendu E. BING et F. ESTIENNE

(chantiers d'écriture) mais aussi C. CHASSAGNY (méthode des associations ou des séries),

E. CHARMEUX (manipulation et découverte de règles orthographiques) ou encore l'OULIPO

(ateliers d ' écriture).

b) Population cible des jeux d'écriture: fJge et pathologie

On peut en fait imaginer que les objectifs des jeux d'écriture sont assez différents selon

l'âge de l'enfant car celui-ci détennine son niveau de maturité, et donc sa capacité à

s'impliquer dans un texte, ainsi que son aptitude à manipuler le langage écrit. Pour les deux

orthophonistes interrogées, les jeux d'écriture ne constituent donc pas une technique, une

recette à appliquer à tous les patients mais ils demandent à être adaptés à chaque cas. A ce

titre, elles les proposent le plus souvent à des adolescents mais parfois aussi à des enfants plus

jeunes (cf inducteurs).

Elles présentent la grande majorité des enfants ou adolescents à qui elles proposent ce

type d'approche comme des jeunes porteurs de troubles spécifiques du langage écrit

(confusions sourdes/sonores, mauvais découpage de la chaîne écrite, confusions

d'homophones grammaticaux... ) issus pour un certain nombre de milieux socialement et

culturellement pauvres. Elles soulignent la limite de leur lexique et de leur imagination, leur

non appétence à l'écrit et la nécessité de les motiver par des activités ludiques.
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Elles précisent que ce type d'activités peut également s'envisager avec des adultes illéttrés. La

population « cible» des jeux d'écriture est donc assez variée.

c) Objectifs

Il s'agit avant tout, dans les propos recueillis, d'amener l'enfant ou l'adolescent à

envIsager d'une manière nouvelle et positive son rapport au langage écrit et à prendre

confiance dans ses capacités à écrire. Les jeux d'écriture visent donc à envisager l'écrit

autrement qu'à travers des activités scolaires et à donner ou redonner le goût de l'écriture, afin

de permettre un « déblocage» par rapport au sentiment d'échec Les vertus thérapeutiques de

la création et du travail de l'imaginaire sont aussi mises en valeur par les orthophonistes.

Quant à l'importance moindre accordée à la rééducation des troubles du langage écrit,

elle peut étonner de la part d'orthophonistes mais elle est peut-être liée à ce que sous-entend

le terme « rééduquer». Selon F. ESTIENNE, les jeux d'écriture pennettraient de donner au

patient le désir et les moyens d'évoluer et de progresser par lui-même, en l'amenant à se

réapproprier son écriture, grâce au plaisir et à la liberté de créer et d'imaginer à travers l'écrit

(notions, comme nous venons de le signaler, auxquelles les orthophonistes interrogées

accordent une grande importance). Dans cette optique, l'orthophoniste ne travaillerait pas avec

l'enfant ou l'adolescent pour « rééduquer ses troubles », mais pour lui donner la confiance et

les outils nécessaires à sa propre prise en charge. Il s'agirait donc bien, en tant

qu'orthophoniste, d'amener l'enfant à faire des progrès au niveau du langage, mais sans se

positionner en tant que détenteur du savoir. On retrouve là des objectifs en tout point

superposables à ceux qui ont guidé notre travail.

d) Modalités de fonctionnement

Bien que les deux orthophonistes interrogées travaillent dans des cadres différents

(l'une ayant une pratique libérale et l'autre salariée), elles utilisent toutes deux les jeux

d'écriture en séances individuelles. Mais elles précisent que la présence stimulante du groupe

est compensée par le fait qu'elles s'impliquent largement dans une interaction avec leur

patient;

« A deux, onfait un groupe! J'écris en même temps que le patiellt puis 011 partage ce qu '011 a

écrit. »
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La réécriture fait partie intégrante de leur pratique des jeux d'écriture. Elles font en

sorte que tout ce qui est écrit soit correct (<< En général, .le ne laisse pas passer les fautes. ii)

ou relèvent les aspects orthographiques qui devront être retravaillès par la suite sous une forme

plus systématique. Dès lors, on perçoit chez ces deux orthophonistes la nécessité d'associer les

jeux d'écriture avec des techniques de rééducation plus formelles. Les jeux d'écriture

apparaissent donc comme un moyen d'objectiver des difficultés orthographiques précises mais

aussi de consolider des acquis par quelque chose qui n'est plus de l'ordre du systématique.

La réécriture se fait sur des modes très divers. Les orthophonistes citent notamment la

méthode des séries de CHASSAGNY mais aussi la dictée à l'adulte de LENTIN et

HEBRARD. Elles évoquent également l'informatique qui permet d'aboutir à un produit fini

valorisant pour l'enfant ou l'adolescent.

Les orthophonistes affirment que, dans la mesure du possible, les productions ont une

visée communicationnelle et sont exploitées hors du strict cadre des séances (écrits destinés à

la famille ou à un correspondant, publication dans un journal...). Elles rejoignent ici la notion

d'écriture vue sous l'angle de la communication, notion qui nous a amenée à mettre en place,

dans le cadre de notre expérimentation, un système de correspondance.

e) Progrès favorisés par les jeux d'écriture

Les orthophonistes interrogées constatent que les jeux d'écriture permettent des

progrès au niveau du plaisir d'écrire et de la liberté de création et d'imagination (liberté qu'on

ne retrouve pas dans une rééducation de type formel) mais aussi, de manière sensible ou

évidente, au niveau de l'orthographe (grâce au sens mis derrière les mots), de la richesse

lexicale et de la maîtrise des règles de syntaxe. Ces différentes notions peuvent en effet être

abordées par le biais des jeux d'écriture, comme nous avons souhaité le mettre en évidence à

travers le classement et le choix des activités proposées aux adolescents. Ils permettent

également, dans certains cas, une évolution comportementale de l'enfant ou de l'adolescent qui

peut se décentrer et mieux accepter ses difficultés. Il perçoit l'écrit comme un jeu et comme

quelque chose d'utile et, de ce fait, son rapport à l'écrit s'en trouve modifié.
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f) Limffes, difficuftés

Les difficultés évoquées sont, pour une part, inhérentes à la pathologie des patients: SI

les jeux d'écriture permettent d'enrichir l'imaginaire, ils perdent cependant de leur intérêt face

à une imagination trop pauvre qui oblige l'orthophoniste a trop induire et qui, par conséquent,

laisse peu d'initiative et de liberté au patient. L'une des orthophonistes évoque également le

fait que les jeux d'écriture ne permettent pas toujours de remédier à des difficultés très

spécifiques tels que les troubles d'ordre phonologique (confusions, inversions de phonèmes... ).

D'autre part, certains patients et leur famille n'adhèrent pas à ce type de prise en charge

préférant une approche plus systématique et scolaire. A cela peut s'ajouter, pour le

rééducateur, la difficulté de se livrer et de sentir le moment où il faut stopper l'activité.

g) Plaisir du thérapeute

Si le plaisir a jusqu'ici été essentiellement celui de l'enfant ou de l'adolescent, les

orthophonistes nous ont largement fait part du plaisir qu'elles éprouvent lorsqu'elles pratiquent

les jeux d'écriture qui sont pour elles une source inépuisable de découverte et de renouveau,

de fantaisie et de créativité. C'est ce plaisir qu'elles tentent de transmettre à leurs patients: le

plaisir de jouer avec les mots, de les manipuler et de les faire siens.

Le faible nombre d'orthophonistes interrogées nous empêche de généraliser nos

conclusions quant à la pratique des jeux d'écriture en orthophonie. TI serait à ce titre très

intéressant de réaliser une étude à grande échelle sur les modalités de cette pratique en France.

Néanmoins, ces entretiens nous ont donné les moyens de recueillir des informations tout à fait

complémentaires à l'expérimentation que nous avons menée auprès d'adolescents. Les constats

issus de notre expérimentation recoupent en effet, en grande partie, ceux des orthophonistes

interrogées, notamment au niveau des observations relatives aux changements positifs chez les

adolescents (plaisir d'écrire partagé et rapport à l'écrit plus positif).

TI nous a également semblé intéressant de compléter cette étude par des entretiens

auprès d'orthophonistes ne connaissant pas ou ne pratiquant pas les jeux d'écriture de manière

à cerner plus précisément les écueils qui font des jeux d'écriture une pratique relativement peu

répandue.
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2- Entretiens menés auprès d'orthophonistes ne pratiquant pas les jeux d'écriture

Ces entretiens ont un double objectif:

- d'une part, apporter une information sur les jeux d'écriture aux professionnels qui n'ont pas

ou peu connaissance de cette pratique (le recueil d'activités leur est remis à ce titre à l'issue de

l'entretien),

- et d'autre part, cerner les limites des jeux d'écIiture et les difficultés freinant leur mise en

place dans le cadre du libéral.

a) Jeux d'écriture et rééducation symptomatique

Les deux orthophonistes rencontrées ne pratiquent pas les jeux d'écriture et

connaissent peu les courants des chantiers et ateliers d'écriture. Elles s'inscrivent dans une

approche qu'elles qualifient de systématique ou symptomatique. Toutes deux soulignent la

nécessité de s'adapter à chaque patient et l'importance du relationnel mais elles n'ont pas opté

pour une approche globale pour autant. Leur pratique actuelle les satisfait et elles disent ne

pas ressentir le besoin de recouIir à d'autres techniques:

« Çafonctionne relativement bien avec mespatients. Ii

« Ça se passe bien avec mes petitspatients même si j'ai des méthodes rigoureuses. Ii

L'une concède cependant avoir évolué dans sa pratique au travers de ses stagiaires: elle utilise

des supports plus variés, plus ludiques, tient compte des goûts de ses patients en les laissant

parfois libre du choix du matériel. Mais elle nous livre néanmoins ses difficultés « avec les plus

grands» avec lesquels, dit-elle, « on arrive vite à saturation» et, pour lesquels, par conséquent,

elle a recours à des choses beaucoup plus formelles.

Elles expliquent toutes deux le fait qu'elles n'utilisent pas les jeux d'écriture par la

nécessité de revenir aux symptômes. A cela s'ajoutent la demande des patients et de leur

famille quant à l'obtention de résultats rapides au niveau scolaire, le manque de temps (<< En

une demi-heure, il faut aller à l'essentiel ! li) et la nécessité de justifier la prise en charge à la

caisse par des troubles précis (<< La notion de plaisir dans le langage écrit ne justifie pas une

prise en charge. li).
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Elles évoquent également le faible nombre d'adolescents venant les consulter pour le langage

écrit (la majorité de leurs patients pour cette pathologie, ayant moins de 14 ans) et posent le

problème du niveau requis pour les jeux d'écriture alors que l'expérience montre qu'il est

possible de choisir et d'adapter les activités à l'âge et aux compétences du sujet. Elles ajoutent

qu'eUes rencontrent assez peu de patients qui soient vraiment opposants par rapport à l'écrit.

Les contraintes du libéral semblent donc peser largement sur le choix de ces orthophonistes de

ne pas avoir opté pour les jeux d'écriture. Mais peut-être est-ce aussi une démarche qui ne

correspond pas à l'idée qu'elles se font de ce que doit-être la rééducation? En effet, comme

nous l'avons déjà évoqué, il s'agit d'une pratique qui suppose d'envisager les troubles et leur

rèéducation ainsi que le rôle de l'orthophoniste sous un autre angle. C'est peut-être cette

remise en cause qui explique qu'il s'agit d'une pratique relativement peu répandue.

b) Intérêt pour les jeux d'écriture

Les orthophonistes concèdent que les jeux d'écriture peuvent faire voir l'écrit d'une

autre manière et qu'ils permettent de varier le plaisir de l'enfant. Ils constituent, pour elles, une

banque de travail intéressante, une banque d'idées permettant un renouveau. Il semble donc

que les jeux d'écriture suscitent un réél intérêt même chez les professionnels qui n'y ont pas

recours. Nous avons d'ailleurs retrouvé ce même intérêt parmi les futures orthophonistes,

avides d'idées novatrices. Mais toutes soulignent que les jeux d'écriture sont à associer à une

approche plus symptomatique.

130



Nous avons tenté de rendre compte de cette étude d'une manière aussi complète que

possible en ajoutant au bilan de notre expérimentation et à nos observations les témoignages

d'orthophonistes sur leur pratique et leur expérience auprès de patients porteurs de troubles du

langage écrit. Ces témoignages nous ont permis de mieux cerner l'efficacité des jeux d'écriture

et de conforter les conclusions de notre expérimentation quant à l'apport de telles pratiques

tout en prenant conscience de leurs limites. Mais qu'elles aient recours ou non à ce type

d'activités, les orthophonistes sont unanimes quant à l'intérêt d'associer les jeux d'écriture aux

méthodes de rééducation plus classiques: ils permettent d'aborder l'écrit sur un plan plus

ludique, de faire voir l'écrit d'une autre manière! Même s'il s'agit là d'un aspect assez peu

abordé par les orthophonistes, l'utilisation habile des jeux d'écriture permet également de

travailler tous les versants de l'écrit (lexique, grammaire, énonciation écrite, capacités

phonologiques...). En cela, plaisir et traitement du symptôme ne sont donc pas incompatibles.

Rééducation traditionnelle et jeux d'écriture s'inscrivent dans une complémentarité.
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Il nous faut d'abord rappeler l'objectif de notre recherche. Il s'agissait de trouver un

moyen de réconcilier les adolescents avec un écrit vécu sous le mode de l'échec et de ce fait

perçu de façon négative. Nous avons alors fait l'hypothèse que les jeux d'écriture, mettant au

premier plan les notions de plaisir partagé et de créativité et s'inscrivant dans un système de

correspondance, étaient à même de modifier les représentations que ces adolescents se faisaient

de l'écrit. C'est à travers la création d'un recueil de jeux d'écriture (inspirés des chantiers et

des ateliers d'écriture) et des entretiens semi-directifs débutant et clôturant chaque prise en

charge individuelle que nous avons cherché à mesurer l'apport d'une telle pratique sur le

rapport à l'écrit des adolescents.

L'analyse comparée des entretiens initiaux et finaux nous a permis de rendre compte de

l'évolution des représentations des adolescents et ainsi de valider notre hypothèse : les jeux

d'écriture offrent aux adolescents l'occasion d'expérimenter l'écrit comme une source de

plaisir, un moyen d'expression et de communication et un outil pour donner forme à leur

imaginaire et à leur créativité. A la contrainte et à la frustration ont fait place le plaisir et la

communication.

L'expérience que nous avons menée a été particulière et singulière quant à l'âge, à la

personnalité et à la nature des troubles des adolescents retenus. Nous n'avons donc pas les

moyens de généraliser les résultats de cette expérience, mais les propos recueillis au cours

d'entretiens avec des orthophonistes pratiquant les jeux d'écriture nous ont largement

confortée dans nos résultats. Il nous est néanmoins paru important de nuancer nos conclusions

en explorant, à travers, là encore, des entretiens auprès de professionnels, les limites des jeux

d'écriture (statut du jeu face à la demande forte du patient et/ou de la famille en terme de

résultats, contraintes de temps, modalités pratiques du libéraL).
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Nous avons volontairement occulté dans notre travail toute étude concernant les

éventuels progrès orthographiques permis par les jeux d'écriture. On pourrait donc envisager

une suite à ce mémoire en évaluant de manière précise les compétences orthographiques et

lexicales des adolescents à l'issue de séances de jeux d'écriture et en les comparant à leurs

performances initiales. Nous avons néanmoins ébauché ce travail en regroupant les différentes

activités proposées aux adolescents par notion granunaticale ou orthographique abordée. Il

serait également intéressant de tester les jeux d'écriture que nous avons repris ou créés pour

notre étude, dans un cadre différant de notre situation expérimentale de par la modalité de

fonctionnement et la nature de la population : celui, par exemple, d'une prise en charge de

groupe avec des patients présentant des troubles comportementaux.

Cette étude offre un regard sur les multiples dimensions de l'écrit et laisse deviner les

ressources des jeux d'écriture en orthophonie, permettant d'envisager autrement la rééducation

des troubles du langage écrit. Elle ouvre également sur un changement du statut et du rôle de

l'orthophoniste qui ne devrait pas se réduire à la simple détention d'un savoir à transmettre. Il

s'agit d'essayer de diversifier les situations afin d'amener l'adolescent à prendre un rôle actif

dans une démarche rééducative qui part de la personne et ne se centre pas seulement sur les

troubles.
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ANNEXE II

QUESTIONNAIRE INITIAL

Echelle d'évaluation subjective de la représentation du langage écrit
-versant écriture-

chez l'adolescent en échec scolaire

Objectifs:

* connaître sa pratique de l'écrit

* déterminer - sa représentation de l'écrit
- sa position, son vécu par rapport à l'écrit

DEFINITION DE L'ECRIT

1) A quel(s) autre(s) mot(s) te fait penser le mot « écrire)}?

2) Qu'est-ce que cela veut dire pour toi écrire?

Pour toi, écrire, c'est:

utile

difficile

ennuyeux
et contraignant

inutile

facile

distrayant
et plaisant

Chaque paire d'adjectifs est présentée sur une échelle à 7 degrés (cases).
Coche la case qui correspond à ton jugement.

utile inutile

exemple: très utile
très inutile
utile
inutile
plutôt utile
plutôt inutile
entre les deux
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UTILITE DE L'ECRIT

3) A quoi ça sert d'écrire 7

4) Est-ce important pour toi de savoir écrire 7
Explique pourquoi.

SITUATIONS D'ECRITURE

5) Complète l'énoncé suivant: Quand on sait écrire, on peut écrire ...
(des lettres, des textos, des e-mail sur internet, des récits, des histoires drôles, des poèmes,
des dictées, des rédactions, un journal intime... Vois-tu autre chose 7)

6) Et toi, quand et dans quelles circonstances écris-tu 7

7) Parmi ces situations d'écriture, quelles sont celles dans lesquelles tu préfères écrire 7

8) Dirais-tu que tu écris:

-très souvent
-souvent
-quelquefois
-rarement
-Jamais

Remarque: l'adolescent peut distinguer, s'il en éprouve le besoin, l'écrit contraint et l'écrit
spontané par un code (symboles, couleurs... ).

CAPACITES ET COMPETENCES REOUISES, NORME PAR RAPPORT A L'ECRIT

9) Si tu écris à un copain / une copine, à quoi accordes-tu le plus d'attention, d'importance:

le style
l'orthographe
le message / les idées
le graphisme
autre(s)

o:pas important
+ : important
++ : très important

o + ++

143



10) Pour toi, qu'est-ce que bien écrire?

II) Penses tu qu'il est important d'écrire sans fautes ?
Explique pourquoi.

DIFFICULTES RENCONTREES FACE A L'ECRIT

12) Peux-tu t'exprimer à l'écrit comme tu le souhaites?

13) Si non, en quoi es-tu gêné?

VECU. RESSENTI PAR RAPPORT A L'ECRIT

14) Quand tu écris, tu te sens:

à l'aise

calme

heureux

mal à l'aise

agité

angoissé

Remarque: l'adolescent peut distinguer, s'il en éprouve le besoin, l'écrit contraint et l'écrit
spontané par un code (symboles, couleurs.. .).

ATTENTES

15) Qu'aimerais-tu changer dans ta façon d'écrire?

16) Qu'attends-tu de nos rencontres? Que souhaiterais-tu qu'elles t'apportent?
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ANNEXE III

QUESTIONNAIRE FINAL

Objectifs:

• situer le degré de motivation pour l'approche proposée,
mieux cerner le vécu de l'adolescent lors des activités proposées et la ou les représentations
qu'il s'en fait

• évaluer l'évolution du rapport à l'écrit

A PROPOS DE LA DEMARCHE ET DES JEUX D'ECRITURE

VECU, RESSENTI PAR RAPPORT AUX ACTIVITES PROPOSEES

1) Est-ce que ce que l'on a fait ensemble correspondait à tes attentes?

2) Que penses-tu de ce que nous avons fait pendant les séances d'écriture?

3) Qu'est-ce que tu as préféré? Explique pourquoi.

4) Est-ce qu'il y a des choses qui ne t'ont pas plu au cours de ces séances?
Si oui, lesquelles?

5) Est·ce que tu penses à des choses que l'on aurait pu améliorer pour que les séances te
plaisent davantage?

APPORTS DES ACTIVITES PROPOSEES

6) D'après toi, qu'est-ce que les jeux d'écriture t'ont apporté?
- développer ton imagination?
- te permettre d'exprimer, de dire ce que tu penses, de parler de toi?
- t'aider à faire moins de fautes d'orthographe?
- te faire passer un moment agréable?
- te faire découvrir qu'écrire, cela peut être agréable?

7) Es-tu satisfait de tes productions, de tes écrits?

DIFFICULTES RENCONTREES

8) Les activités proposées t'ont·elles semblé faciles? difficiles? En quoi?

9) As-tu fourni des efforts? Cela ressemblait-il à du travail ?
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UTILITE

10) Penses-tu que ces séances t'ont été utiles, profitables?

II) Est-ce que tu penses que cette façon d'aborder l'écrit pourrait aider quelqu'un d'autre?

A PROPOS DES REPRESENTATIONS DE L'ECRIT

DEFINITION DE L'ECRIT

12) Qu'est-ce que ça veut dire pour toi écrire?

Pour toi, écrire, c'est:

utile

difficile

ennuyeux
et contraignant

inutile

facile

distrayant
et plaisant

UTILITE DE L'ECRIT

13) A quoi ça sert d'écrire?

NORME PAR RAPPORT A L'ECRIT

14) Qu'est-ce que bien écrire?

PLAISIR PAR RAPPORT A L'ECRIT

15) Peut-on prendre du plaisir à écrire?

16) Est-ce qu'écrire peut-être un jeu ?

17) Quand tu écris, tu te sens:

à l'aise

calme

heureux

mal à l'aise

agité

angoissé
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ENTRETIEN
SUR LA REEDUCATION DU LANGAGE ECRIT

ET LES JEUX D'ECRITURE

Depuis combien de temps exercez-vous votre profession 7
Quel est votre mode d'exercice actuel? (libéral ou mixte 7)
Quel est votre lieu d'exercice 7 (milieu urbain, périphérie urbaine, zone rurale 7)
Quelles formations complémentaires avez-vous suivies 7
Avez-vous une autre qualification professionnelle que celle d'orthophoniste et si oui, laquelle 7

Avec une orthophoniste pratiquant les jeux cl'écriture

Comment qualifieriez-vous votre technique de rééducation dans le domaine du langage écrit 7
Quelles sont les difficultés les plus représentatives/fréquentes des patients venant vous
consulter pour le langage écrit 7

Quelles raisons vous ont conduit à envisager autrement la rééducation du langage écrit et à
recourir aux chantiers et/ou aux ateliers d'écriture 7Par quoi ce choix a-t-il été influencé 7
(formation de l'école d'orthophonie, formation continue, théorie personnelle, expérience
personnelle en atelier, volonté de donner envie d'écrire à vos patients, les aider à envisager
l'écrit autrement que comme une contrainte, besoin de moyens pour rééduquer le langage écrit,
une ou des lectures, rencontre de personnes ayant participé à des ateliers, relation personnelle à
l'écriture, volonté de travailler différemment de l'école... )

De quels travaux s'inspire votre pratique 7

Avec quels patients utilisez-vous les jeux d'écriture 7 (âge et difficultés)

Pourquoi utilisez-vous les jeux d'écriture avec ces patients 7

Quels sont les principaux objectifs des jeux d'écriture selon vous 7

Quelle importance accordez-vous à ce type d'activité dans dans la rééducation? (jeux
d'écriture uniquement, association à un travail plus formel... )

Les jeux d'écriture proposés en atelier collectif sont-ils selon vous adaptables en séances
individuelles 7

Ecrivez-vous en même temps que lelles participants à l'atelier 7

Les textes produits sont-ils retravaillés 7 Comment ce travail se fait-il 7

Quelle place accordez-vous à l'orthographe dans ce type d'activités 7

Les productions issues des jeux d'écriture sont-elles exploitées hors de ce cadre 7
De quelle manière 7

La mise en place de ce type d'activités vous a-t-elle semblé difficile 7
De quelle nature étaient ces difficultés 7
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Selon vous, quelles sont les limites des jeux d'écriture dans le cadre de la pratique
orthophonique ?

En faisant le bilan de votre expérience, pensez-vous que l'atelier d'écriture puisse permettre
des progrès au niveau de •
- l'orthographe
- la richesse lexicale
- la maîtrise des règles de syntaxe
- le graplùsme
- le plaisir d'écrire
- la liberté de création et d'imagination
- le comportement
- autres

Quel plaisir éprouvez-vous en utilisant les chantiers ou les ateliers d'écriture en rééducation?

Avec une orthophoniste ne pratiquant pas les jeux d'écriture

Comment qualifieriez-vous votre technique de rééducation dans le domaine du langage écrit?
Quelles sont les difficultés les plus représentatives/fréquentes des patients venant vous
consulter pour le langage écrit?

Votre pratique actuelle vous satisfait-elle? Pourquoi?
Avez-vous eu l'impression d'évoluer dans votre pratique dans le domaine du langage écrit?
De quelle manière?
Ressentez-vous, dans le domaine du langage écrit, le besoin d'une formation complémentaire?

Connaissez-vous les chantiers ou les ateliers d'écriture?
Si oui, comment les avez-vous connus?
Les pratiquez-vous? Pourquoi? (linùtes, avantages... )
Souhaitez-vous que je vous en parle plus en détail ?

Après présentation des activités type jeux d'écriture:

Que pensez-vous de cette approche?
Quels intérets ou inconvénients trouvez-vous à cette technique?
Quelles modifications, adaptations éventuelles y apporteriez-vous?

Seriez-vous prêt à adopter ce type d'approche?
Pourquoi?
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Julie et Gaëtan .

ANNEXE V

1 .



QUESTIONNAIRE

1) A quel(s) autre(s) mot(s) te fait penser le mot « écrire)}? CO""f"V'dr~

2) Qu'est-ce que cela veut dire pour toi écrire?

Pour toi, écrire, c'est:

utile 1 A nu 1 L
difficile \ 1 1 1 W

ennuyeux LJ 1 1 1 W

contraignant l-----l 1 LJ [Z]

inutile

facile

distrayant

plaisant

'>< 1

1

1

1

lx
>'-,

xl
1

/><

Chaque paire d'adjectifs est présentée sur une échelle à 7 degrés (cases).
Coche la case qui correspond à ton jugement.
exemple : très utile

très inutile
utile
inutile
plutôt utile
plutôt inutile
entre les deux

3) A quoi ça sert d'écrire? /'

4) Est-ce important pour toi de savoir écrire? Pourquoi?

OVI, ~ ~~ d.o "",,1;;

5) Quand et dans quelles circonstances écris-tu? (en classe, lettres, texto, internet, histoires ... )

1""-'" l <At"- / '~'N> 'rtf d~ hl'\.,,,'<~

6) Dirais-tu que tu écris:

-tout le temps
"0'uven!:> (.., ~~... \
,g'uelquef0È> C'" cl~__ eU. ~ .~~ ')

-rarement
-jamais



7) Raconte une situation dans laquelle tu aimes écrire. /"

8) Ce qui est génial quand on sait écrire, c'est qu'on peut écrire ..0.... ""'~,,...s

<:1.." exl/'.c<o.<.s

<40 "'''''''.0'''<

9) Si tu écris à un copain / une copine, à quoi accordes-tu le plus d'attention, d'importance:

le style
l'orthographe
le message / les idées
autre

o:pas important
+ : important
++ : très important

o + ++

10) Pour toi, qu'est-ce que bien écrire 7

..: ts/; b,,,, ""'-~ le. m~<Mw\"/ ~ p",.",1:, t} \ta VI'JUlt: .

11) Penses tu qu'il est important d'écrire sans fautes 7 Pourquoi 7

bv,' 1 pw.r o.vo i/" c\.t. '1..0 /"1 t\ e.s (\..l:.~.

12) Peux-tu t'exprimer à l'écrit comme tu le souhaites 7
(Explique s'il est facile pour toi d'écrire)

OV~ (r.t. ~:tI"I~ ta.o ~ t.Xr\:yAI')

13) Quand tu écris, tu te sens:

à l'aise

calme

heureux

1)(/ D=:J 0
Li] 1 1 1 c::r=J
J-/.c...::.'''--Li----l---lLLJ=o

mal à l'aise

agité

angoissé

14) Quand j'écris, j'aimerais que ce soit plus ...\oci.Lt..
moins ...

15) Qu'attends-tu de ces séances 7
(Que souhaiterais-tu qu'elles t'apportent 7)



QUESTIONNAIRE

1) A quel(s) autre(s) mot(s) te fait penser le mot « écrire}) ? 'Il\u~frtr/ éoWt'- Un ~("

.iOJJ'n",\.

Pour toi, écrire, c'est:

utile

difficile

ennuyeux

contraignant

0L.--'-_DL---L--'----'
LJI~

LLJ=r=J.l--L.--LiJ

facile

distrayant

plaisant

Chaque paire d'adjectifs est présentée sur une échelle à 7 degrés (cases).
Coche la case qui correspond à ton jugement.
exemple: très utile p\;L.

très inutile
utile
inutile
plutôt utile
plutôt inutile
entre les deux

3) A quoi ça sert d'écrire?
.sc. "'" l- ~ ,w... r.,o / !S'-"" '"""'fur du f"-f' (ot.f, f"-V e'c",<. Un" \.\\'" o..~ ..v, 0,..., ""'0 :.l-<,

O.>J ("f'l~N. ... 50- ~ j. ou""" f"WJ t.êAtre. lJt'\ ~"f'\'

4) Est-ce important pour toi de savoir écrire? Pourquoi?
<CV,' J jlt C\.ow ~ Co' e...\. vro,me,...l.- lfk~~) ~,J,' q"o (îQ f?'>I). t~ e'eAl'r~ • dens e- v ..~

'Cll\ ~ro. c:LJ ,...,o.l '. E~ ~ (Y'\~ K,.o.V/ra., C'j~d jt. ~'>'I' tI'I a~e. .

5) Quand et dans quelles circonstances écris-tu? (en classe, lettres, texto, internet, histoires... )

VI do._' Vl r~J"v.> "'" \out ü o~ f'.AJ "" ""..u."

6) Dirais-tu que tu écris:



7) Raconte une situation dans laquelle tu aimes écrire,

~~d ::,' .'tAJ.o cleo J-.<M........ ,
dt.,., ~klin:,., d,....Olu ~l:. Vf'\ C$)'e(......

~v:v'IcJ. j 't'tAiS. deo (i.5''h:~ d.e. \<)1'tv~1 (i'~'fT\t. It. 'rv"..,:,.

l '\"""d ;.u~\)"" ;">vn<+ /"'4 ~\oV dt<> tl.o....

o:!'tM l~ ~;""",ovx '"

8) Ce qui est génial quand on sait écrire, c'est qu'on peut écrire "p\t<> ',... I-oi't.\

dt<> leB""

c!<o lOf' tJl: Q.</m:"" ...,1;\S

9) Si tu écris à un copain / une copine, à quoi accordes-tu le plus d'attention, d'importance:

le style
l'orthographe
le message / les idées

autre

o:pas important
+ : important
++ : très important

o +
x

++

x
x

10) Pour toi, qu'est-ce que bien écrire 7

- o.=-cl.,. l<o \<A~

- ."'vo:r b:V'1 ,'", ..rt. r",~ro.r~~ cloo I>-or., Il:" "'a.)v~ ...... t..1 .eea 1"'..",t;1 (b v:'jVk.a ...

11) Penses tu qu'il est important d'écrire sans fautes? Pourquoi?

\).;;/ CCU1. J""d ~ ~ de.:, ~CllJl-tol e.t.1..•..II ~LJ" ~ u}- va ~ cl.'1"t 1""'0"\ ('\, ~~ ,~ e·c....·rt,..

()j CO~d ()\J~ C'..1.. , ..... -!V' u~ ~d 1) ..,''1 .. ('C>,J olL. ~'""I-tl"1

12) Peux-tu t'exprimer à l'écrit comme tu le souhaites 7
(Explique s'il est facile pour toi d'écrire)

~ d"f'<I'd, r...' u" tt'" d.t "....,\ "" ol<IN+ M""l "",.;.
1 -, 1

13) Quand tu écris, tu te sens:

à l'aise LRLI=J LJ mal à l'aise

calme JX 1 1 1 CL:LJ agité

heureux 1 X- I I=r=J 0 angoissé

14) Quand j'écris, j'aimerais que ce soit plus "d.OAA.
moins",

15) Qu'attends-tu de ces séances?
(Que souhaiterais-tu qu'elles t'apportent 7)



CONTRAT

Fait à Flavigny, le 09110/2002.

Isabelle et Gaëtan s'engagent à se voir tous les mercredis de 8h30 à
9h30.
Les objectifs de Gaëtan sont de savoir mieux orthographier les mots,
et d'écrire des phrases plus élaborées et plus riches. Les objectifs
d'Isabelle sont de l'aider à structurer et emi hir ses productions et à
libérer ses idées. .

CONTRAT

Isabelle et Julie s'engagent à se voir tous les mercredis de 8h30 à
9h30.
Les objectifs de Julie sont de faire moins de fautes d'orthographe. Les
objectifs d'Isabelle sont de l'aider à libérer ses idées, à s'exprimer à
l'écrit avec plus de facilité et à accorder autant d'importance au
contenu du message qu'à la forme.

Fait à Flavigny, le 09/10/2002.~ -~!L



Un adjectif décrit quelqu'un ou quelquechose. Gentil, gourmand,
amoureux, rigolo, hideux ... sont des adjectifs.

Un nom commun désigne une personne, une chose ou un animal.
Chat, professeur, parapluie,baignoire, chaussette, piano, nez, poteau,
château ... sont des noms communs.

Un verbe désigne la plupart du temps une action, mais aussi parfois
un sentiment ou une sensation. Courir, ramper, aimer, disparaître,
exploser, lancer, nager, croire, comprendre, hurler, s'asseoir... sont
des verbes.

Un adverbe exprime où, quand, pourquoi, commentune action se
déroule. Il modifie un peu le sens du verbe et se termine souvent par
«ment ». Violemment, joyeusement, lentement, courageusement,
amoureusement, stupidement, furieusement ... sont des adverbes.

Un participe passé se termine par é pour les verbes du 1er groupe
(chanté, aimé ...), par un i pour ceux du 2ème groupe (fini, sali ),
par s, t, i ou u pour ceux du 3ème groupe (mis, fait, parti, reçu ) au
masculin singulier.

Une exclamation est un cri, une onomatopée, un son bizarre, ...
Are ! Oups ! Youpi ! Badaboum ! Flûte! Zut! Plouf! Whaouuuu !

On peut aussi te demander de trouver un animal, un végétal, un
chiffre, un nombre, une couleur, un moyen de transport, une ville, une
partie du corps, un lieu, un appareil...



Remplis la liste ci-dessous et reporte ensuite les mots dans le texte en
fonction des numéros. Le résultat est toujours un texte très rigolo,
complètement idiot, un peu impertinent ou carrément dément!

( Plus les mots que tu vas choisir seront précis, drôles et inventifs,
plus les textes seront rigolos.)

(1) Ustensile de cuisine (fs.) :.~ ~ CM\tRo[l

(2) Adj. (fs.) :~Q...

(3) Vêtement (fs.) :~ ~àqJ0ett~

(4) Appareil (m.s.) :~~\.-ru-~\..\\ -i~ \\r0- %1'\!l.oleR-'(

(5) Appareil ménager (m.s.) : ~ \bi<.R. \J..(Mt---

(6) Aliment (fs.) :~(~IJ,-,,~<z.,

(7) Nom (fs.) :~ irl.t
(8) Nombre ~~~

(9) Animal (m.s.) :~ ,lliQI'(--..

(10) Animal (m.s.) : lJvy- &d

(11) V. inf. : oh ~ -fU-c(f'-kc

(12) Nom (s.) (-ion) :~"'"

(13) Objet (pl.) : ~J ~~c.

(14) Partie du corps (PL): ~"~fuYY&~ .-0"'7'/Jo



UNE VRAIE MAISON DE CAMPAGNE

Ehb ' . , d ~;x..'Z.. dl' 11en on y est amves ans cette ..........~............ e ocatlün.
(1)

11 ' 1'" 5U.~ R d ilet e en a pas arr SI .J@ que ça. egar e, y a un mot
_\\- (2)

écrit sur la ~S:~,?\':\~~.
(3) \ Î

Les consignes du propriétaire

Chers locataires,

1) Lq .<}}~~J;\.?Y\~ .. de la cuisine fuit et le .~.\.J~-4 .... peut exploser
.~ 0)

quand on branche la .~:\9~~........
(6)

2) Il n'y a qu'une ..~Wç~. ... par étage mais ....~....... douches
(7) .,~..~ (8)

par chambre.

3) Les toilettes sentent très légèrement le ..ili0-:Y.:-:-....... pourri car un
(9)

~ . Iv· , . , d 1 d' ' ...... ..Q0.... est reste cornee ans e tuyau evacuatlOn.
(10)

4) N " \ n • 1 '1'" . d ~e JamaIS .'0R~~.'v ..... a te eV1slün sous perne e .; ....~ .........
(11) (12)

5) Quand il pleut, des .~.-:5;.......... coulent parfois par le plafond.
(13)

6) Essuyez-vous bien les .-i0?-"~ avant d'entrer dans le salon.
(14)

Bonnes vacances.



Remplis la liste ci-dessous et reporte ensuite les mots dans le texte en
fonction des numéros. Le résultat est toujours un texte très rigolo,
complètement idiot, un peu impertinent ou carrément dément!

( Plus les mots que tu vas choisir seront précis, drôles et inventifs,
plus les textes seront rigolos.)

UJ..b0~
,~() J-

(1) Ustensile de cuisine (fs.):.~

(2) Adj. (fs.): '1?-'~l

(3) Vêtement (f.s.) :+f--v
(4) Appareil (m.s.) : mU)~ç~ ,'€,:w..z...,

(5) Appareil ménager (m.s.) :.~~~
(6) Aliment (fs.) :~ -f..ol17~ k le~

(7) Nom (fs.) :..l-'-'~ F--1"~

(8) Nombre ;'1- S-efJ:

(9) Animal (m.s.) : .}JJfV~

(10) Animal (m.s.) :vU-lV Sotf~

(11) V. inf:~nt

(12) Nom (s.) (-ion):~~~

(13) Objet (pl.):clRJ.v~

(14) Partie du corps (pl.) :~t~



UNE VRAIE MAISON DE CAMPAGNE

Eh bien on y est arrivés dans cette.~ de location!
AI, -rllL (1)

et elle n'a pas l'air si ..~.... que ça. Regarde, il y a un mot
(2)

écrit sur la ..:tM:J!...< .........0- hl .

Les consignes du propriétaire

Chersëtres,
1) Le.~.~acuisine fuit et le ..kt.e.9Y~eut exploser

~ ~

quand on branche la ..!lO/"rL\fl'\IJ~. rlf".'J(fVU....;
1 (6)

2) Il n'y a qu'une ..~.-0/f.l;~ .. par étage mais ..Solft......... douches
r(~'~-" '1;v..

par chambre.

3) Les toilettes sentent très légèrement le .~LP.v.VdJpourri car un
. ~ (~)

.S!2J.U:'ùtk.... est resté coincé dans le tuyau d'évacuation.
(~O)

4) Ne jamais ..~. la télévision sous peine di ... ./.Ùl(,J"f~~rV
(U) (1~)

5) Quand il pleut, des ...t.'l'Y14l~ .... coulent parfois par le plafond.
(13)

6) Essuyez-vous bien les ../.lW{.L1ta~,avant d'entrer dans le salon.
1 (14)-0 '

Bonnes vacances.
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LES COMBLES

Expressions

prendre le taureau par les cornes

en pincer pour quelqu'un

avoir la chair de poule

voir la vie en rose

avoir des poches sous les yeux

avoir la bosse des maths

avoir le bourdon

en voir de toutes les couleurs

ne pas être à la hauteur

partir en lune de oùel

Liste d'animaux à associer

deux abeilles, kangourou, caméléon, vache, girafe, flamand, crabe, dromadaire, coq, abeille

Professions

facteur, boulanger, couturière, imprimeur, électricien, opticien, fleuriste

Expressions

se faire rouler dans la farine

n'être jamais au courant

être un peu timbré

ne pas faire bonne impression

se faire payer à l'oeil



rester bouche cousue

se faire envoyer sur les roses

Expressions

s'emmêler les pinceaux

être dans ses petits souliers

brûler les feux rouges 1se faire incendier

recevoir une tarte

être mené à la baguette

raconter des salades

avoir un coup de pompe

avoir des pellicules

souffrir de troubles de la circulation
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Avec Renault 1 ça vous donne envie de conduire !

Vous avez envie de jouer à la Playstation ? N'hésitez pas!

Quand vous verrez Danone, ça vous donnera envie d'aller dans le
magasin le plus proche pour être la première ou le premier à
l'acheter!

AVEC MONSIEUR PROPRE. C'EST PLUS fACILE DE lAVER QU'
AVEC LES AUTRES ?RODUlTS MÉNAGERSl

Kinder, le chocolat qui rend les enfants et les adultes gourmands!

Parce que Chara!. Çc vous donne et1\-ie de le manger à deu~'

Coca Cola, la boisson qui vous donne envie de boire
quand il fait chaud!

Parce qu'avec ~Iac Do ,ça vous donne envie de
sortir avec vos enfants!

salul sléphanié
je vais bien el j'espere que ce que j'ai écrit te plaira.
je le remercie pour lon jeu. je emoie des pub que jai écritbisous
julie •



Avec Renault,la route est plus sûre!

Avec Danone , le petit creux n'est plus un souci !

MONSIEUR PROPRE, C'EST LA SERPILLÈRE QUI VA
ÊTRE PROPRE 1

l<inder,le goûter qui régale les enfants!

Parce que Charal sera toujours la meilleure viande pour vos
enfants!

c.Oc.A. c.OLA. . LA. BOIfION FJlOIDS QUI JlSND GLA.GLA. f

Parce que Mac Donalds, c'est le casse-dalle qui rend Donald!

Salut Stéphanie, je te remercie pour ton jeu. Ca nous a fait plaisir!
J'espère que tu vas apprécier les pubs que nous t'avons faites!
Gros bisous !

Gaétan
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Le casse -tête pour sauver les vacances

Les extratérrestres sont venus sur terre pour kidnappé les vacances. Ils les ont
emmenés dans leur vaisseau spatial et ils les ont enfermés dans une cage avec des
fils d' electricité . Quand les humains ont découvert que des extratérrestes
avaient kidnappé les vacances, ils ont demandé à un scientifique un vaisseau
spatial pour aller sur la planête pluton pour récupéré les vacances, les humains
vont sur pluton avec leur vaisseau spatial. Quand ills ont arrivé ils sortis du
vaisseau spatial, ils voyérent un autre vaisseau spatial et on comprit que c'était le
vaisseau spatial des extratérrestes . Ils montaient dans le vaisseau spatial des
extratérrestes , ils allé trouvé la cage ou ils avaient fait prisonniers les vacances.
Quand ils virent trouvé la cage des prisonniers et ils voyent que il y avait des fils
électriques. Ils ne savent pas comment faire in1 ils ont trouvé un bouton pour
éteindre les ftls électriques ,ils les ont enlevé et .Ils ont ovrirent la cage des
prisonniers les vacances suivrient les himains ils déscendérent du vaisseau spatial
et remontérent dans leur vaisseau spatial. Et un des extratérrestes vient donnés à
mangés et il découvre que ils n' a plus de prisonniers il prévient les autre
extratérrestes mais c'était trop tard étaient déja partie sur la terre et tout le monde
a eu des vacances.

salut stephanie
ton article et ton petit mot m'a fait plaisir quand tu liras mon article tu vas bien te
marré. Moi je vais bien je suis pas encore malade je te souhaite une bonne année
2003 et guérrit toi bien.

bisous Julie_





Un ouvrier percutant un skate

Hier en fin de journée un ouvrier a percuté le skate d'un adolescent habitant dans la rue d'à
côté.
Le pauvre ouvrier a posé le pied sur le skate et est tombé sur le marteau piqueur: il s'est cassé
les côtes.
La police a interrogé tous les adolescents et l'un d'eux a avoué avoir perdu son skate dans le
chantier.

Salut Stephanie

Ton article et ton petit mot m'ont fait plaisir.
J'espère que tu vas apprecier mon article.
Je te souhaite une bonne année 2003.

Bisous

Gaetan
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QUESTIONNAIRE FINAL

Objectifs:

* situer le degré de motivation pour l'approche proposée,
mieux cerner le vécu de l'adolescent lors des activités proposées et la ou les représentations
qu'il s'en fait

* évaluer l'évolution du rapport à l'écrit

A PROPOS DE LA DEMARCHE ET DES JEUX D'ECRITURE

VECU, RESSENTI PAR RAPPORT AUX ACTIVITES PROPOSEES

1) Est-ce que ce que l'on a fait ensemble correspondait à tes attentes? \.?.J,', c.
r
è~:~ I,,~.

2) Que penses-tu de ce que nous avons fait pendant les séances d'écriture? c."e)o.:1- l,.~.

3) Qu'est-ce que tu as préféré? Explique pourquoi. L' }u;,\.o; ...... dves.. l' e>.~. k.Y't.o~ (t{ <:oU~... bleo Sooo-"..",") /

c.: éJd· ri à"'~' <0- j~ N.<n """r~ kt cj' """'.r ù,,· y i; Sl-€tIo ~:"" '" -

4) Est-ce qu'il y a des choses qui ne t'ont pas plu au cours de ces séances? No..,

Si oui, lesquelles?

5) Est-ce que tu penses à des choses que l'on aurait pu améliorer pour que les séances te
plaisent davantage ? Non

APPORTS DES ACTIVITES PROPOSEES

J~ y~ ""0;..,. eu.. ~o..u\v, d'~~he .
6) D'après,toi, qu'est-ce. que !esj.eux d'écriture t'ont apporté? Aux....... jQ. ~p.,~ L..o \V'.ea \

- developper ton unagmatlOn ?
- te permettre d'exprimer, de dire ce que tu penses, de parler de toi? Sa.. ",' a.. '1)/eti F-"" r ~ cko>

- t'aider à faire moins de fautes d'orthographe? ~ Shvc.l:u,';" 0'Y'tt.~, 1-/ r""
- te faire passer un moment agréable ? ~'CA:"""" f"'ne<> :~ \<--v le ("rV'.

- te faire découvrir qu'écrire, cela peut être agréable?

7) Es-tu satisfait de tes productions, de tes écrits? -ou:

DIFFICULTES RENCONTREES

8) Les activités proposées t'ont-elles semblé faciles? difficiles? En quoi? f;<:.; le-. ~

c' ~\- -b. lk. ~$ t;>e:t..Q. ~ rro: :

9) As-tu fourni des efforts? Cela ressemblait-il à du travail ?



10) Penses-tu que ces séances t'ont été utiles, profitables?

UTILITE

d';S\~~·

Il) Est-ce que tu penses que cette façon d'aborder l'écrit pourrait aider quelqu'un d'autre? c, ......', J) l"""rr~''''

(r\:~ { ~'Y~'Y">~ c'; ). e.è".l.-·

A PROPOS DES REPRESENTATIONS DE L'ECRIT

DEFINITION DE L'ECRIT

12) Qu'est-ce que ça veut dire pour toi écrire?

Pour toi, écrire, c'est:

utile

difficile

ennuyeux
et contraignant

inutile

facile

distrayant
et plaisant

UTILITE DE L'ECRIT

13) A quoi ça sert d'écrire? S"- 3V~ ~ {;>: re.. à~ ~, ~<:J.'f"L \.K\~ 'r-v,}.o.~ •

<;)<>- .......~ F"""/" ~;~ ('-<>'", et.:. ~o..u""" d'"'~ .

NORME PAR RAPPORT A L'ECRIT

14) Qu'est-ce que bien écrire?

PLAISIR PAR RAPPORT A L'ECRIT

15) Peut-on prendre du plaisir à écrire? 1)..;: ',\v:>AJ 0> f-"'I- ~1""e,' ~\r c..:.. "'t' <.~ ~\~\r ù:....~

16) Est-ce qu'écrire peut-être un jeu ?

17) Quand tu écris, tu te sens :

à l'aise

calme

heureux

mal à l'aise

agité

angoissé

." ' .. - . ",--, ......... '."~ ,- _. ,- _." ~, ,- ". _.



QUESTIONNAIRE FINAL

Objectifs:

* situer le degré de motivation pour l'approche proposée,
mieux cerner le vécu de l'adolescent lors des activités proposées et la ou les représentations
qu'il s'en fait

* évaluer l'évolution du rapport à l'écrit

A PROPOS DE LA DEMARCHE ET DES JEUX D'ECRITURE

VECU, RESSENTI PAR RAPPORT AUX ACTIVITES PROPOSEES
:r~ pv'S<:<..V> "'V\. sc, ~ \- .:'l.re. f'.v. 0,...·<:.=

1) Est-ce que ce que l'on a fait ensemble correspondait à tes attentes? ",v "" <>.Uo.> ~olv l~ (t"\~Mè. f.l..-,:';~
.~.,. 0.-, ~ ck." .l-e'o..~"e<> . f{"."..,....,e.-.~

2) Que penses-tu de ce que nous avons fait pendant les séances d'écriture? 'SC>. v>;.,il- ~~ ",' ,)",;~ b:e--, '.

so- M ;) Ôlf,,".s: 4 'v<'>,r Qç.. \cwk." Ze ~~ eU '<.?.. "l.......:re./ ee:. «.JI e"L .v- ~ ~ /.."., ~ ,'-t.)' è>J<>.,), cLv "....s... Se>.",,·.
3) Qu'est-ce que tu as préféré? Explique pourquoi. Nli! d9f,... ..= ~Ct!"'- ,ka r~~ ..:~? t .<'?'".;- ci.-~

'""it:,..\- (...,';) rLv! "3'~ fn 0..... ~s,r <> l.. ~I'""t., (.a'''Yl.:1-{, cI~s ""'1.--> :cIic.,. AJ:>I\ ..... )'Ù"""c40 ~~ 9 .. '

4) Est-ce qu'il y a des choses qui ne t'ont pas plu au cours de ces séances? ,rto-. :"1-(,,\,',,,,", c.'(ol,,:~ eU. ~.' r

Si oui, lesquelles? ~C."'VV1~', -k.-I- ",,'ô (Lv 1 \oie" Ù,.~ l' cU f"'~ c4" r-J-.-:t;;,
-:s'"", (/1:' ~'" :N'tl:. ~v"""'f' ol-I. ~",.,. ...v".. je....."" ~~ S'" ".

5) Est-ce que tu penses à des choses que l'on aurait pu améliorer pour que les séances te
plaisent davantage? A \ ... rha cl- """'Ho. ~ ,L,..,.''''-''1 ( Sc- ctvro:~ dt' l",,,,, cl' ù.':,-e v" t"Om-;v>. A\'~·<i:.4,

en -ù..,·~ <:M-)~ ~"""-'P c4 C::Y'~S' E\" ".' 1 L' \ 1
,v'. ~? ....,r"'.~ ~ ,>.<-_ ~ .JV,), ~("e,? ~e-::. V<~r~ ;"r 'Iv'"",,

APPORTS DES ACTIVITES PROPOSEES ~Cc,v-t... dt,.., ck,ole.~ :G.u, ë~l,,,,,~o --.v.tc:. V~ W<:.~\.> ,.~ ~.

6) D'après toi, qu'est-ce que les jeux d'écriture t'ont apporté? l'Ùw:urt.. tA Q.l.4 - .'Y\€'rnt , e.=. ~f'jv<>,~

- développer ton imagination ? (~~cI \). 'rt..'""'- c\o,\- ~ Cb'j'j~ t:"'~

- te permettre d'exprimer, de dire ce que tu penses, de parler de toi? ~. \:,;~ ,-"tu:.. ') . 8r j"'-

- t'aider à faire moins de fautes d'orthographe? ~~""'cL 0'0;"> ~'I ~\. .... ~ "'~/I:/?\-'

- te faire passer un moment agréable? -:)'q,'''''t. \:,,~ lA ~(M' , S=- (YI' c.. 'N~~
- te faire découvrir qu'écrire, cela peut être agréable? je-v:>

fV"",'~ c:U. VC,V' "v~e~" c\;:v,.lI ~ f>S~

C·éh:t.~ ~~ / (~M~ o,~J =1

v. f'vv> :t;;". l't:>-'O C>'.:lo..ir... 'Oc.. fV'8"'

'")vt j' t.~ F Û>.fcJJ.... / i~ i tJtv'~

''''''':'' 1'- ~ ..,W- U> ~.... \:, cL....J.

\).~ \' 'il ~,,;I N-<.C,. ~='î" C"'-
9) As-tu fourni des efforts? Cela ressemblait-il à du travail ?

"'-.îC'~' ""~

\).,;, ~'-..J ,~,~ c4.- ~~t, (L\:ck.eo/ <:5'J\.oJ~' f'~~ \i..~ cU. rt.~) c -i..b:~ <s.ol ,

4 ~é<;~rt.. "\\)'tuu ""'" ~ r :~P:...... &.'V~~

7) Es-tu satisfait de tes productions, de tes écrits?
(;.v. Cu SC" ,.,,'? ~ fi ~v0~p. S"' Fr~", ",' ~Jde" ~C>-f' ~ ~...,..,J

F'-'" e·v.·re ~~ .... (VIeL...\" ~ é~é."" rt:....-. Y""'d<> (~G~ lt..<. "14---
DIFFICULTES RENCONTREES ~~...,), ';)c. M'~~ C\W\O ~ v'~ c!o

~~j~'

8) Les activités proposées t'ont-elles semblé faciles? difficiles? En quoi?



CU:

éL-'-'~ c; ,:J RI'h",.' " ",,-' '
/ ..r '''' " ~jù'l-<.

cky' cIx
_ , 'CI.MA ? (~~ ~'\~'i-.r,-.""

J '" 6<.<, ;&, ," C\.\.o J"- (,' """,'"",- '(Cv"> ~'

Lv:, ~'d"-e.. 0rI fl.n>>(.o c,\ .. 0Q,.,. ~...,,..~ fY\Q.. &-c..-'\J:r

f.u- br~\ (lo.klrt.. ë;".,,,, Cly>:n~ 1 ,.....,..~ b /

Il) Est-ce que tu penses que cette façon d'aborder l'écrit pourrait aider quelqu'un d'autre? {,,,,I.""<'>-'e. .', J

Cv:, $ô FrrO:." ~ckr "'\4'.,' "'" d' N~ '\'"" d âv m<>-ll 0: vO'r "-"-- o,_':l C>. ~ l'AcA.

.;, ~~... ~;,- CJl ,,_';1 1l''''~';; b.'Cr> \"".", .

UTILITE

10) Penses-tu que ces séances t'ont été utiles, profitables?

A PROPOS DES REPRESENTATIONS DE L'ECRIT

DEFINITION DE L'ECRIT

12) Qu'est-ce que ça veut dire pour toi écrire ?

Pour toi, écrire, c'est:

utile l '1 ='_-.L.-_ inutile

difficile facile

ennuyeux
et contraignant

distrayant
et plaisant

UTILITE DE L'ECRIT

13) A quoi ça sert d'écrire?
So- -.vI- è m;..... " "LcU·-t.. / .:: ~o..,.1t- ck., ~ 1 ~ 0V1'(\'",,'S C'd,,,,,:,,,:~Jro.t.~~, ~

èC.dr-e.. f"-'" -\ (r''''-v:> ,dYl~ Q<:.. v,'-Q.. eU ~ \t.... j',.".i'1., 0,'" ic.,,' ~ rvr
Î~' vt' . l' Ù'" .Iv~/ ,.;t, k/ 1-- (\.l.vo

1 \ """"- ~ \ca ~.,

NORME PAR RAPPORT A L'ECRIT

14) Qu'est-ce que bien écrire?
c'Go, 1.,:"", 10""'1<1' ';'e,) ~'H-<>.."e'~ . e,' "'"-~ "'~ t1 Ic~ fÎ«.~ ="~ \,;~..... c..;Jr=
d".... ~ \t-"'f.{ 'lu' ,1 ~cw"" \,',,,, b-n~-o. c' ""~ 'l"""d ~ f'hrec.-~ eo- V" ;;:.",.\

~ ")VL ::s-- ~\- cU-.e.. \--Ù~""- L.\...a~ _

PLAISIR PAR RAPPORT A L'ECRIT

15) Peut-on prendre du plaisir à écrire? \JJ.. ) ~ i"'~tt",ù cv:>S ;~, I:A J~Xf'''';IY''''''>, "'" "y~""~l- c.s>.- ,,\,,'C,-o

\e-»<.",r, ""'~ ''''S'''''' cJs<. ~~ .. ,. '&ur v'" .l'Jj\!.~ _ ~ evlY'Ü cL. v<>.'r

16) Est-ce qu'écrire peut-être un jeu ? \J" ~~ o.~c.1-- ~ l-re..vtJ:;' l' ù,<:>.

\.:)..J:, ~ ~"O<"'U~=~ IV' /"t/\;vI' ~ ,,~<>.io;r _\ ~~A, 1-
~ ~ e.x: CM o.J~ / .,ve-.....O ..... .:l, ..

17) Quand tu écris, tu te sens :

à l'aise mal à l'aise

calme agité

heureux angoissé

c." F\:v. \., Se>..'OI~ , ...... cU J..r,.,.= /' So.. f-"'l- Q~ ,,,~,-il{

J.;W{~Mcr1 \ . ~ ~ 11J..r UN>- ~.l\'\ c:'~>Il\~vi 1"":' N..I' l~<:.
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QUESTIONNAIRE

1) A quel(s) autre(s) mot(s) te fait penser le mot « écrire» ? .. rtido.ch·<J~
_ ~'roire

- k\iru

2) Qu'est-ce que cela veut dire pour toi écrire?

Pour toi, écrire, c'est:

utile

difficile

ennuyeux

contraignant

o lx LJ
c=r==J 1 x '_'---JO

0==0 1 1'-

CLliSJ c=r=l

inutile

facile

distrayant

plaisant

Chaque paire d'adjectifs est présentée sur une échelle à 7 degrés (cases).
Coche la case qui correspond à ton jugement.
exemple: très utile }A\..;\.t.. 1 C 1 1 \,,1.1\.\4-

très inutile ( 1 ;><. 1

utile 1 D 1 1 1 1

inutile r 1 1 ;>c- I j

plutôt utile 1 1 x 1 1 1

plutôt inutile 1 1 1 1 >c:- I 1

entre les deux LI 1 1 >( 1 1

3) A quoi ça sert d'écrire ? Sc'- ~~ .;.
~ ~\~~

~ ~:rt. ckc (.;><.tI\~ces tt'I~

4) Est-ce important pour toi de savoir écrire? Pourquoi?

()u~ , to.J\. so: jt.. ~o.-.ro:v:. fDJ:> éCAfl"e 1 it. ~ ~ VI'*fV" c:\e.o !t.~ i> Mee. ~

~ OAJ"- ~Me.s ~ il CClI'If'l~ tH ~o:~ ~ rt·dbeWOI'l.S.... c:\c:.o e><.CtI~ct.! ...

5) Quand et dans quelles circonstances écris-tu? (en classe, lettres, texto, internet, histoires... )

:r/t:tACo ~ ~ ·ü et\~ d.l. \' e:~~ ~ kx't-o.s ... cleo le.\+ru ...

6) Dirais-tu que tu écris:

-tout le temps
-souvent
Wel.9uef*
-rarement
-JamaIs



7) Raconte une situation dans laquelle tu aimes écrire.

--SCMI'Il!. fO.o ~l:.Ill'l! ~ (lc:M.A 3'~"""t. ~~ e."e..rr« dt.::> hJ.orol~ ~ 01'1 n~ rno.. ~e. f"W

J..e. ~ü, ~1..Qr'Ic;j ? VIe---} ott. rn::.i ./")\'-:m~ .

8) Ce qui est génial quand on sait écrire, c'est qu'on peut écrire .,. J.e.:. L~
olt... ~:.sJroire~

9) Si tu écris à un copain / une copine, à quoi accordes-tu le plus d'attention, d'importance:

le style
l'orthographe
le message / les idées
autre

o:pas important
+ : important
++ : très important

o + ++

10) Pour toi, qu'est-ce que bien écrire 7

fVe. ~ ~ cI.1. fOJ.J 'reo 01'~~revhQ l\ùm. de.. ~ ;....1;;." cko ~v.scv I~ ,

l:b~ ë}ee-.d.v 1Cg'\.j~lW leo \'eA~ fb:re. o\.e.:o ~~h~,

Il) Penses tu qu'il est important d'écrire sans fautes 7 Pourquoi 7

CJv:.. Si~n <:a.L..... ~...... r-.c li \.- ~ j.. /'le.. t'Q.o~ dre. '

12) Peux-tu t'exprimer à l'écrit comme tu le souhaites 7
(Explique s'il est facile pour toi d'écrire)

Non, c::ar Jt. ~o..L. beo..vCl:>"'f' cU. ~"I'tca d' e>'\~ 1 j';"'vt.M. ~ Le./l.eo ".
e.- cie.:. lU. .. ..l-~. .... ~ j." \' ~ 'CALo\~ j~ fC'.o 0- ~(,f'\"lV /"rltD (~........... ~UU\d Se. ~ 00 C) - '"'vt.(!.ho\ot l "-

13) Quand tu écris, tu te sens : ~IL 5e. lt. d..~

à l'aise ~ 1 1 J
mal à l'aise

calme =1 1 agité

Clheureux LLIXJ 1 angoissé

14) Quandj'écris,j'aimerais que ce soit plus ..~~ f'Ut' e--..rl-tl"C!. c::l.to~
~lJ'd~;llrmoins ... oI.e. \Q"'1u ~'=,,~h~.

15) Qu'attends-tu de ces séances 7
(Que souhaiterais-tu qu'elles t'apportent 7)

_ ~~Ire. à-t,o ~ et' .3'~hll

_ o.N'lV'V ~ (h't.vl'. "~2r'mvw" M~J: :~



CONTRAT

Isabelle et Pierre-Charles s'engagent à se rencontrer tous les vendredis
de 8h30 à 9h30.
Les objectifs de Pierre-Charles sont d'améliorer son orthographe et de
mieux formuler ses phrases.
Les objectifs d'Isabelle sont de lui redonner le goût d'écrire et de
l'aider à progresser dans son écriture.

Fait à Flavigny le 10/10/2002.



r oI~ 1th '-..:A""f! l' ,



JEU DU FAIRE-PART

Ric Hochet

Jean Névudautre

Laurent Barre

Jean Bonnot

Paul Hochon

Anne Orak

Marie Chess

Jacques Célère

Paul, Marc, Jean, Ali, Elie, Inès, Guy, Eva, Eve, Anna, Tom, René- - --..

guitare

martiniquaise

clémentine

inespéré

l'horloge

animal

gendarme

guignol

dictionnaire

gymnastique

accélère

bilboquet

Jacasser



bilingue

renégocier

lucarne

l'ouistiti

renaIssance

charlatan

accélération

auditoire

hortensia

enjoliveur

Hatt : paul@ Harry, 8
Fine: Pierre, Jeanî@John

Nanasse : Romain, César,~Sophie

Hidaman : Eva, Thomas, Bill,Q
Térieur : Jean, Henri,~

Tancil : Lise,~ Alain, Bruno

Tatouille : René, Audeg Ali

Houtant : Patrick, Laure,~ Jim

Onkça: Aline, Odette, Fabien,~

Graff: Karl,~ Steffy, Lisa

Dessan : Yves, Marc, ~a-Li~ Régine

M. Bonnot, charcutier J'~O(l

M. Darme, policier j~

Mlle Puma, alpiniste



Mlle Rest, alpiniste fv.G

M. Tine, marchand de fruits (le: ((1~(\f-

M. Mauve, marchand de bonbons rt
M. Hassin, éleveur de sangliers ~C

M. Desbut, Jean-Marc

tO'..> \-bcùl0- r



f... --.-----~~T'l ---, cl'. fi-- - 1

j-------- ---jty"'--aJ- - VVl.- ~-

-·-----------1--··-·---~------·--

__________________L_e~m_tIY\. ._bü.ilM. . _

._------ -_.-._---~.-! -- ---_ ..
..._-----_ ..~~

f'lA.-~UULvl""'-"',~~ Œ0~tm.~d~.)-J
(Al; )

. ~.;<:.u.A ~~ /1ddêHYIe.. HisS'on .!YI\.. V'1 Pif. G,,,,,,",</\~ l' ~l(; _Ir. 1 -:

Hljofl. ( fQv/) r

-~el){~~ ~'~~~ '(~>~-f'dr,
L(;rc-, ')

fL~ dJ/w-~ACl.M-:f- vvJ.-~~ ~r c~5~-tet
" _. __ ._ _. ( [o.Lv, e. )

~ek){(vd-~ H~cnJ-~ ~'C~5~-};JI
"_' (~7

----------. ----··1 -- .---_ ..__ .-- --- - "...

!
.----_._-----------~.------'!-_. __ .- -- .. ---.------

i

i



_E:P..J ~e or c~~rû...t.

AHtn hM ('éo /.. c.ku.,.d

MB.>I-t'"" c\Q/)~ es:.. c....,JJ',/\'t

~ m~le.., "}II.-""é.e.o

----'-:l-- ------- ------- -
____ _(])_JJ1V' ro.ho() (Lv lIby"'j'te..

© HISi'é 0

-----.- 0_ 6 (Y\an ~i-t.ou

······1 ®.. .~t "" ""'"'<Co.

----10-- ~~b. .ru,., )' 0(/<)1)

~~;0--- So-- Vo. ~a.u ~~0\. 1

Œ) ,Q f-l<.. '1~ ~ .1

@ _~:s Ccr:id~z' .Le.. ~"""lb. ~"'o

'(1)
.0

A../bt~ 0v--- k~

2 Cr-t. . ....,
-~

J_~ e-l<..~

li ..~~c..e.. ~ ~

5



Le mendiant et la potion

Il était une fois une méchante sorcière qui fabriquait des potions avec son vieux grimoire dans
une grotte.

Un jour qu'elle était partie, un mendiant pénétra dans son antre pour s'y reposer et trouver de
la nourriture. Croyant trouver enfin de quoi se rafraichir, il but le contenu d'une fiole sans
savoir qu'elle contenait de la potion.
Soudain, il dev,int minuscule .Il décida alors d'aller voir un vieil homme empli de sagesse qui
habitait dans des ruines.

Pendant ce temps, la sorcière revint dans sa grotte et vit la fiole vide par terre .Furieuse , elle
lacha le bocal qu'elle tenait à la main et le crapaud qui etait dedans prit la clef des champs.

Quant au mendiant, arrivé dans les ruines, il sauta sur le livre que feuilletait le vieil homme
.Celui-ci fut très surpris de la présence de ce petit homme.
Il lui demanda comment tout ça était arrivé .Illui repondit qu'il avait trouvé une boisson qui
l'avait fait rétrécir.
Le vieillard chercha alors dans ses livres pour trouver un remède. Il découvrit alors qu'il
fallait utiliser la poudre de perlinpinpin et la lancer dans le feu en disant la formule magique
« Abracadabra, que le petit homme redevienne de taille humaine ».

C'est ainsi que la malédiction de la sorcière fut brisée et le mendiant retrouva sa taille
normale. On ne sait pas ce qu'est devenu la sorcière mais il parait qu'elle court toujours après
son crapaud.
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le chameauto

Le chameauto ressemble à un chameau mais il a deux roues à la place de ses
deux bosses. On en trouve dans le désert, en Asie Centrale. Il a un moteur
puissant à la place des organes vitaux qui marche à l' herbe. Il est bicolore:
beige comme le chameau et rouge comme une moto .1I peut atteindre 190
km/h.A cette vitesse, mieux vaut bien se tenir au guidon fixé dans ses oreilles.

BPMAG
Note
image conforme à l'original
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QUESTIONNAIRE FINAL

Objectifs:

* situer le degré de motivation pour l'approche proposée,
mieux cerner le vécu de l'adolescent lors des activités proposées et la ou les représentations
qu'il s'en fait

* évaluer l'évolution du rapport à l'écrit

A PROPOS DE LA DEMARCHE ET DES JEUX D'ECRITURE

VECU, RESSENTI PAR RAPPORT AUX ACTIVITES PROPOSEES

1) Est-ce que ce que l'on a fait ensemble correspondait à tes attentes?
Oui, fOJ'œ..~ cUjO: 'j' CùfCLI.., cL.J Ma.e 0;: POtre..~ ~\:(~ h.c;,to:rM v- pl3 Q') tI) ~ ~.~ VI\t. ~ ~ p~ 1 j~ c:tio &.

2) Que penses-tu de ce que nous avons fliit pendant les séances d'écriture? rk-o.~ ddAS 0'0. H'k.. ~ j'~
c''! ""'ra'~ bl~ PQ -y..ua. sa. {Y'l ~xt/~ ci -e.!"t. ;........, ~""...,t,~ j'~t. I<v> dt.o (l'\.<:>t. .

3) Qu'est-ce que tu as préféré? Explique pourquoi. ..'c.;~ •••

J.... ~..b a.vt.c. ~cMc., c: iklll.. 1'w1~ t-1 ro.ll<ll ~ cJ..(Jt.I\V· ~ iVI ~ dUo .. ~ !

4) Est-ce qu'il y a des choses quine t'ont pas plu au cours de ces séances?
Si oui, lesquelles? k)w. c4. ~I\:kon.t ('IL,;,. bftt.~"t. ch'?;do""t.l~'~ 1 ~ 'lb·f ~~ ~ ~4'~r

J.t. ~:t/ Qa. ..tif",\"-:>"> , <k f~t. lv'>\... p~~~ f<'o'..v t~ ~ d'fil\;h·.on.

5) Est-ce que tu penses à des choses que l'on aurait pu améliorer pour que les séances te
plaisent davantage? ,/

APPORTS DES ACTIVITES PROPOSEES

6) D'après toi, qu'est-ce que les jeux d'écriture t'ont apporté? .Je. (l\~ ~ OJY\êvo':;" c\~ l' ê<."-JJ.,.~.
- développer ton imagination? f"'OJ ,. SI\{.orvhl!. eJ. U'\ peJJ:J:. re-v f""UJ

- te pennettre d'exprimer, de dire ce que tu penses, de parler de toi? <::r.vh.,I~ l... (~C>.~ ,

- t'aider à faire moins de fautes d'orthographe ? n~ j'o.' cL... fnoJ.. .;:: \ M~:n~,

- te faire passer un moment agréable?
- te faire découvrir qu'écrire, cela peut être agréable?

7) Es-tu satisfait de tes productions, de tes écrits ?
~\ 1 QV'\ 0.. ~c>....p .,'CA: t '

DIFFICULTES RENCONTREES

8) Les activités proposées t'ont-elles semblé faciles? difficiles? En quoi? (\~~ l, f(>ü.\.~ ~ ~ /!,1)

jY1~ et;~,<:)\..,,- r=-v. \..L """"<.,

9) As-tu fourni des efforts? Cela ressemblait-il à du travail? F"-'" t:CAl~ u..',e,. l'IJ.:.\-o:'t'

tNl, .) 0..1 f3-V''': clu '~~ et- ~ re~Y"" r <; cl....' ~(}.::...Il.

00>..0 c'ao.:t f"'" C<:>MMo.. ~ l'e'=t~ ,,'11''0\10..1- f"\P ~ Con.N~/'~ J'1v{C'.~,



UTILITE

10) Penses-tu que ces séances t'ont été utiles, profitables? Ou.

Il) Est-ce que tu penses que cette façon d'aborder l'écrit pourrait aider quelqu'un d'autre?

A PROPOS DES REPRESENTATIONS DE L'ECRIT

DEFINITION DE L'ECRIT

12) Qu'est-ce que ça veut dire pour toi écrire?

Pour toi, écrire, c'est :

utile

.5'" 1J<A\c ctW<v> th ViI<.. CQ0.; (V~Lt.. "',.., to.·. et"" ro.ux",u, 0" (t:!'Y''("I...~ le.-. " ......~<;t--'.

en ko,. y Ue.-J ohi\u.e,.,;. .. ,

inutile

difficile

C"C·... :~ c' ".'.. cl: WJ ~l,- ;,.- crLl-",,- cl<:

facile l' "" Ik>J'Gfh\L "'-~
d.t... )' i(Y1~d)o.hon

ennuyeux
et contraignant 91.Qt1.d 0" ic.,; t- d-eo~ l "'llA,d CY' ù,· t- 0; ck.,

~ , cr v-I f40 ~l.n.J"I~ ~~ ~îU>-:'d 0-> f>.1- cJ.e~

distrayant
et plaisant

UTILITE DE L'ECRIT

13) A quoi ça sert d'écrire? 9v~ j'KM ~ Jl ~y ')~ f- F~ è. \' <S11-h.o'yCVh~ / C;; Qc.. ""~'ivo..V->c"'"

~ e.:.... FM~ et- ,lro.SJeL

NORME PAR RAPPORT A L'ECRIT

14) Qu'est-ce que bien écrire? c. f
lflt- 1lQ. (CV> f~ clL ~a.u1V / f<UM. deo ('I.ro..~.l/ l.:\n ?-<:>I"m~ /

êIoJ<>l,.. ~ l' \fll~; ,,~l;'M. s;; 0" Il' ~ fCI.o cl'; r')'~:1Y<> H,:>;> 1 (;..' v> j.. (\ cf l '.

PLAISIR PAR RAPPORT A L'ECRIT

15) Peut-on prendre du plaisir à écrire? "":/ \IV "'lv r'1 0... Jeo ~; ...~ "}'. 0i<Y)~}- S" ~

J la..v~ o.:mt: ~h't. {tIl.'V~ / F"e- ck. hi.,l'-o;""~ .

16) Est-ce qu'écrire peut-être un jeu ? OJ:, ~ (Y\<>\;., (N);S~ / c' "'} v ... je..v

Sc. ~y.o.' t- ;; c\vto P><" '.
17) Quand tu écris, tu te sens :

à l'aise mal à l'aise

calme agité

heureux angoissé

- '"J'e. rn~ ~ (\"10-1 è; )'~ rarQ ')'-'t.. j' ~ ("-V <.\.t.~ buC!Mp c:Q Fi(., ..1- ~vt. 1""1/=> f~~

~\"""\. 0~ ~~ ~e ~ <>. \'~ ')~~ c'c~~ d(p r~ ~~ / ck.~ <>..N.c. ~e", (PfC\.~'"
. r r

~ire ~'<À cY\~ cl.;~d· ~ ~, j'ie.-V..o f"'-" ('N:l: '11AroJ. j~ ~ ~nwt.

0/\ pt-'-'Y cU:M. ck, bt..U.t... tk.ae.~ .......... ~'LA;~ ~ ~ r"'''(V)t- ('-' e.""""'-fQ . CoNl'fV') J ~\-{Me. ~ve.

)ll)l,ject>:~ <o~~l:;; Sect.
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QUESTIONNAIRE

1) A quel(s) autre(s) mot(s) te fait penser le mot « écrire» ?

2) Qu'est-ce que cela veut dire pour toi écrire?

Pour toi, écrire, c'est:

iu..<VQ.11\

romMClVt.

r~,hen'O"\

Co("r~..r

~\:cI..e..ll~

utile

difficile

ennuyeux

contraignant

inutile

facile

distrayant

plaisant

Chaque paire d'adjectifs est présentée sur une échelle à 7 degrés (cases).
Coche la case qui correspond à ton jugement.
exemple : très utile ~Le

,
très inutile

)'= 1 1 1 1 1 1 i(\ukl~

1 1 , 1 1 1 1 x 1

utile 1 1 >(. 1 1 1 1 1 1
inutile ( 1 1 1 1 1 ><. 1
plutôt utile 1 1 1 ')(. 1 1 1 1 1
plutôt inutile 1 1 1 1 1 x 1 1 1
entre les deux 1 1 1 1 ><. 1 1 1 l

3) A quoi ça sert d'écrire? ;. l'1U\dre. ~ ~ ote.:. o.v~ (c.9- \t.\t"U)

Et ~ ~ dA rtvw~ 01' '~trit'lV ("1.,,' .. ,'.:no.t. ') ,

4) Est-ce important pour toi de savoir écrire? Pourquoi?
b,.,:/ Ur,)Q,rt\s é.c;.1t'L, 0'\ o.",~j. Jw /"1'\-.1 ..:- $'-....pf'll'fltr' (c.'es~ ,tM.l ~~le. d't1-.;re..~ oU.. (=l"1v:)

é S'" w~ ;; ~ .......\ov I\.o~ \lff. •

5) Quand et dans quelles circonstances écris-tu? (en classe, lettres, texto, internet, histoires... )

9vo.t'\cl j'eW-o ~ l~.s 9~~ j''W olu (VI'II~OI'\oS.

~~01 St.. Po.I.l (Y'\U ~1t1' ~~d J'-~ 6.Nre. v/\e. lt.tto-e. ~ Lv\t. ~.' f.

6) Dirais-tu que tu écris:

~utleternPJD (l~)
@uven}) ( Le.~ ~~'H ')

-quelquefois
-rarement
-JamaIs



7) Raconte une situation dans laquelle tu aimes écrire,

<t~d Jt. N\t. W'\) f<'-! 61Vl" '\(.Q/)c:A j'.., lt. C,\)~, r~~~ ~r m,01 •

8) Ce qui est génial quand on sait écrire, c'est qu'on peut écrire ..t.a...1- Ct. ,,\'.:v\ vt.ul:

c:I~.s \~l1«.s (Q:>VrrlV) ~ ~~c.o,..,.s ol.u ckvot't"$ dots n='ollleth'.otU -\ •• r?"""'r~
l' v- ~ / JI~. Ir-

~ .s~t.....

9) Si tu écris à un copain / une copine, à quoi accordes-tu le plus d'attention, d'importance :

le style
l'orthographe
le message / les idées
autre (dUlSII\)

o: pas important
+ : important
++ : très important

o +

x

++

x

x

10) Pour toi, qu'est-ce que bien écrire? Cl",~ o.\IO(f lJ/'If.. ~t"\t. ~.s",hkM/u<'\t.Iot.\\~ "'(.;\Ilv"~

e} ~~re. ",\'\C(\H4)",;;: \·~r~l,t. ( ~~I~ 1\"0(1"101 oJ.A ~~ ..

Il) Penses tu qu'il est important d'écrire sans fautes? Pourquoi?

(j"t 1 c::.r ~' II '1 .. d.e.J io.4"l·u, lo. ro.:,·,l(é cJ.N ~s c.../c.\. :llw!.lQ..
$ , 1"'·... 1 ~ II _1 • ..' 1

, CI\ fV\t... t. Q, l!o. ,Il U ek.' 0. c:4Ml CllCU\$ (V t:.K.~... 1 <:. u~ ~v«.. .

12) Peux-tu t'exprimer à l'écrit comme tu le souhaites ? ~, e:v ~ re-u~ ~te.srv lu ~.
(Explique s'il est facile pour toi d'écrire) :r(~CAV, ~w-..). ",\'-OJ\c1 1(" ",''&4 '''''" k thvo:<-I.

13) Quand tu écris, tu te sens :

à l'aise

calme

heureux

=11/
Œ:J 1 =
ŒJ 1 LJ 1 l~

mal à l'aise

agité

angoissé

14) Quand j'écris, j'aimerais que ce soit plus .1,I.N~t-1 :M~I\Q,WP

moins.. ,

15) Qu'attends-tu de ces séances?
(Que souhaiterais-tu qu'elles fapportent ?)

_ c«. ~\.Olt ('V\IW'M. e'c..lrc. 1 r~lre. l""Cif'lJ c4 fa" l'tJ

~'Ot~(O,t"'t..

_ cl..~ No ~ ~ olt. rér'\4WCf'\S

_ ~'~\r' ~~ J'\riI~il'l'llkOl"l



CONTRAT

Stéphanie et Isabelle s'engagent à se voir tous les jeudis matins.
Les objectifs de Stéphanie sont de « savoir écrire de façon
imaginative et sans faire de répétitions ». Les objectifs d'Isabelle sont
de l'amener à être plus créative, à libérer son imaginaire et ses idées
quand elle écrit.

Fait à Solgne, le 24/1 0/2002.

Pu



:Je m'o..pp& 4eP~o.nf'e,J/Qf IG onS Comme ~oP.
je Suf's o..U$Sc

D ?n~ed1.ne da.dlS U(\ 8o ye61 oI.fLg,e:f+ks.
::Je S()~s en t=:T:C çz€.rt1e. Q<(1(1ée-

1
E .TC sa veJcJr.lne emp f6'1e ô7. ~ecfin{(

que cl e co(?e:}--Pvph{ eJ- 0: PC<. ~°Îl cP<?- PhJ)(lee J12- p.SSe mon c.Â .p. E:-:

Je (l€"J-.n.e 1 weel<-end ~UdL ez~te- vCt?s c..Reg rncd:S :Jf7.C<(1cJ po.ôZenh.
)(a.?fY)e Po.. musPque cl- «ôuôltrouJ-- {Je... mé~8je ::>CJ'()S j,-(1Qs gOUOl.. mC{ncie

Suôlr0U Ir pOUd?. Pes ~uc...(le61Pe.
Ho.. s eI-t fu y::><JtQgMé c./e5~ sktôl. e<.c..Ct. cJ. <2J")'"'j .
]'"/o..dc>ôLe. Pe.s o..(lPrn.ctux/ Pes p~116 eJ.--c.. - ..
SO-c1oô?<2. PC<. CDuPeJ./t1- bPeu 'cfb F'ôt.

~t- e.n g0.Pfe. Je. u,oe. ClU 21 a , ]11 9 fil' 5ÎL

••S E ",
~J-- Pb.c1lLeSse ale. iii es 9â2..C<-flo1 pxOlenf--~ c../~~~

3e va.f's ~/éq'1P6"lQ.. un (OQ-J.-pf.- poème et--J'espe'02.f2
rUe y.u Pe F?ôlû.,

~fJ' ébPs une AoôtPo9'e.1
J"e. <flerr>o()~6tetfl P12.. h2.mp.
.... 0 0 1 'I __ 0 0.
::>1 J e.tul:S un 0' S€C<.Vj

)e g~CÂPs Pe.. ~()OL du monde..
s'fJ'éh::<Ps une co16mhe

J

fe. mo(\~Ps Ctu y:x:..l.(lo..c!Ps.
~~J'ércxf>s un Q(vPOI1,

.Je Ve.<n.61.a..?s ~ou ~ Pes oce.Ct I1S.

5~J'érot?5 Ut) dowpAPnJ

Te pPol1geoz.cJ'!. vPng+ mpp'°eu ~ou~ !ès me«..
3f'J'é.h::kfS quePCfc/(.J() cl é<.t;f-n.e

J

.Je. (le se(l(?C<.f's fOPc.;S, mo~ mê'me .
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F6uâ/1UOC: Pe aou~?e6l c< ~- ~p mi~5 une pc<8te cie cRc<u'

Se~+e CJC<JD ~ 6Le'0(:?1ZVoPCZ J

Pouô?C(uo? P/o?cJe moJ-en(le~ Ct. - Jr- e{/Je- m?s des Pen
~es dCU1S SOG1 moJreU6L g

FbU6L9Uof pC{ cosr-um1e'((e c< -1r-eflJe (Ylf5 ole rJz f}pN'n.
dcxns soû> yoPûcanol?

fbulIlc[up'? P'&~6Lfe.uPlcvfl 0< ~-rPm83 du Soc61edc,ns
fJ. pou Po 7flJedl "î

.[b061C(UO? Pe meco-nfcfen CA ~- ~ IY)I~ un bonneJ-- cl~n3
Pav7061 f

•BUOlCfuof p'Q{vPo<'~6lPce Q -v-~ (h 75 J~ Pa ~5SfVe.- dCAn.
:~ V07~ôle f.



(~ C<- ('('ICS de':> {i,nk'~es c1Ct(1:':, son mol-wrt pOUfL l
80 Pôle , CCtôl bu~e (l PCÀ voY(rUilE' POU6l QôllrL~1/eIl j<J Pus ~\
\f(~e. C<- Po<- c 61QcRe. ::

IP CÀ m~ du c~ou o/ans Pc< Ccds5e pourt Be<'i'ne
c.?f2-cuPe6? Pes bnné5 ocleult3-
CRxJ:n P?bDéolPe rC<--Ss~3e). -

"\
J

J



rPéJo?ru()e eo~s U()E? y:xJuPe quPne ~ndCtfr5b«lc(f~ d'oev&s.
fflE c<'vt:/f(~ bé?C{C/ coC/vé41-~OUre Po. JC()ù'1l1éE../ {l.fen ... pe<..S U (l pc::+{'~

paS un gOlOS. ~. petS un oeup Sous 'So/) cf'lwpfon.

Le-.J0~ô2 0'0 Pe ge6lmë{? ';S'en ope-OtSUJ-; C:PenVôlo.. c1Cd1S u(/€.- caPe/((

BoÇf)e,
« Cfu/c<~Je beso?n dJu(le poC/~ qufne pond po.s d'aeu(}s CZ >/

~sf cJe.mc/?n,/ I-u 11 O<s nPeôl po.nci~ Pu,oe(/. Po. ~- 'f'€ J-u po-ss es Q\

rtx CDSS80lof{,!

La ~UVôle fX>ûPd+e é~fif ~oC/t-- ci/)oike .
~J...P ('(le eCtCl~ pondô7..e.CfuePCftI€.- c'fla.se ... sf'nO(1J<z veJsJ ~<,b/)?n
dCd)S lb cossecil-Jk)) .

A80ôlce de COl QuSe6Z 50.. pef-ffe c.e{(.veIfJ~ 'elfJe ~/~ p{~(2 ouoPn
. é> b /
.une. loee.

eFPe clPcx cRo.()s rè c.AcxrrJp du &e(l.m?e~c1ékI1IlC< uf7e y:o.J..:J<r-e
.e~ se ~ (Y)?~ Sous fè- C-ôloupPon.

Âu m0.f7n/ C/uQnd Pe &eôLrn'?eo<. v?() ~ P&. VO?ô2/ c:P f-ecnot(~ ()() couYec:
10: Po- mc:x Cffi:

~}tespèolQPOUôl ro? que l-v OS JD?(ldu Jc61fb. ~-~ :::>c: ôJon, couPe!

IP yoo-~o. Po. fn o.Pn Sou.s; Pe.-s r.JPu(;nes e~ oR 3u61pô7..P6~ f{J en
.:SOôl~?~ une fOoJcJe.

TP OlESlv. un momeUî/- S<AnS 9xxvof62. qucf dPô1-e) 0:. ~Ou61ne6L Pc<-

/

'y::>On'l(t)Q JE'- ~e6101.e. oJo.ns ~ous Pes Se01S.,.

,Ha,rs b7en v?h~ Pcx c.JènQ Pe 6l.efOfZ 71...
-:quo.?je ck g(JA701~ aI'une. VXXJPe O(uf (XJr)() des ~JoJes t J'en cd
pPef~1 rnoOl ct1(;{r1IoO»



/

S~ demoT'(\ 1 Vu 61îo.s E-()COôle F6Jd ve une p~~feJJe ~e rc:xSS

ci Po. CûsseôloPe. '.

lez pouPe c.neuSC<. &x peho~c2.- ceôZvQ{Pe-, ~O?covez UI1 e c:oJeé.
t:~ 0-~1- CJ.U \/eôl3eûL pC7endôle. une (Jomme eV- Se PenlJ°(2
~uS ré cô!oop?oô/,

~J ~ Péndemo~n ôOJQY?o R(jernmr:eâl. vYn ~ 11 VO~C7/ (J0un
EJ6.uc//{( sc: e RJE' ({ vu ,vs yoo()CJue . '

I~ f2ffl!J}P", Go< h1",?n sous ces prt,-nes e~ en Pc< 6l.eS&:Xil i--o.n0 ~
d<2couv(I.<[e une pomme. "

Ë~ ~ô1QS vf~e PC( cePe'oLe Pe ô7.epol?5 eJ F'P ?of dpI sC: demC{~ô)
ru 11 'Q<.S JOOS p06lcJue!]"e ~e POCSSE' C( ~:; casseô7.ofé..

(} Pe Peôldemc<i"() Pe (jenrnt"eôl vl'nf Po, VOf61 pôl VOfôl 'St
Q(fe.. n'C(VC{~5 ~ fOonc1ue.

Ë~ ~p v rI- g(/e~·l? f)'ou::-< ~I-- yxxs fXJÔlcJU d'oeuf
Ô fP S'c<pevlsur E6I GoY!-- crue ce n 'étofr pas ut7e jOouP<;
(Y)()t(5 9ue c./é~Otf~ U/Î coc; .
t:~?p Pe m?S o.vec.. des rou~,

Sa.~~ JuCPe el-- ;;;o..d:/Jon,j G VouS SouAo.Pre (JO) e bonn ~
ô1?9Jofbcfe en WSoQ)~ ce~ ~f'sfo?(?e Clue Iso.befPe eJrmo& }
qoe ()OCl~ vou~ 0.vonS co.ncoc.. ~~.
fi PC<. pG7.ocAo.Pne. ~o(oS e5SB.,/eâl de gCt.Pâ7.. mPeuk" Cfue..

o
moco

J



')VéB,cJ{/pJr-pon Ciesr-U()Q pfpe. oûl?enhxP
<2.) où une pppe P,of!J&noJc-(fs~,

1)J)fr.(\'(~7on c'es~ (b rronnc/i"e ciE' P15:.s"1pie.
c?-) cel3(r f6 mOôlnCtYe f/Q(Fol1l1ûPclegFnQ(7ce_

r] ~(Nrçb{) cezpucMCJ(î cl/une- bCJre~e,
zlcnpucRo61 pPn~u pOôlvépaûZ cenbF'ns neHa3Téux

1) ;:;eifn?r~.n 3ëi~ea(/ d: PCc y:o'?ne oJ c'; ~ flJomme,
(() Gë:~ecu.J ou m~ePeJ-oc/x Ot/fÎ C{i} deS.

t) .DrlgPntf~o(f7 Uf) cHcJ- C(u? f7 Q po..s dQ C(ueue,

<2) qcR n 'CL pc{5 de queue ez

décAeh
1)pr/ft(lpfPD"! m ?()UscJk 0.n,offlC<PC'(ut'se /ÎCtl0l n f f- cd<2

«)J)égonTrfo61 gnQ{/cJ Ct61 pmeP qu?se- (7ou67f2f!- ci~ vfQna

r1l:)(i)9Q.. .~ Dé[tf?rron dCA.(1se o61fQf)~oP quP f7.eSSembPe- Q<J:J ~o0Jo,
.<2J.De1jnYlPon c!anse06?c:3mf'llle. quPôlessernkfJe Ou fon..:Jb

Rocomb~;Qj)41()f'ff'o(l <-'eduOle- VCdlf'~oFo~on_
~])é{5?rf?f?on crESf- une VŒ{«(GeJ,e d 0'(7~



'PO()61 juffe e~ 9Që~on

B?U161 ').D~.(5Pn~H)o{)~c/es~ Po. mO{)a)Qfe de P~yph2.
'Z)j)é~()f+?o61: c..'esJ ~ mO(){lQ7'e ncJ?Of\c-Pde f6. f"nCtnce.

CcApuce 1) végpr>pf?oô'J \CD.JDoc.Ron c!'uf1e 6ured~.

<2):Dé&?I1?~POôl; CD.puc~on t00?I)~O fX'nJé ~â1. C.Mk.~t1S ô<.eFfsfeuX'.

3cJ~rb-VQ J)Dé[;()f~PO(l! g8JeQu è. PCÀ. r-:of'ôle où c: Po. ;comrr1e .

ez) Dégfn??Po{): 3t~ec<() au (() ?eP e~ Qux Q,rYlO< noies.

~ nout<.e /)DégPt>?rpo(): u() cRcJ- CIe/!' () Ct pas de queue·

cj) 'D::Jf()?~PC)() .. quf' () 'a. pos de. queue f

H00~CtI),DégynfV?o(): c.'est--u()e pflpe Oôlf'etl~CkR

~)Dégfn?rPo(): c 'es~0ne p?pe ~of!&(1c1Qfse.

::?610() .1) Dég.°tî?J7'O()! m7(1u.se.ufè. Q()fmo.PquPse (ÎOU(7.07..f(~ cie oIé:~d=,.

ez) Dd§fd!lfo(1,' 361.C<l>d o.t1Ptr>D-PCfu,ose ncvôlûlPJ.Je v,c'o.nc1e.

IfPPon9Q .1):oég,o()?~Po(): c1C<.()se o(2~e(JaP quP (leSSem bPe 0.(.1 {oflgO .

tR),;:;egrchPh'on: cb.f1se Q.dl3el) /r~ne 0/&/0Olessetr\b{è Otu r-c.nso.

sePu~ 9Ctëbn Q~JoWe.
J'e..spèôLe que vous cJPeQ hPen.
tYo?je \lafS bren.
~()ne ~c<'()ce fXJUôI.. Pes d.éep()?~,~ns.

Ë~ ess0-Y~ cie go.?ne n1 Pe.U)( Ofue.. mo? y::><JU61 Pa p61ocRc<Pn e

.f?o~s .
EvCl,J e vous Pc.?~e. vous eG//~ un gGlOS 't:f(9:)US de. Po po~~
de sré,oAo.d?e.. _.
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AU CHOCOLAT

Un "Bain Marie"
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Les ~61urees
Au c~ocoPoJ--

r(\g61-~dCfet)6 ~

1303~: 13 ~01()QS

c61èmc.. g(l.et~c~ei c.uqWèaes 0. Soupe.

Beu61(1e \ 1co~è6Le <X 'Soupe..

SUc.61e. : <t. ctRij)è41e5 ~ Soupe.

Co..co..o U\ poud cne.: y C c/JPè6\e5 2. SOupe.

Ijcxune dœug

)6\eod6le Pes 13 bec.~e.s de c~ocoPo~ eJ Pes me~61e da ttS une CDSSe<llo~ e~ Pe
5D?61e. pa.sse61 au bcS()~mo6)~e.~ geux doU;<' pe()dCd'~ 9 mPn.
Rexjoul-eOt Pe beUS16le eY PCÀ Ulème- eôlcl?Jie.
;(0.jou ~eôl e.()$U?~ du ~()c.61e &- du cc...c.o..O e~ méfbnge(l Pe ~O()S .e>d1 do7>~ enco{1

t Pc/rs5e61 5 ('(\Ptî O<u bcâ'n l'Y\et61C(e. (~cu@èdleS)
~ enPève pQ. CctSse().~ du bcâ'(l ~ nîQ(l7'e·

)1) séy;o.M ~3o.uIle cI'oeuf du I:oPMc- el- Of) m éPc<I1ge ~ jClUlle J'oeuf ewx r-(tuœ",

()e~~~e dad1S Pe. 61égâ?.:~? Ota ~eucfl peôlda.6'i- uô)e Aeu!l e...

Ip6Lès ol) m& ~ C.uC({PèOl€S cl soupe de. c.o.Cet.O detns une Cc.ssR2~~e 0(1

)61e1)cJ ~e.t po-~~e d() g6t1':30 e~~p{t~ 00'1 ~Qfr oies petf}--es boufès qu'on nou~e

bos Pe. Co.Cet.O .

.. POt (11) ~ g()c)~ meJhle ~ r(tuffies re()JQ()~ C2G. ~ dOd1S Pe 61ég(1?9?(t6-~eu()L

~Pu~ 9C\.ë~Q() e~ SQR,;~ Jc.ke.
Je.. vous éCô1?~ c.e peW~ mo~ POU6l vous clP6'1e Cfue je \A f's kJ Çie(1 el- CfueJ' e.s.~(
lUe. vevs cJPe~ b?en.

f!esrè.ote 9ue vous QWeS :5c6~eOl ~ (y)Gi. n.ec...err-e .
)e vous dO()()QQle5 une PAo~o de ma'? b~en~6~ cl-- J(~pè61e eyue vous fr'l e6' Joôl'

1e6l~ V(le p~ob Je vous.
2- vous Ba.0-- un ~00S b7sou~ 1 3e r eftSe 6. voo-S ~jO~Clâl'(e.
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'en Europe

le 1C~s~e·,tête1 •pour sauver
Les Vacances

-
ravagé.e par le feu-

"Les,..........
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vous cf?(le que- Je \/CÂ~ 6~eJl e~JJesfO~n.e etue



-Des bP3u~fne.S O-U V~()~
d' ()Oîe vcJ{ ruM\Y~

lPe.61. de5 banH'e5 ~e 5O(j~ écRawées c!'U(1 m0<9CL5'i'n Ou voPonv cl
r

O
'?ruô1eJ+"" ~1J'cffè.s o.Vo<fe(\~ VCl~ cJ0.n5 Pe OlO-yon ch~ ~2Jé

.Ir en sad"o nV cPu (Y1 C<.3C<.S? n, dfJe.s 0(11-- (jxJ C.Q c1Q
(13 L)(1 =ge ô\ r ciE

,écu él. y h? .
~ Fè pc..uVfce 09 e.n 1-- cA e.. sécvn'({-é esf- ma'" 1-- suoL Pe coup
1-; quo.nc1, eIPes O<.ô1.G1'f'vè.ae " r G. cies~?net WC' (1 cl <? J<'n et) cru f" rios (;<

~dcl?e()r'~~,ou? c..e 50nl-- Pes genclCdlrY1e5 CI",,? il'Ctl/ofenf- plLs qu'C: (J(2

.uec;ffi(L. nlj dres Ct () ~ p6l?s yoovOl GZo O<ilS d'E'01 yXl'?sodl(Je rJ1 e n~ d calS Yc<- P

e. ~6l.0flCMe - Co(Y)h~ ,
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QUESTIONNAIRE FINAL

Objectifs:

* situer le degré de motivation pour l'approche proposée,
mieux cerner le vécu de l'adolescent lors des activités proposées et la ou les représentations
qu'il s'en fait

* évaluer l'évolution du rapport à l'écrit

A PROPOS DE LA DEMARCHE ET DES JEUX D'ECRITURE

VECU, RESSENTI PAR RAPPORT AUX ACTIVITES PROPOSEES
c'~ ),;~ / J'~ 1.;"... ~,.,.;~. (:' ~~\. ~'o~'" ~ J.v., f"~S •.,..,'o.,,~ J:,.1- 'î~ j'~ ~,~ c10 ~,*S'i/., ..1- S<l , S" rn rOQ,p" 1

1) Est-ce que ce que l'on a fait ensemble correspondait à tes attentes 7
Vu:, (Y .... 'l'k. )~ ~ cUL f"<>'''S e-. ~,,~ clJt Y"..u1V-> """'" >v>:v. ~ . S'" (Y'o'" 6...""V",,~f' aJ~ ~/~\o ...{ ..... c1 Je. ,-;,~ ,... l<P )

2) Que penses-tu de ce que nous avons fait pendant les séances d'écriture 7
C'é.\e.,· ... iUrr (Vu '\"" j~ .......'co'~cb la',,,,,, ~.. ~ .. fVv, ... J j·'-..rrin-":":' (cv, ~ ~r, c' e.,' N/foc" .. i::>,~ k.v «".

3) Qu'est-ce que tu as préféré? Explique pourquoi. e-?I~<.L ~ ~', <YI P'!""'~ (~hvc.o cU l.ei,é ~

le,c~ (0'1 ,). é}"t J.:e-. 1"I<>r<-t) ·eJ ~? ~rne.::. (".l')'é~' ") ~ ~ rd' cl.e,.,vvv\. F cu. W>e.o )V' >\,Qr) \.- •

4) Est-ce qu'il y a des choses qui ne t'ont pas plu au cours de ces séances 7
Si oui, lesquelles 7 Le, !~ <4 ~ / 3" (\~ fY'~ ~·.,r f;"" , sa (w. M': ,,~,,:' ("'" .

5) Est-ce que tu penses à des choses que l'on aurait pu améliorer pour que les séances te
plaisent davantage? fo-.v'" ,.;""" <.1>~v ' CA.. ,"'" ;ik,;\. L,....... ~:v. ... lk,. ~',)n= , <:-c-.'

j'''~ ~ <vi ~;~<.IL ~

APPORTS DES ACTIVITES PROPOSEES ~ M '., ~k ~c.;,'-P cl.<:. 0,.,.seo Co...-vv>e. ;

.. ~;) ,re. (Y'<>',,~ oU. ~J\(.o

6) D'après toi, qu'est-ce que les jeux d'écriture t'ont apporté 7- \a,'f't. ~ "'~~o..., "'~ 0. '\~ )'«~

- développer ton imagination 7 .. """"'i~ ~ ~'V;. ...' •
~ - 0' t(Alte ~'~1-

- te permettre d'exprimer, de dire ce que tu penses, de parler de toi 7 ('~ '!'l '

- t'aider à faire moins de fautes d'orthographe 7 J{ewfv.,~'.j O€''''U ~ lt.o

- te faire passer un moment agréable?
- te faire découvrir qu'écrire, cela peut être agréable 7 y ;;> "ca--..ol rnv.r.~ ,,-I.,~~ (nO ~~d"""'" cL:. ,,'> ,- i t<;A:

7) Es-tu satisfait de tes productions, de tes écrits 7

9) As-tu fourni des efforts 7 Cela ressemblait-il à du travail 7

"'J'~ t->', \- ~C\AJQ:.>'1' cf ~l::à. ~ ~Id,,:\- 0- cIJv ~.

DIFFICULTES RENCONTREES

8) Les activités proposées t'ont-elles semblé faciles 7 difficiles 7 En quoi? .Y'- cQ.é~ ~-

fa0\~ r--Q. ...",' =..-. (''-(jC-I>..,,~ 1:.1 m€,-""e~

?>i~'6..J.x." ru-u- ""r--)'" ~"-v> (CV>

~~ ~lMd tJ,.-,;,~ o..v ~~,

b,., s' ~"'n:\- ~ CY'l ~~\ )\.4./\0 rntme V'l /l"€fne..~..s " ~ p~ <..- '''''f- \"t. j~ ~~ ~

'(Y\c>""S' d-1- ~cw\t.", IJ,., F-'-'~ ~{f't. c~ ~to Ct' ,\. 3<v>\..I~ \.- ,



UTILITE

10) Penses-tu que ces séances t'ont été utiles, profitables? l).,. rv~ ")ve..j 00 ~v~ _·cc-'ne.", ~,'Ô / (l'G)\fl..

-..l'~mQ..V? bUl 'vV1,r .V , pc.;.., L~V1.. j"- f""c"'K."(\~ l.,,~" """'<:.. l-ç,;.

Il) Est-ce que tu penses que cette façon d'aborder l'écrit pourrait aider quelqu'un d'autre?

A PROPOS DES REPRESENTATIONS DE L'ECRIT

DEFINITION DE L'ECRIT

12) Qu'est-ce que ça veut dire pour toi écrire?

(b: j' t'LU,> ~'",,'Y'} F'-" ,YI\? l('>è',~/, 9"''lAci j". 'îV~v<t. <:..l-o,~

",~ ~=--d ek ,N:.:>.~ =~- / je \' e.c:Wo C <:-à (D,y,,,,,,,,- ~ .. J "

prb..,,, .,;; '')~",u'~~ . (l~ je pev"- t'ne .~\J~ (("",e..,,>..

Pour toi, écrire, c'est: . Ce·,\- V" rK:>,-ne,"\~ o.J o ..., fêN~ ~ l':'I",~",,- cI.1.

Vn >{. clv\. "S":l nt V'> ('~:', .' f""\- ')V1l. s~ J,~ !

utile inutile

difficile facile

ennuyeux
et contraignant

distrayant
et plaisant

UTILITE DE L'ECRIT 8" ~~ 0: C;l. )~ Qe., ~u i.rta f'"': n<..,...,).. /'\:NP ~C'L 1 "')A"cA 0"1 ~:> . ~ <l'Ô e", '0

ex )U' "'.., ,-c.U~'

mal à l'aise

15) Peut-on prendre du plaisir à écrire? f~~ D<.Û 1 ~Uù<oI.) ~ JieM '" ~v-<:. 1 ~cl j'ec-u.o ~ VAe, ~'')e.
c.Gr\d ' 1

"1 j ..'~ <ne.> ~.s: 1.. (V' Î'-ôfY\""~ S? (YIe J'~li. ,"1'),;,."", )'<>;,.,.,~
16) Est-ce qu'écrire peut-être un jeu? 1oC"l cl' h~b, tu~ \.

6xv. )(;(' Si j" ro~ ~ F ~uH. 1 je

17) Quand tu écris, tu te sens : CcW"t /

à l'aise

calme agité

heureux angoissé
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QUESTIONNAIRE

1) A quel(s) autre(s) mot(s) te fait penser le mot « écrire»?

2) Qu'est-ce que cela veut dire pour toi écrire?

Pour toi, écrire, c'est:

utile

difficile

ennuyeux

contraignant

J X 1

Cl 1 ~ 1 J

c=c=r=J >( 1 L=r=J

inutile

facile

distrayant

plaisant

Chaque paire d'adjectifs est présentée sur une échelle à 7 degrés (cases).
Coche la case qui correspond à ton jugement.

exemple: très utile <l" t. ~~X"~~~~~~~~~~~~~~
"........ .... j il\uh'l~

trèsinutile! 1- 1 ><

utile 1 >C 1
inutile t 1 ">Ç i
plutôt utile [ "" 1 [

plutôt inutile 1 ....... [
entre les deux l x: 1

3) A quoi ça sert d'écrire ?
5" !>VI- ,;; l\~ '01.0 ~I- d\re... cn~CI'}.·

~1r.V'>~ 0 CI ~ r-u\.. p_ COI'~ t.~ j~'; ,II' 1 0" tu.- t:tA 1 ~ •

4) Est-ce important pour toi de savoir écrire? Pourquoi?
,~. J'.- ".
\}Vi 1 s\ )e. (\t. ~voJ.o ~ ~'IJ"~, je. l\e. ~r"":.<: \'>'0 o.U.v ~ ~<:l>'<"'..

~·v.I~ cie.-~
rt~:... ~It.o ~ l t.J<""S

5) Quand et dans quelles circonstances écris-tu? (en classe, lettres, texto, internet, histoires... )

- V'\ ~ \'"""" ~'C<l~ W\t. ~J<>"

_ ~~ ,.....~ d-I~ ~ "t'c.:"t c40 WI~

6) Dirais-tu que tu écris:

-tout le temps
-~uve® ~CCor"f:>jn( d'.(M ~p."

-quelquefois
-rarement
-jamais



7) Raconte une situation dans laquelle tu aimes écrire,
J"!""Mt.. ~Vll~ oleo~ "" f'I\.c)" Cc(>o.',,., .v- ... ('1\ .. ""irt..

~I.ONI. '}Q. ~ VT\ ~~c..w: '

8) Ce qui est génial quand on sait écrire, c'est qu'on peut écrire." i:Àt j,(-l,UW_Vl rMo.r.-.: tI\~ (" \ht.h.f / Sv.,'r t: ... \

~ roMVl~, ~ r;ùt.o ciL ~~·ri.4/

ctto h.i"b' ft.S.

9) Si tu écris à un copain / une copine, à quoi accordes-tu le plus d'attention, d'importance:

le style
l'orthographe
le message / les idées

o + ++

x

o:pas important
+ : important
++ : très important

10) Pour toi, qu'est-ce que bien écrire?
C' 001 t'~,~ ~eItMt/\\. 1 S':>I\J ~'rc.o/ ~ no..bAres .

.t:.\ ~\- ""lA I!c... '~,Lv. ~~ ~rl. ! "e. f'>o<> t·v.i(~ Cc>MN\",-

Il) Penses tu qu'il est important d'écrire sans fautes? Pourquoi?
ro jI l, rf.,,~It.û,..
Vv, 1 )t. fi' C\" M \l'tÛo to.s VI'-Iv <11lo \.UI, l''U '"l>oX.<:' d.<.o,C>.vl-t4. c::v k .......

'>rrl\IV Q u"'- 1 c.~ cl.t·c:}-:~ ou:\ flurr-o:\, ftI~\ ~~.

12) Peux-tu t'exprimer à l'écrit comme tu le souhaites?
(Explique s'il est facile pour toi d'écrire) r~..v:. . lt

(V'\<:AJ./, ....... ,

1 • 1
,.. '1 'l>-N'~ 'cv.> .

fr:'V'l ; 1'1 <.orred·.s

(ct (Y\.()t.. .v.\.; t I.v,
~ )' .",:1- \

13) Quand tu écris, tu te sens :
E,~ M~, )t. <:!>'\~d..r ~ p;"\:;;, J' :I\~~ko,", e~ l.<.. ""'''''1::..

crt'l~'ll"o'" '

à l'aise n cl r:ol 0 mal à l'aise D ~UMJJ .} 1 e.'CAV:> 'N )'-'$(.

calme 1 1 1 1xol CD agité X ..
ô'

i~ ) w.Û>

0
VI\l! <:.cf'IIe.

heureux )ç 1 G?TJ angoissé

14) Quand j'écris, j'aimerais gue ce soit plus .. ,
moins\

"J~"'lÂ>.o ~v' 1\ '1 ";),'\. ('\oooÎ".! ch (tX}vM/ olt. iC\v1U
E.\. 1\ \o.v\. ~\It ~'l ~ ~ ......-o\.;v4. t-""" t:",:/"(. 1 \'Vr~~ ~ 4c. ~ .

15) Qu'attends-tu de ces séances?
(Que souhaiterais-tu qu'elles t'apportent ?)

C:<:.o.: r-t. h..p vI It ) 'Jt. ~o.io ~ d..t.. , ....... ft.'> .

c~ ~ "lS\\v-\.;.., Il,,it 1 f'..M.o ~ a....."'«' .



CONTRAT

Magalitet Isabelle s'engagent à se voir tous les jeudis matin.
L'objectif de Magalieest d' «être motivée pour écrire ».
Les objectifs d'Isabelle sont donc de l'aider dans cette démarche en
lui faisant goûter au plaisir d'écrire (à travers des supports ludiques et
variés) et en lui donnant l'occasion d'explorer les différentes
fonctions de l'écrit.

Fait à Solgne, le 07/11/2002.
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QUESTIONNAIRE FINAL

Objectifs:

* situer le degré de motivation pour l'approche proposée,
mieux cerner le vécu de l'adolescent lors des activités proposées et la ou les représentations
qu'il s'en fait

* évaluer l'évolution du rapport à l'écrit

A PROPOS DE LA DEMARCHE ET DES JEUX D'ECRITURE

VECU, RESSENTI PAR RAPPORT AUX ACTIVITES PROPOSEES

1) Est-ce que ce que l'on a fait ensemble correspondait à tes attentes?
Je. Iî""'~C-0 '1'"' """ çjSL,.,. ~ 1Tt:u/c.,;.;..k- \' <s"'(,-\ (Y\eW, j'~ ,,'~ ~.',,.,.(. 9vCl/-cJ ') .. éC'''Jl\.vo !<'<>{J .. N( / j ~ Ch~t:c~o ,{c.""

2) Que penses-tu de ce que nous avons fait pendant les séances d'écriture? l"D··....

-:J'",'b:", ";"'r:~ ~ '1/~,~ v') ~ <.1';){Y\V~"'<"\ "" ('1<:""'''- h:.--...p.r" <"''- ('<1'", ~."-'?re d;)J1,S ~ (ih,~ ',.~.'';>.'J''t clc·'J

3) Qu'es~-ce ql,l~ tu as préféré? Explique pourqu?i. f~o (,S:yC'l';:' ("J se, .r"+~~ ') ·N<.':' te..... "'/ "'- /, ~0 "s;
- '(;,Ù>7k"~, t ~~,~;,;,Jo~ &' S'~. ""dv j\>l.vJ~ ~•.)~ \~~. <'... /A / ~ ?os"""" A,,,,,\- \<0 tr<.:>L:. S c\.;,v~)-· S'" Vi>

4)-Est~~;~Jiï/~de; ~h~~~~'q~in'~'fônt~~pru';~ ~~~s de ces séances? (nw,,- F-'" \v- ;~~ / ). ;""~;n<>hcy;
Si oui, lesquelles? €c.:/'I. '/'1lè. ~h~ c:: pro\..:r clti r'r-oK>~ .,

C c?~ (C~ lk J~i.t. c,'--'" ;'-':rn"-. / ho rk>k>J "fc.-,v.-,). \.,-)".",.".

5) Est-ce que tu penses à des choses que l'on aurait pu améliorer pour que les séances te
plaisent davantage? J' ","V/Lxv., <:\:rn~ tc~ fu..'> (le ~, (>Alv ~~ d' tu.ok:>.-.".\i dA' )ë..L""e~ .

Un 'Wr(),,~ IV vl;\;~ le- 61> ~r- ,. 6;rl.s '. ((kJ.oJ <M( l,,,ilc...,j .

APPORTS DES ACTIVITES PROPOSEES

6) D'après toi, qu'est-ce que les jeux d'écriture t'ont apporté? V'1t e'(" tu,~ " (n;~'" '.

_développer ton imagination? M_ f'C"'" '-'-<bl·'v \.e" Lili,,,,., / ~<.? ,Y?Ot...

- te permettre d'exprimer; de dire ce que tu penses, de parler de toi ? 6i(:.~ rt~(Ü\;r ~}- d'e:c~~

- t'aider à faire moins de fautes d'orthographe? ü j'~; clÙ>uvtd- V/cr) ('ûil-- S'd-<'f\UW'

- te faire passer un moment agréable?
- te faire découvrir qu'écrire, cela peut être agréable ?

7) Es-tu satisfait de tes productions, de tes écrits?

DIFFICULTES RENCONTREES

"J~ ~ 3c JJ:1a.,;..b. cCV' j'",,/c,-= {cv, GV J'''''n~:r'\C\'.i~

e.;:- s'<\O,' 1. c.! .:. \-c'II- \f).r)~ / c.' fla.~ (CV> 1\yj"""'-::t ~

(Yl~(VI~ d·o~ '. SC, (Y',' INr".' S~lt: 'b..."j<X.v:;f <b. ,'Y\irn~

J"olt.. ~

8) Les activités proposées t'ont-elles semblé faciles? difficiles? En quoi?
J,;,.,~ / Jv W:ç; \en ~ \n,u.,'YV lM ,"""1;., f2"~ (et J'"k,) / ~~'-'..l"" l--.r Vb ri"""., (i <c0o"h'n~ ')

9) As-tu fourni des efforts? Cela ressemblait-il à du travail?

\.N;, j"àJ \h.t cI.t.o ~11Lr ~. ~_L ~!~ 0' clv ~ dV l'r<>''''''''''''). "",..J~/1 •
\~ n::>\N? ~ ~ ) ~ tG..· ~Je! e.o, eW l<&.v-ovS, '.

i f~ eU.J.., ~...,; r .Jo ~v~ l~ S"nl ~"'\!:;.<""P'~l::'V-tq)



UTILITE

10) Penses-tu que ces séances t'ont été utiles, profitables? <Cu:

Il) Est-ce que tu penses que cette façon d'aborder l'écrit pourrait aider quelqu'un d'autre? b-,;

A PROPOS DES REPRESENTATIONS DE L'ECRIT

DEFINITION DE L'ECRIT

12) Qu'est-ce que ça veut dire pour toi écrire? ~'\:,,"'C~ ,n ;,,"':)00 U "-I.:,:;~.

t\-v.>,r vA,,- ~k u-:Jl:;.!'L

Pour toi, écrire, c'est:

utile inutile

difficile facile

ennuyeux
et contraignant

distrayant
et plaisant

UTILITE DE L'ECRIT

13) A quoi ça sert d'écrire?
Cf Co', uj.{~-t.. <~ ,-t\.<>r~ t""--J h\J<..<\'v v'\ jo\", S, O" n' ornv<L r<'-'> .;;. "l'~'-"- J,~
~~ fCv>, c.' ~.\-- \.... m'/):rv-.vrn c\' Ù" ...~ 1

- 5--, "Ut: '" ":l."~ v"~ L..t\:;,..,),. "I\A-.(l::>; ç, ,l"", =n1:.~cl"",1.;1 ~ ~CVNl &0

NORME PAR RAPPORT A L'ECRIT }-e."l-<.... è " ~~"-" {""-AI Ù"Nt ,k., Lv,1~ et>. ~~ ,

14) Qu'est-ce que bien écrire? c' e"." Ù,·'r-e ~ ~It... 1~ :)~~·\\Cje.s / o.."""r v"'<>.- ~ Ù~.r~_

J'-..À "kM\- k ~<k ~A Q:>I'-f(e..r,l{".~ / ne. ~ ~,/ (h fb"""'d:J..,..a,k:Y>

PLAISIR PAR RAPPORT A L'ECRIT
,

Ce..... <:UA\'>,' ct.vo:·' cU<

mal à l'aise
( F" "C"~ ,~- ~~ <..cr"'-'·"" ')

15) Peut-on prendre du plaisir à écrire? Ou. l ')""",! 0'" et.-<', l- c~ .101 <::!>~ 1 Je", ~lo.

f"",,' I\J<;>~J J C>1 'W;l. ~ ~'u: l- Vr. ~-~_àc\,., <>vt.c. Lo"\L ~:., ...

16) Est-ce qu'écrire peut-être un jeu ? ',",0 ". ,J>. ik....:. 1 •
<V<:-o \"='--0 =-', <.<J:,-? 1~- ."\.0..... .. y d rU'J '~.,i:f S~ Iw ~p . yi" d.vo

je;.""" -,v: ~::5Y"I} ~,,~ av ,,'/'i: ~\. <:;c''''''''..... Q "l~' o'., <:> J"'.l- è/lJuv>~
17) Quand tu écris, tu te sens :

à l'aise
lei""", ' )

calme agité

heureux
(C=p~ ')

angoissé
( clevo' r)

"

Grv~T ~""'p'U 1 n~~... <:"~ ~ ,'Y'<>l-:vt;t r' ~(,;~
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QUESTIONNAIRE

1) A quel(s) autre(s) mot(s) te fait penser le mot « écrire» ?
~<Ju ~ V-" ~i.1"'-t

uC\...... ~cYl

U" ~vrt..

2) Qu'est-ce que cela veut dire pour toi écrire?

Pour toi, écrire, c'est:

~~ JoUX-~ ~: lu.
...'JÙJ'.... ;;;:. ~ l'\ o.' "

~ 0. )'",<lJ,,"'~(J)J\..

'-{A;rt... ~ ~I'f.. \.t.. '!-t;;:'><t

t.. CJ...., rQ. ~ "-'-"i..... ~()I""\<e....

':tA,rt- \.>-,,'- ~~~ ~"V'~ 1~"u cko
~

utile

difficile

ennuyeux

contraignant

=
Cl c=J 1 c:=ŒJ
t=LJ 1 GJ::=r=I
1 1 LJXI c=r=J

inutile

facile

distrayant

plaisant

Chaque paire d'adjectifs est présentée sur une échelle à 7 degrés (cases).
Coche la case qui correspond à ton jugement.
exemple: très utile ..v:t.:\.,t. 1 )<.. 1 J 1 1 ;I\V}.'l.t.

très inutile 1 1 1 1 1 x

utile 1 )<. 1 1 1 1 1

inutile 1 1 1 1 z<, 1 1

plutôt utile 1 1 )(. 1 1 1 1

plutôt inutile 1 1 1 ... 1 1 1

entre les deux 1 1 1 x- I 1 1

3) A quoi ça sert d'écrire?
.Ço- av..1- ~ ~dNt. ;0 ~<Nrt... ~ ~\-t.r>.

,;; CoI\n~ I-.-t. \' ~~o.l.t.\.

Sf. re-vl- Q..VX: lV-v,r ;;;. e.'c.:~ ce. ~J"'"

~ ... ""'" V" j9Wn.a-l. i t'\;Mt. : ..... ~ Jicht.. 1

4) Est-ce important pour toi de savoir écrire? Pourquoi?
\)v; t-vt.l. ,...... St. ~ ~'" ch.. ~QJ.J~ \

'J/."..l'l\f.. J..:~ C:v.:"t. ~~ dA. fOèmt.o 1 • ' ....""t. (\"'t><fri('t\V. "'S~ f\"V"'~ phl"'o' .. 0: éCl;rt. m~ ~
, J

Jif"I'J ~v<>" •

5) Quand et dans quelles circonstances écris-tu? (en classe, lettres, texto, internet, histoires ...)
_ ~ ~ (~:\ \o.v.... t..'l../I't. eo. \~ ü \ '~d--t) (~I lQ.. ('t'~' 1"'<' ~ J.,.'X, ! )'

_ 'vt 4;o,r, cllII\~ l"i'n J...o.-.~rt. (~tp ü ~y 0. ,v: ~. ~J< ! )

6) Dirais-tu que tu écris:

~ut le tem~ é~ ksJowcJ
-souvent
-quelquefois
-rarement
-jamais



7) Raconte une situation dans laquelle tu aimes écrire.

Le.. ~<>;r , do.Mo fY't'<'\.. ~0JTt\~ 1 ~v:v0, )~ ~ ~ 1 "'~ ie. ~ """ ~t... \.l'\.or,f"t\h-Ofl 1

91.M.- fV"'c.- t~I-t.- t-o~ ~C>..J.N:k oÙ j\.>.t.. ra.: V'I\ "'. Q... cl' e:c..ùM. I~ " olt- cLo~ ., . 5c.. ru. ~ rJi.vo' ~ f<>-O '

8) Ce qui est génial quand on sait écrire, c'est qu'on peut écrire ... f-l/'f\ <:4 choi'(/.> :

"'~ 'Iv'"" ~b (h~1. I~/ pRo.J4Vo../ ~"",,\,é)

- f""-V' t.'4'~ i~d-o~

ï'"'" d.Q..cY\V\d.v &0~

9) Si tu écris à un copain / une copine, à quoi accordes-tu le plus d'attention, d'importance:

le style
l'orthographe
le message / les idées
autre

o: pas important
+ : important
++ : très important

o + ++

10) Pour toi, qu'est-ce que bien écrire?
C'e-~ "r"d e..... fVt"""t.. .....IN u ..~" Q..:", (On.,. ~'l\t... ~ -lt. ~"ir cl\.. ~t.. C(9 f""lf"'e-lt.••.• )

c't<>\ o.u~~ ~(>:<t &.t.. ~ f~~ v ""... )...,ott/" la Cb"~US"'~·C<Y\.

Il) Penses tu qu'il est important d'écrire sans fautes 7Pourquoi 7
tN: t:>.-. jt.~)<. Q:k.. ~r-t.- 1 il \'<w\- ~~ 1 (r\)~VCA k.,. 'Ml.t.s 1 ~'t<'rt.. ""·,..•.d't."" ..... \0 •

('I~ J'-. l" ~'rn'" (CV> 1.L ~So.:.o. J'l.. ~" ()~~ lA. fo..vl-t.'· 1 )t. YoM ,~'f\ c4 foul-b.

12) Peux-tu t'exprimer à l'écrit comme tu le souhaites?
(Explique s'il est facile pour toi d'écrire)

001, Co'~" ~t.ll.t.. F"" (\"A; ~. e....\> ../mv CA... 'Iut.. 'IL rU~s

13) Quand tu écris, tu te sens:

à l'aise 10)< 1 LLLJ mal à l'aise

calme I~o 1 ~ agité

heureux io'/<./ CI ~J angoissé

o ~ le. ~ ~rù~~_

~ ,\\/Md. ·It.. ~ ~ l''l~

d\"""'~

14) Quand j'écris, j'aimerais Que ce soit plus L ~ ~ ~ cU- Fko ü ~....... ,e.o.:w ~ ~ ~""~
moins... ~ ~Il- ~ t~rt.

15) Qu'attends-tu de ces séances 7
(Que souhaiterais-tu qu'elles t'apportent 7)

~ ~ \~~ dt. ~WA

~ MIW><' ~dt-A- ~ rrv:J.o



CONTRAT

Laetitia et Isabelle s'engagent à se voir tous les jeudis matin.
L'objectif de Laetitia est d'apprendre à aimer écrire en acceptant le
poids d'une contrainte (consigne, règle de jeu).
L'objectif d'Isabelle est de l'amener à trouver du plaisir dans un acte
d'écrire orienté vers un mode plus interactif et moins strictement
personnel.

Fait à Solgne, le 06/11/2002.
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QUESTIONNAIRE FINAL

Objectifs:

* situer le degré de motivation pour l'approche proposée,
mieux cerner le vécu de l'adolescent lors des activités proposées et la ou les représentations
qu'il s'en fait

* évaluer l'évolution du rapport à l'écrit

A PROPOS DE LA DEMARCHE ET DES JEUX D'ECRITURE

VECU, RESSENTI PAR RAPPORT AUX ACTIVITES PROPOSEES

1) Est-ce que ce que l'on a fait ensemble correspondait à tes attentes?
':Je.. In' 1{'r)~:l\l'-0 (~ Ifli<,., e>.lLg me. l,,:,w-rv le. (A~n~ • Je ~V\.\(""" ."'~ ')v' iJ7 t~'tt'~ '?0r.".,~ Jù,,'~ !

2) Que penses-tu de ce que nous avons fait pendant les séances d'écriture?
c' fl-c..~ I,;Im. 'J '-;'-" l,,;eY\ n;yoli. S"'- m' ~ <ljF~ cl.;:..., choSti eu..v»' f"'-V )' Ù':~' 'Jt fc...,:, fU.;.o oJh-...... ~·"'.., C<vJ>. f~l<-=»

3) Qu'est-ce que tu as préféré? Explique pourquoi. .)( i'''''e- f"'~ ~ û:.. ')ve~hc>., "~Ô,,"".,.,)

l.., ~c:U)( ..-..lI Q,. (k:.1-<> "-t- ~~\. ko cle.."'''<llI,~ i"'c.v> j';;l, """i-- -;>;m/, c cl-> i l.. .. 01 1

4) Est-ce qu'il y a des choses qui ne t'ont pas plu au cours de ces séances?
Si oui, lesquelles? :ri /'1 ''1 J rie.,., c': ('h(~u. Si j~ "" <o~.~J<> (C'o/> / v~ "-"el "J"'.5 l.'e--.-- / ~ f'~<J

("0-, I",::\,~~ è; r-r-o: e. ~~ le. j 1:. =.....-(-""""'d.

5) Est-ce que tu penses à des choses que l'on aurait pu améliorer pour que les séances te
plaisent davantage ? 1\0"1

APPORTS DES ACTIVITES PROPOSEES
~ '" J.,~é. ~ 'T'l'" ~~<.>, k... ,~~lée~/

6) D'après toi, qu'est-ce que les jeux d'écriture t'ont apporté? C\'<)[)~ ("le:. \?s-'>" ck \K).Y leo c.k>*-' "-reC

- développer ton imagination ? ~ cM cté~ ''Y ~"'Y\cU.l; ~ dcv",~

- te permettre d'exprimer, de dire ce que tu penses, de parler de toi? tNo" "fl\~:"l"\"c>" je V<4-> r/0....",

- t'aider à faire moins de fautes d'orthographe? /'I,d"",c1 \ • ~ "L . 1r.. '-J'" (Y) ~~'" 10<:> ~ ,.....,0.....,
- te faire passer un moment agréable? ' .
- te faire découvrir qu'écrire, cela peut être agréable?

7) Es-tu satisfait de tes productions, de tes écrits?

DIFFICULTES RENCONTREES

8) Les activités proposées t'ont-elles semblé faciles? difficiles? En quoi?

9) As-tu fourni des efforts? Cela ressemblait-il à du travail ?

:l),W c:1 Q.l f""-'V ~ rl-ol-o

f", '-' lt,s f"-V' ~ h1~w.o OAr

j'..y,-,~:y, .r<><""'~ l'hv,'Y'C>~-'

l cJ c' C7' (""(4. <L I~e ~~ ')



UTILITE

10) Penses-tu que ces séances t'ont été utiles, profitables? ,
0..", ('}f j".>! C.Jl:::>Nj'~ (Y» \'<>J""" ('\.~ \/0," ez<> d'Xifoe" te. . 'je~, ~, ;" k.e~t, F' ,'..v~<..v,~ _ ~ /"Oh":-e (~L.. -~ .

Il) Est-ce que tu penses que cette façon d'aborder l'écrit pourrait aider quelqu'un d'autre?

A PROPOS DES REPRESENTATIONS DE L'ECRIT

DEFINITION DE L'ECRIT

12) Qu'est-ce que ça veut dire pour toi écrire? .;».'1: OL <1~ 0-, ~H.../ G- ')J 0"1 ,'ow,,}-, Le, '.:.rohOY"<S.)

()~? ...., h'''''e~ t:> .,.

Pour toi, écrire, c'est:

utile

difficile

ennuyeux
et contraignant

inutile

facile

distrayant
et plaisant

UTILITE DE L'ECRIT

13) A quoi ça sert d'écrire? A l' e"<:",~ 1 S' B'tJi- ë\ 0\V~ch"-.1 c~- <illi,...,lif.

NORME PAR RAPPORT A L'ECRIT

14) Qu'est-ce que bien écrire?

PLAISIR PAR RAPPORT A L'ECRIT

15) Peut-on prendre du plaisir à écrire?

à l'aise

calme

heureux

mal à l'aise

agité

angillssé

J' 0; ~ e,.,,,. Q. ,i ù\."",

Je ~ (u-vo <-0,,,,,,,
<0>."..1 ôV""~ .
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INDEX DES JEUX D'ECRITURE
classés par supports

* Images / Photographies / Cartes postales

- La présentation
- Choix d'une photo
- L'exposition photo
- Les 5 sens
- Les liens
- Le questionnement
- Le dialogue
- Imagine la personne pouvant vivre dans ce cadre
- Inventer une histoire
- Ecrire à partir de tableaux, de dessins...

* Les matrices

* Devinettes

- Activité 1 : Découvrir et inventer des combles
- Activité 2 : Jeu du faire-part
- Activité 3 : L'alphabet parlant
- Activité 4 : Les charades
- Activité 5 : Les rébus de lettres et de mots
- Activité 6 : Inventer des devinettes fantaisistes
- Activité 7 : « Peux-tu, oui ou non...? »
- Activité 8 : Devinettesà partir de mots polysémiques
- Activité 9 : Devinettes homophoniques
- Activité 10 : L'anagramme

* Les mots-valises

- Activité 1 : Créer des mots-valises
- Activité 2 : Les animaux insolites
- Activité 3 : Les fausses étymologies

* Jeux littéraires

- Activité 1 : Acrosticheet prolongements possibles
- Activité 2 : Jeux surréalistes ou « cadavre exquis»
- Activité 3 : Le S+7
- Activité 4 : Mots tiroirs et mots à rallonge
- Activité 5 : La lettre à introduire

11
12
12
12
13
13
14
14
14
14

16

19
22
26
30
33
35
37
39
42
44

46
48
50

51
54
59
61
63



*' Définitions

- Activité 1 : Le jeu du dictionnaire
- Activité 2 : Le préfixe arbitraire
- Activité 3 : La littérature définitionnelle
- Activité 4 : Au pied de la lettre
- Activité 5 : Les lyponimies

*' Jeux de sonorités

- Activité 1 : Le rapidorap
- Activité 2 : Le métagramme
- Activité 3 : Les tautogrammes
- Activité 4 : Les comptines
- Activité 5 : Les enchaînements

*' Texte à trous

*' Collages, Mixages, Permutations

- Activité 1 : Les objets introuvables
- Activité 2 : Proverbes et expressions figées
- Activité 3 : Faire deux choses à la fois
- Activité 4 : Les contrepèteries

*' Le conte

- Activité 1 : Créer, composer un conte
- Activité 2 : Mélanges et détournements de contes
- Activité 3 : L'histoire en chaîne
- Activité 4 : Textes lacunaires

* La presse

- Activité 1 : L'interview-portrait
- Activité 2 : Le bulletin météhéroslogique
- Activité 3 : Collage de textes sociaux
.. Activité 4 : Slogans publicitaires
- Activité 5 : Les petites annonces
- Activité 6 : Les recettes
- Activité 7 : La B.D.

* Poèmes à partir d'un élément inducteur

64
66
68
71
73

75
77
80
82
84

85

87
89
91
93

95
98

100
102

104
105
107
109
III
112
114

116



INDEX DES JEUX D'ECRITURE
classés par compétences

phonologiques, lexicales,
grammaticales et orthographiques

HABILETES METAPHONOLOGIQUES

Conscience syllabique et phonémique
- L'alphabet parlant
- Les charades
- Les rébus de lettres et de mots
- Créer des mots-valises
- Les animaux insolites
- Le métagramme
- Les contrepèteries

Rimes
- Le rapidorap
- Les comptines
- Slogans publicitaires

Facultés combinatoires
- L'anagramme
- La lettre à introduire
- Mots tiroirs et mots à rallonge

ORTHOGRAPHE LEXICALE

26
30
33
46
48
77
93

75
82

109

44
61
63

Graphies à plusieurs valeurs phonétiques
- Les tautogrammes 80

Choix de la graphie parmi plusieurs se prononçant de la même façon
- Le jeu du faire-part 22
- L'alphabet parlant 26
- Le rapidorap 75
- Les comptines 82
- Les enchaînements 84
- Texte à trous 85
- Les contrepèteries 93

Graphies complexes
- Les tautogrammes 80

Homonymes
- Les charades 30
- Peux-tu, oui ou non? 37
- Devinettes homophoniques 42
- Les fausses étymologies 50



Découpage / Segmentation de mots
- L'alphabet parlant

Etymologie (préfixes, suffixes...)
- Créer des mots-valises

(développer l'intuition des valeurs suffixales)
- Le jeu du dictionnaire
- Le préfixe arbitraire

ORTHOGRAPHE GRAMMATICALE

Genre et nombre / accords grammaticaux
- Imagine la personne vivant dans ce cadre
- Les matrices
- Jeux surréalistes ou « cadavre exquis»
- Le S+7
- Mots tiroirs et mots à rallonge
- La lettre à introduire
- Le jeu du dictionnaire
- Texte à trous

Nature et fonction des mots
- Les matrices (conjonctions)
- L'alphabet parlant
- Créer des mots-valises
- Le S+7
- Mots tiroirs et mots à rallonge
- La lettre à introduire
- Le jeu du dictionnaire
- Le préfixe arbitraire
- Littérature définitionnelle
- Le métagramme
- Les enchaînements
- Texte à trous
- Les objets introuvables
- Faire deux choses à la fois (fonction C.O.D.)
- Créer, composer un conte
- Les recettes (adverbes)

Homophones grammaticaux
- Les liens
- L'alphabet parlant

Polysémie syntaxique
- Le jeu du faire-part

Environnement syntaxique du verbe
- Les matrices
- Jeux surréalistes ou « cadavre exquis»

26

46

64
66

14
16
54
59
61
63
64
85

16
26
46
59
61
63
64
66
68
77
84
85
87
91
95

112

13
26

22

16
54



CONJUGAISON

Temps et personnes
- Mots tiroirs et mots à rallonge
- La lettre à introduire

Concordance des temps
- Jeux surréalistes ou « cadavre exquis»

(emploi du subjonctif, du conditionnel. ..)
- Créer, composer un conte
- Mélanges et détournements de contes
- L'histoire en chaîne
- Textes lacunaires
- Collage de textes sociaux

(passé composé, imparfait)

Impératif et mode impersonnel
- Le bulletin météhéroslogique
- Les recettes

SYNTAXE

Analyse des constructions grammaticales
- Proverbes et expressions figées

Refonnulation, Expansion
- L'exposition photo
- La littérature définitionnelle
- Les petites annonces

Formes interrogatives
- Le questionnement
- Les matrices
- Inventer des devinettes fantaisistes
- Devinettes à partir de mots polysémiques
- Devinettes homophoniques
- Jeux surréalistes ou « cadavre exquis»
- L'interview-portrait

Subordonnées relatives
- Inventer des devinettes fantaisistes
- Créer, composer un conte
- Mélanges et détournements de contes
- L'histoire en chaîne
- Textes lacunaires
- Slogans publicitaires

Subordonnées conjonctives complétives et circonstancielles
- La présentation
- Les matrices
- Slogans publicitaires

61
63

54

95
98

100
102
107

105
112

89

12
68

111

13
16
35
39
42
54

104

35
95
98

100
102
109

11
16

109



Subordonnées infinitives
- Les recettes 112

Stucture du récit 1cohérence textuelle
- Inventer une histoire 14
- Le rapidorap 75
- Les objets introuvables 87
- Faire deux choses à la fois 91
- Créer, composer un conte 95
- Mélanges et détournements de contes 98
- L'histoire en chaîne 100
- Textes lacunaires 102
- Le bulletin météhéroslogique 105
- Collage de textes sociaux 107
- La B.D. 114

Substituts et reprises anaphoriques (pronominalisation, synonymes)
- Créer, composer un conte 95
- Mélanges et détournements de contes 98
- L'histoire en chaîne 100
- Textes lacunaires 102
- Collage de textes sociaux 107
- Les recettes 112
-LaB.D. 114

Connecteurs (logiques, temporels ...)
- Créer, composer un conte 95
- Mélanges et détournements de contes 98
- L'histoire en chaîne 100
- Textes lacunaires 102
- Collage de textes sociaux 107
- Les recettes 112

Opposition discours direct lindirect
- Le dialogue 14
- La B.D. 114

Structures de comparaison 1d'opposition
- Les liens 13

Comparaisons, métaphores
- Au pied de la lettre 71
- Les lyponimies 73

Présentatifs
- Inventer des devinettes fantaisistes 35
- Slogans publicitaires 109



LEXIQUE

Enrichissement du lexique
- Découvrir et inventer des combles
- Devinettes à partir de mots polysémiques
- Le S+7
- Au pied de la lettre
- Proverbes et expressions figées
- Faire deux choses à la fois
- Le bulletin météhéroslogique
- Les recettes

Evocation lexicale
- Les 5 sens
- Les matrices
- Les rébus de lettres et de mots
- Inventer des devinettes fantaisistes
- Peux-tu, oui ou non?
- Créer des mots-valises
- Les animaux insolites
- Acrostiche et prolongements possibles
- Le rapidorap
- Le métagramme
- Les tautogrammes
- Les comptines
- Les enchaînements
- Texte à trous
- Les objets introuvables
- Proverbes et expressions figées
- Faire deux choses à la fois
- Le bulletin météhéroslogique

Synonymes
- Devinettes homophoniques
- La littérature définitionnelle
- Les lyponimies

Polysémie
- Les matrices
- Devinettes à partir de mots polysémiques
- Les lyponimies
- Faire deux choses à la fois

Sens propre / Sens figuré
- Découvrir et inventer des combles
- Au pied de la lettre
- Proverbes et expressions figées
- Faire deux choses à la fois

19
39
59
71
89
91

105
112

12
16
33
35
37
46
48
51
75
77
80
82
84
85
87
89
91

105

42
68
73

16
39
73
91

19
71
89
91



Définitions
- L'alphabet parlant
- Les charades
- Devinettes à partir de mots polysémiques
- Créer des mots-valises
- Les fausses étymologies
- Le jeu du dictionnaire
- Le préfixe arbitraire
- La littérature définitionnelle
- Les lyponimies
- Les objets introuvables

26
30
39
46
50
64
66
68
73
87



Support: Images / Photographies / Cartes postales

Activités

Matériel référentiel:

1)Matériel commercialisé:

* Photolangage ,BELISLE C. et BAPTISTE A. , Editions du Chalet, 1972-1974.

* C'est pas pareil, RETON D. ,Paris, Editions Tourbillon, 2002.

2) Matériel à confectionner:

Rassembler un choix de cartes postales et / ou photos aux thèmes les plus variés (paysages,
fleurs, animaux, monuments, habitations (extérieur /intérieur), portraits, personnages,
reproductions de tableaux...).

Remarque: Les diverses revues et magazines fourmillent de photos en tout genre qui, tour à
tour, interrogent ou suscitent l'émotion, l'imaginaire...Grâce à la presse, il est ainsi aisé de
réaliser un « dossier» rassemblant des photos prises ici ou là et qui serviraient de
« déclencheurs» dans des séquences de production d'écrit. Alors à vos ciseaux'

Préalable aux activités:

Laisser à l'adolescent le temps de consulter les divers supports imagés qu'on lui propose.

Règles, déroulement des activités:

1) La présentation

On choisit une ou plusieurs photos pour se présenter.

Chacun explique les raisons de son choix par oral puis par écrit (En quoi les photos que j'ai
choisies parlent-elles de moi? Pourquoi les ai-je choisies? Qu'ont-elles suscité chez moi?).

Variante:

Chacun exprime par écrit ce qu'il ressent, il exprime par un mot d'abord le sentiment dominant
dans lequel il est plongé à la vue de la photo. Ensuite, il justifie le sentiment par une ou deux
phrases.

11



2) On choisit la photo qui nous plaît le plus ou le moins et on justifie son choix par écrit.

3) L'exposition photo

On distribue deux photos.
L'activité consiste à imaginer qu'il va y avoir une exposition de tableaux (on peut illustrer cette
situation en montrant des reproductions de tableaux dont on précisera le titre à l'adolescent).
Chacun est donc inviter à trouver 30 titres par photo et à en sélectionner 5 qu'il présente à son
partenaire. On évalue ensemble l'aspect esthétique de chaque titre (Pourquoi préfère-t-on l'un
à l'autre? ) puis on vote pour celui qu'on trouve le meilleur et qu'on écrira sous la photo.

Remarque 1 : Pour justifier le titrage et l'illustrer, on peut présenter des reproductions
d'oeuvres artistiques accompagnées de leur nom.

Remarque2 : Demander 30 titres peut paraître fastidieux mais se révèle nécessaire pour
dépasser la banalité et épuiser toutes les ressources du titrage.

On peut prolonger l'activité en relevant les différents procédés de titrage:

- un mot
- une phrase
- une interrogation
- des points de suspension
- une description
- s'adresser à la photo
- une réminiscence de chanson, de livre, de film
- un titre humoristique
- un titre qui porte sur un détail, sur l'ensemble...

On peut aussi avec une même idée créer plusieurs titres.

Variante:

Pour chaque photo, on propose le plus de titres possibles. Le gagnant est celui qui a été le plus
productif

4) Les 5 sens

On utilise une photo choisie ou prise au hasard.
L'activité consiste à
- donner le plus de détails visuels concernant cette photo
- repérer les bruits qui se dégagent de la photo
- dégager les odeurs, les saveurs
- les sensations corporelles, de mouvement, d'ambiance
Chacun va ainsi écrire 15 mots pour décrire la photo, en étant à l'écoute de ses 5 sens.
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5) Les liens

On présente deux photos, soit prises au hasard soit choisies. L'objectif de l'activité est d'établir
15 liens entre ces photos et de les formuler par écrit.
On commence par préciser ce que veut dire « établir de liens» .

Il peut s'agir de liens :

- de similitude
- d'opposition
- portant sur l'ensemble ou sur un détail
- portant sur le contenu

la technique photographique
la matérialité de la photo...

Les liens qu'on peut établir entre les deux (ou plusieurs) photos sont de plusieurs types:

- liens sémantiques (catégories, champs sémantiques, associations par l'usage,
liens de sens par l'intermédiaire d'un troisième élément... )

- liens perceptifs (couleurs, formes, textures ... / ambiance, atmosphère, sentiments qu'elles
évoquent ...)

- liens chronologiques

- liens topologiques

- liens phonétiques (trouver pour chacune un mot contenant tel son)

- liens logiques

- liens imaginaires (inventer une histoire pour réunir les photos)

6) Le questionnement

Il s'agit de se poser 30 questions par rapport à une photo choisie ou prise au hasard.

On travaille les types de questions :
- fermées / ouvertes
- portant sur l'ensemble /sur les détails

On peut demander à ce que les constructions commencent par les pronoms, adjectifs et
adverbes interrogatifs qu'on aura recherché au préalable avec l'adolescent:

- qui, qui est-ce qui / que, que, qu'est-ce que, quoi, quel, lequel, est-ce qui / que
- où, quand, comment, pourquoi, comment, combien

Les 30 questions sont écrites, on essaie ensuite d'y répondre.
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7) Le dialogue

On utilise deux photos représentant des personnes.
La tâche consiste (par écrit) à préciser:
- ce qu'on aurait envie de dire à cette personne
- ce qu'elle pourrait nous dire
- le dialogue qu'on pourrait avoir avec elle
- les questions qu'on se pose par rapport à cette personne et les réponses qu'on apporte

8) A partir d'une photo représentant l'intérieur ou l'extérieur d'une habitation, on imagine la
personne pouvant vivre dans ce cadre.

9) Inventer une histoire

On tire 3 photos ou plus et chacun doit écrire une histoire, un récit cohérent à partir de ces
photos.

Variante:

On tire une seule photo: on doit commencer le récit d'une histoire avec avec cette photo.
puis on en tire une autre et une autre... jusqu'à un nombre déterminé à l'avance (10-15).
Ceci oblige à faire à chaque à chaque nouvelle photo un lien avec la précédente pour assurer la
cohérence du récit. Le lien devra être chronologique: est-ce que la seconde photo représente
quelque chose qui se déroule après ou pendant le même temps? Il faudra aussi que le lien soit
sémantique pour assurer le continuum du scénario. (cf 5) Les liens)

10) On peut écrire

- à partir d'un tableau
(cfles oeuvres de Magritte qui avec leur côté surréaliste constituent des départs

extraordinaires - ex : le Château sur la mer)

- à partir de photos / dessins qui surprennent ou interrogent
(cf Van Allsburg c., Les mystères de Harris Burdick, Ecole des loisirs, 1985).

Notions abordées. objectifs visés:

1&2) ~ Parler de soi.
~ Travailler l'argumentation.
~ Travailler les structures de causalité.

3) ~ Travailler les reformulations, expansions ...
~ Développer la créativité et la mobilité de pensée (aptitude à changer de points de vue).

4) ~ Développer les capacités d'observation.
~ Apprendre à se détacher du réel (dépasser la simple énumération de ce qu'on peut voir

sur l'image).
~ Enrichir le vocabulaire (champ lexical des émotions, des sensations).

5) ~ Travailler les structures de comparaison et d'opposition.
~ Travailler les différents types de liens (sémantiques, chronologiques, logiques...).
~ Travailler les homophones est/et (cf descriptions).
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6) ---+ Travailler les différents types de phrases interrogatives (ouvertes / fermées) et les
pronoms, adjectifs, adverbes interrogatifs.

7) ---+ Travailler l'opposition discours direct / indirect.

8) ---+ Travailler la nature et la fonction de l'adjectif qualificatif
---+ Travailler l'accord Nom-Adjectif
---+ Développer l'imaginaire.
---+ Savoir faire une interprétation de l'image.

9) ---+ Travailler la construction et la cohérence du récit (liens chronologiques, sémantiques ...).

10) ---+ Travailler la structure du récit.
---+ Travailler la lecture et l'interprétation d'images.

Mise en garde:

S'assurer que l'adolescent soit à même d'appréhender une photographie en arrivant à se
détacher de son contenu strict. Son analyse doit aller au delà (évocation, imaginaire...).
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Support: Les matrices

Activité:

Préalable à l'activité:

Il convient d'expliquer à l'adolescent ce qu'est une matrice (processus permettant de générer
une infinité d' énoncés) à travers un exemple.

Règles, déroulement du jeu:

On utilise une matrice en trois colonnes permettant de poser des questions. On commence à
lire la colonne de gauche: pourquoi le/la... On choisit un élément, puis on passe à la 2ème
colonne a-t-il/elle mis un/une... On prélève encore un élément et ainsi jusqu'à la fin.

Remarque: Plutôt que d'utiliser des listes toutes faites, on peut les faire préparer par
l'adolescent. On lui demande alors d'évoquer des mots à partir d'un thème (plus ou moins
spécifique) et/ou d'une nature de mots donnés.

Exemple:

1 Pourquoi le/la
ogénéral
1 président
2 danseur
3 bandit
4 concierge
5 mendiant
6 agent de police
7 plombier
8 institutrice
9 chanteuse

2 A-t-il/elle mis un/une
opièce de 5 francs
1 chat
2 tigre
3 kilo de sucre
4 pistolet
5 bille
6 oeuf dur
7 bouteille
8 marteau
9 paire de gants

3 Dans un/une, son/sa, le/la
opoche
1 tiroir
2 moteur
3 valise
4 sac
5 coffre à bagages
6 cartable
7 réfrigérateur
8 boîte à outils
9 étui à violon

Le parcours aléatoire de 1, 2, 3 donne de multiples questions que l'adolescent lit et sélectionne
(par choix ou par tirage au hasard d'un nombre quelconque traduit ensuite sous forme
d'énoncé).
Il écrit la ou les phrases retenues puis donne diverses réponses.

Quelques exemples de réponses:

000 Pourquoi le général a-t-il mis une pièce de cinq francs dans sa poche?
Pour s'acheter une médaille en chocolat!

468 Pourquoi le bandit a-t-il mis un oeuf dur dans sa boîte à outils?
- Il va percer un coffre-fort; ça va être long; sa femme lui a donné un oeuf dur comme

casse-croûte.
- Il va attaquer une banque, il s'est déguisé en ouvrier; et arrivé à la banque, il sortira
l'oeuf de sa boîte à outils et fera croire que c'est une bombe.

On pourra ainsi susciter des réponses en parce que et en pour.
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On pourra transformer en récit plus circonstancié les réponses les plus ingénieuses, ce qui
permettra de travailler le vocabulaire et notamment les synonymes de « mettre », à savoir
« cacher », « placer », « ranger »... avec leur construction comportant un objet direct et un
complément locatif.

Remarque 1 : On peut aborder ce type de matrice sur le mode de l'enquête policière.

Remarque 2 : A la différence des petits papiers, le jeu ne s'arrête pas avec la production de
messages insolites mais commence vraiment à partir des combinaisons (aléatoires ou choisies)
produites au moyen d'une matrice. En cela, ils sont plus créatifs.

Prolongements, variantes:

Sur le même principe, on peut imaginer d'autres matrices porteuses de multiples
combinaisons :

1) Qu'est-ce qu'unie 0 cheval peut faire d'unie
1 professeur
2 enfant
3 crocodile
4 aveugle
5 médecin
6 curé
7 danseuse de l'opéra
8 touriste
9 président de la République

oparachute
1 paire de bottes
2 locomotive
3 boîte de cirage
4 ordinateur
5 million de dollars
6 moulin à vent
7 balle de ping-pong
8.casierà bouteilles
9 brouette

Exemple: Qu'est-ce qu'un cheval peut faire avec un parachute?
- C'est un cheval américain, il vaut une fortune; on le transporte en avion à

Paris pour le Prix du président de la République : on lui met un parachute
pour le cas où il y aurait un accident d'avion.

- C'est le cheval le plus rapide du monde, il a besoin d'un parachute pour
s'arrêter tellement il va vite.

- C'est un cheval qui fait des courses d'obstacles ; avec son parachute, il ne
tombe jamais.

2) Comment faire AB avec CD?

A
ochirurgien
1 lessive
2 flic
3 beurre
4 général
5 université
6 cirage
7 musique
8 cuisine
9 livre

B
oexceptionnel
1 bon
2 d'avant-garde
3 sympathique
4 joli
5 agréable
6 convenable
7 délicieux
8 intelligent
9 bon marché

C
opompier
1 pomme
2 pot de moutarde
3 soldat
4 dictateur
5 fer à repasser
6 manivelle
7P.D.G
8 balai
9 jeune homme

D
oordinaire
1 démodé
2 en plastique
3 vieux
4 fatigué
5 d'occasion
6 américain
7 démontable
8 en bois
9 extra-terrestre

On propose au hasard un nombre quelconque de 0 à 9999 puis on le traduit en énoncé sur le
modèle Comment faire AB avec CD ?
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Il s'agit de mettre en forme le problème pour qu'il soit bien formulé (cf choix des déterminants,
du genre, du nombre et place de l'adjectif).
On peut alors sélectionner les problèmes les plus intéressants (ou drôles, cocasses, ou
difficiles), chacun rédigeant alors sa propre solution au problème qu'on comparera par la
suite ..

Remarque: « Faire» peut ici s'interpréter comme:
- faire = construire,
- faire = préparer, se livrer à une activité déterminée par le complément,
- faire = faire devenir, former, transformer en.
De même, « avec» peut être instrumental (= au moyen de, en se servant de) ou introduire un
ingrédient.
Ces ambiguités sémantiques (polysémie) participent à la création linguistique.

Notions abordées, objectifs visés:

~ Libérer les idées, l'imaginaire et la créativité.

~ Travailler l'évocation thématique et catégorielle.
Enrichir le lexique par la recherche de synonymes.

~ Sensibiliser à la polysémie de certains termes.

~ Travailler les différentes structures interrogatives (Qui 1Où 1Quand 1Comment 1Combien 1
Pourquoi...) et leurs réponses respectives.

~ Travailler le choix des déterminants, la place et l'accord de l'adjectif (cf notions de genre et
nombre).

~ Aborder l'environnement syntaxique du verbe.

~ Travailler la nature et la fonction des mots.
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Support: Devinettes

Activité 1 : Découvrir et inventer des combles

C'est un jeu de devinette qui s'articule autour des combles, situations comiques,
invraisemblables ou absurdes qui se construisent à partir d'une équivoque sur une expression.

A la question: « Quel est le comble de...? » , il convient de trouver une réponse originale,
souvent fondée sur l'emploi d'une expression au sens figuré que l'on s'amuse à prendre au
sens propre.

Règles, déroulement de l'activité:

1) Combles portant sur les animaux

On sélectionne trois expressions comprenant un nom d'animal mais qui s'appliquent à des
personnes. On demande à l'adolescent s'il en connait la signification.

Remarque: On peut l'aider à en trouver le sens dans un dictionnaire. Dans ce cas, il faut les
chercher à l'entrée du mot porteur ou le plus chargé de signification, mais en précisant que
tous les dictionnaires ne mentionnent pas ces expressions.

On prend ces expressions au pied de la lettre, en oubliant leur sens global.
Il s'agit alors de leur imaginer un nouveau destinataire pour qui ce serait le comble d'y être
associé.

Exemples:

Avoir un chat dans la gorge, pour un rat ou une souris, ce serait le comble.
Avoir une faim de loup serait un comble pour un agneau.
Avoir la puce à l'oreille serait un comble pour un chien.

On poursuit cette même démarche avec d'autres expressions à partir desquelles l'adolescent
doit former un comble qui s'applique à un animal. Pour faciliter sa recherche, on peut lui
fournir une liste de noms d'animaux.

Expressions

- prendre le taureau par les cornes
- en pincer pour quelqu'un
- avoir la chair de poule
- voir la vie en rose
- avoir des poches sous les yeux
- avoir la bosse des maths
- avoir le bourdon
- en voir de toutes les couleurs
- ne pas être à la hauteur
- partir en lune de miel
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Liste d'animaux à associer

deux abeilles, kangourou, caméléon, vache, girafe, flamand, crabe, dromadaire, coq, abeille

On propose à l'adolescent de choisir les trois associations qui le prêtent le plus à sourire et de
les écrire sous forme de combles pour s'en rappeler et pouvoir les proposer à des amis."

2) Combles de métiers

Il s'agit d'associer des professions à des expressions figées prises au pied de la lettre pour
inventer des combles.

Professions

facteur, boulanger, couturière, imprimeur, électricien, opticien, fleuriste

Expressions

- se faire rouler dans la farine
- n'être jamais au courant
- être un peu timbré
- ne pas faire bonne impression
- se faire payer à l'oeil
- rester bouche cousue
- se faire envoyer sur les roses

On propose à l'adolescent de noter trois combles sous leur forme complète parmi ceux
travaillés.

Variante:

On ne fournit plus que les expressions. Pour chacune d'elle, on demande à l'adolescent quel est
le mot le plus chargé de signification. Ce dernier doit ensuite proposer un métier dont
l'expression formera le comble. On l'invite ensuite à écrire la devinette.

Expressions

- s'emmêler les pinceaux
- être dans ses petits souliers
- brûler les feux rouges / se faire incendier
- recevoir une tarte
- être mené à la baguette
- raconter des salades
- avoir un coup de pompe
- avoir des pellicules
- souffrir de troubles de la circulation

- chercher midi à quatorze heure
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Solutions

peintre, chausseur, pompier, pâtissier, chef d'orchestre ou boulanger, jardinier, pompiste,
photographe, agent de police, horloger

Pour le plaisir, voici quelques combles un peu plus complexes (mais avec tout autant de
charme !) que l'on pourra exploiter:

Comble de la gourmandise: manger un éclair pendant l'orage.
Comble du maçon joueur : gagner sa première brique au loto.
Comble du policier frileux: avoir froid aux menottes.
Comble d'un poissonnier qui conduit: faire des queues de poisson.
Comble pour un éléphant qui fait de la politique: être ministre de la Défense.

Notions abordées, objectifs visés:

~ Développer le sens de l'humour et les capacités d'association et d'imagination à travers des
jeux sur les mots et le sens.

~ Développer les connaissances lexicales des locutions et expressions imagées utilisées dans le
langage courant.

~ Aborder l'opposition sens propre / sens figuré.

Mise en garde:

Veiller à ce que chaque expression proposée soit connue ou, à défaut, expliquée.
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Support: Devinettes

Activité 2 : Jeu du faire-part

Connaissant un nom de famille, il s'agit de deviner le prénom de l'enfant du ménage, de façon
à ce que son état civil complet constitue un calembour.

Règles, déroulement de l'activité:

On présente à l'adolescent, par écrit, une série de noms et de prénoms de personnages comme:

Rie Hochet
Phil Defer
Harry Cover
Jean Névudautre
Laurent Barre
Jean Bonnot
Paul Hochon
Anne Orak
Marie Chess
Jacques Célère

Il repère ainsi qu'en assemblant le prénom et le nom d'un personnage, on obtient un nouveau
mot ou groupe de mots, voire une phrase, qui ne prend sens qu'à l'oral.

Pour retrouver une signification à l'écrit, ce nouveau mot doit faire l'objet d'une transcription
homophonique, transcription que l'on peut demander d'écrire à l'adolescent (ricochet, fil de
fer, haricot vert, j'en ai vu d'autres, l'or en barre, jambonneau, polochon, anorak, ma richesse,
j' accélère).

Le principe une fois intégré, reste à inventer de tels états civils.

1) On peut partir d'un prénom usuel (Paul, Marc, Jean, Ali, Elie, Inès, Guy, Eva, Eve, Anna,
Tom, René...) et le considérer comme la première syllabe phonétique d'un mot ou d'une
expression. On recherche alors dans le lexique connu, et en s'aidant du dictionnaire, toutes les
possibilités offertes par ce prénom. Puis, on sépare le prénom du reste du mot et on
transforme l'orthographe de ce reste en conservant sa phonétique.

Exemple:
Paul donne « polisson» (Paul Hisson).

Reste alors à poser la devinette sous la forme rituelle suivante:
Monsieur et Madame X ont un fils; comment s'appelle-t-il ?

2) On peut également partir d'un mot ou d'une expression existante pour en extraire un
prénom à l'aide d'une fausse coupe. La transcription graphique est alors essentiellement un
maquillage dont le sens ne se réalise qu'à l'oreille.
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Exemples:
gui/don de vélo-s Guy Dondevélo
alli/gator-» Ali Gathor
ma ri/tournelle-» Marie Tournel

La devinette de faire-part peut alors être rédigée comme précédemment.

Liste fournie

guitare
inespéré
gendarme
gymnastique
Jacasser
lucarne
charlatan
hortensia

martiniquaise
l'horloge
guignol
accélère
bilingue
l'ouistiti
accélération
enjoliveur

clémentine
animal
dictionnaire
bilboquet
renégocier
renaissance
auditoire

Remarque: Ces termes peuvent être inconnus de l'adolescent mais, ici, le sens des mots
proposés n'est pas l'essentiel puisqu'il s'agit avant tout de retrouver l'état civil constituant le
calembour.

Prolongements, variantes:

~ On peut demander à l'adolescent de trouver, parmi les quatre prénoms proposés, celui
choisi par des parents pour leur enfant. On lui propose pour finir d'écrire correctement le
calembour trouvé en assemblant le nom et le prénom.

Remarque : il peut y avoir des jumeaux !

Hatt : Paul, Pat, Harry, Tom

Fine: Pierre, Jean, Louis, John

Nanasse : Romain, César, Judas, Sophie

Hidaman : Eva, Thomas, Bill, Eve

Térieur: Jean, Henri, Alain, Alex

Tancil : Lise, Luce, Alain, Bruno

Tatouille : René, Aude, Sarah, Ali

Houtant : Patrick, Laure, Laurent, Jim

Onkça : Aline, Odette, Fabien, Cécile

Graff: Karl, Otto, Steffy, Lisa
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- On dispose de dix noms de famille et de dix prénoms.
L'adolescent doit associer les uns avec les autres de manière à former des contenus de faire
part.

- L'association du plus banal des prénoms à un nom d'apparence anodine suggère parfois
d'associer un troisième élément: le nom d'un métier.

Exemples:
M. Nastik, professeur d'éducation, se prénomme Jim.
M. Hochon, fabricant d'oreillers en plumes d'oie, s'appelle Paul.

On peut ainsi demander à l'adolescent de retrouver le prénom des personnes suivantes en
tenant compte de leur profession:

M. Bonnot, charcutier (Jean)
M. Darme, policier (Jean)
Mlle Rest, alpiniste (Eve)
M.Tine, marchand de fruits (Clément)
M. Mauve, marchand de bonbons (Guy)
M. Hassin, éleveur de sangliers (Marc)

On peut, dans le même esprit donner un nom et un prénom et demander d'associer une
profession adéquate.

M. Desbut Jean-Marc est footballeur.
Mlle Delune Claire est astronome.
Mlle Debonlivre Lison est bibliothécaire.
Mlle Javel Aude est femme de ménage...

Chaque état civil peut donner lieu à la rédaction complète du faire-part.

- L'assemblage du prénom et du nom formant parfois une vraie phrase calembour, on peut
proposer à l'adolescent déjà initié à cet exercice de retrouver l'écriture exacte de chaque faire
part :

Elvis Laikrou
Gérard Mentor
Ella Debozieux
Kelly Stoire

Elsa Dorsa
Cécile Ansieux
Ella Duculo
Edmond Papiatraverser

Jacques Uzlecou
Louise Kissassoul
Jenny Suipourien
Samira Komsela

On peut également faire l'exercice inverse : une phrase étant donnée, il s'agit de dégager un
nom et un prénom dont on se servira pour créer des devinettes :

J'ai six cassettes vidéos.
Mets l'animal en cage !
Oh ! Détache-la !
C'est si loin que cela ?
J'imite le coq.
Ma galipette est réussie.
Elles adorent le thé.
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Notions abordées, objectifs visés:

~ Développer le sens de l'humour et les capacités d'association et d'imagination à travers des
jeux sur les mots et le sens.

~ Travailler le lien graphie-phonie et le choix de la graphie parmi plusieurs se prononçant de la
même façon (cf transcriptions graphiques homophoniques).

~ Travailler la polysémie syntaxique (déplacement de frontières).

Mise en garde:

Pour conserver une certaine interactivité dans l'activité et éviter la lassitude, l'adolescent et
l'orthophoniste peuvent rédiger les faire-parts à tour de rôle ou ensemble.
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Support: Devinettes

Activité 3 : L'alphabet parlant

Il s'agit de jouer avec la sonorité des lettres mais en les associant entre elles pour former une
curieuse phonétique qui ne garde des mots ou des phrases qu'une apparence sonore. On
obtient ainsi une véritable écriture « alphabétique » à partir de laquelle on va pouvoir inventer
des devinettes et créer des messages étonnants dont le sens ne se révèlera qu'à l'oreille.

Règles, déroulement de l'activité:

1) Lire et écrire des mots de manière alphabétique

Il convient en premier lieu de faire découvrir à l'adolescent que certains mots de la langue
peuvent s'écrire de manière alphabétique en les composant à l'aide de lettres (2,3 ou 4).

Pour cela, on lui présente, par écrit, plusieurs mots de ce type, choisis parmi différentes
catégories grammaticales.

Exemple: énergie, Hélène, casser, agité...

Puis on demande à l'adolescent s'il repère une particularité commune à tous ces mots dans leur
façon de se prononcer ou de s'épeler. Pour l'aider, on peut ajouter un ou plusieurs slogans
publicitaires qui utilisent ce procédé.

Exemple : NRJ, le plein de radio !

Une fois qu'il a repéré que tous ces mots pouvaient s'écrire de manière alphabétique, on lui
propose de transcrire, en langage phonétique, en utilisant deux lettres ou plus, quelques-uns
des mots suivants :

casser âgé déesse bébé effacer
ôter abaisser hacher hier héros
aimer aider assez décès aîné
décaper énervé écuelle

On peut ensuite proposer de retrouver des mots qui se cachent sous leur transcription
phonétique:

BC
ID
PI
LU
KKO
ARÉ
QIR
sUIÉ

(baisser)
(idée)
(pays)
(élu)
(cacao)
(aéré)
(cuillère)
(essuyer)

CC
HA
Ra
LV
DCD
PIÉ
KIÉ
ÉCIÉ

(cesser)
(achat)
(héros)
(élevé)
(décéder)
(payer)
(cahier)
(essayer)

AB
HT
OQP
ÉP
AJT
TIR
ARIN
MRVIÉ

(abbé)
(acheter)
(occuper)
(épée)
(agiter)
(théière)
(aérienne)
(émerveillé)
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Remarque: En ajoutant la lettre grecque n (pi), on s'ouvre d'autres possibilités:
nR , nS , Én' ,Én'C, nÉG , DKnI ...

2) Inventer des devinettes de manière alphabétique

Cette activité consiste à fabriquer et inventer des énoncés de devinettes dont la réponse est un
mot pouvant s'écrire de manière alphabétique.
L'adolescent choisit des mots parmi ceux vus dans l'activité précédente et cherche à les faire
découvrir en évoquant leur sens. Pour cela, il associe à chacun d'entre eux un synonyme, un
contraire, une courte définition ou une image qui les caractérise. Pour écrire sa devinette, il
dispose de différentes formules introductives et indique éventuellement le nombre de lettres à
trouver: Quelles sont les deux lettres qui... ? Avec quelles lettres peut-on... ?

Exemples:

* âgé (AG) = vieux, ancien, contraire de jeune, qui a beaucoup vécu ...
=> Quelles sont les deux lettres les plus vieilles? Quelles sont les lettres qui ne sont plus toutes
jeunes? Quelles sont les lettres qui ont déjà beaucoup vécu?

* Quelles sont les deux lettres qu'il faut toujours réparer? KC

* Quelles sont les trois lettres qui disent que tout est fini ? REY

* Quelles sont les lettres les plus hautes? LY

* Quelles sont les lettres qu'il ne faut pas déranger? OQP

* Quelles sont les lettres pour lesquelles on dépense de l'argent? HI

* Quelles sont les lettres les moins calmes? AlI

* Quelles sont les quatre lettres que les parents disent le plus souvent à leurs enfants? üBIC

Prolongements, variantes:

1) S'initier aux phrases alphabétiques

Cette activité prolonge celles consacrées à l'écriture et à la lecture de mots écrits de manière
phonétique. Les listes de termes recensés forment un petit lexique disponible, avec lequel il est
possible de fabriquer et de transcrire des phrases complètes et cohérentes.

Reste à dresser la liste des outils grammaticaux dont on va pouvoir disposer pour créer des
phrases complètes: formes verbales, déterminants, prépositions, connecteurs. Cette mini
grammaire s'avère fort limitée. Les pronoms sujets sont réduits (elle, parfois) 'J, les
déterminants seront nécessaires au pluriel.

Formes verbales:

Présent: elle a (L A) ; elle est (L È) ; elle sait (L C) ; j'essaie (G C) ; j'y vais (J Y) ...
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Imparfait: c'était (C T) ; j'étais (G T) ; elle était (L ÉT) ; elle avait (L AV) ; elle aimait (L
ME) ; elle cassait (L KC) ; elle haïssait (L AIC) ; j'aidais (GD) ...

Passé composé: j'ai eu (G U) ; elle a eu (L A U) ; j'ai été (G ÉT) ; elle a été (L A ÉT) ; j'ai
aimé (G MÉ) ; j'ai cassé (G KC) ; elle a aimé (L A MÉ) ; j'ai cédé (G CD) ; elle a chassé
(L HAC) ...

Passé simple: elle aima (L MA) ; elle erra (L RA) ...

Déterminants, prépositions et connecteurs:
des (D) ; ces, ses (C) ; tes (T) ; et (É) ; à (A) ; au (0) ; hier (IR)

Prénoms:
Hervé (RV); Hélène (LN) ; EMMA (MA) ; Théo (Ta) ; Erika (RIK) ; Etienne (ÉTIN) ...

On peut alors se lancer dans l'invention et la création de messages courts, en utilisant le lexique
et la grammaire dont on dispose.

Remarque 1 : Cette activité permet à l'adolescent de se confronter aux problèmes de
construction et de création d'une langue.

Remarque 2: L'adolescent est amené à prendre conscience qu'une suite phonique, pour être
comprise, doit être découpée en unités de sens. Pour aider le lecteur-devineur dans son activité
de déchiffrement, il faut lui fournir des blancs, c'est-à-dire les séparations entre les mots.

2) Transcrire à l'oral et à l'écrit des phrases alphabétiques

Le jeu consiste à décrypter des phrases alphabétiques plus complexes et les retranscrire
correctement. L'adolescent pourra remarquer que la phrase alphabétique abrège la
transcription (on pourra, à ce titre, faire le parallèle avec l'écriture des textos pour lesquels le
nombre de caractères est limité) et qu'il faut très souvent se livrer à un travail d'oralisation
pour comprendre le sens de celle-ci.

Liste de phrases à transcrire :

* LCBCÉHUT.
Elle s'est baissée et a chuté.

* GAC OBI A LN.
J'ai assez obéi à Hélène.

*L ÉT AG RID : L É DCD.
Elle était âgée et ridée: elle est décédée.

* LFHÉ; L CNRV, LC AJTÉLHO!
Elle est fâchée ; elle s'est énervée, elle s'est agitée et elle a chaud !

* LADHÉDÉP.
Elle a des haches et des épées.

* LFUTÉLMAC HAUT.
Elle est futée et elle aime assez à chahuter.
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* CT IR. BB NÉ. GT MU É MRVIÉ.
C'était hier. Bébé est né. J'étais ému et émerveillé

* L HOP MA ROG OQP HAUT.
Elle a choppé Emma et Roger occupés à chahuter.

* L FLÉ RIK ! L È OQP A MIÉT C BN.
Elle est fêlée Erika! Elle est occupée à émietter ses BN.

Remarque:

Introduire des chiffres ouvre de nouvelles possibilités :

719 KC.
LA 1 RÉBT.
LAKCDK7 ARV.

C'est un œuf cassé.
Elle a un air hébété.
Elle a cassé des K7 à Hervé.

3) On peut remplacer dans un texte connu des syllabes par des lettres.

Exemple: Il ÉT une fois le petit pouC...

Notions abordées, objectifs visés:

~ Distinguer clairement les sons engendrés par chaque lettre et ne plus les employer comme
on en a l'habitude.

~ Prendre conscience de la nécessité d'un découpage en unités de sens.

~ Travailler la conscience phonologique.

~ Aborder les différentes graphies possibles d'un même phonème.

~ Travailler la notion d'homophonie (Exemple: C= ces, ses, c'est, s'est, sait ).

~ Travailler l'évocation et l'orthographe lexicale.

~ Définir des termes lexicaux (cf devinettes).

~ Aborder les différentes catégories grammaticales.

~ Travailler la construction de phrases syntaxiquement correctes.

29



Support: Devinettes

Activité 4 : Les Charades

Préalable à l'activité:

A partir d'exemples que l'on présente à l'adolescent, on cherche à mettre en évidence les
règles de fonctionnement d'une devinette de type charade et on essaie d'en appréhender deux
catégories.

Les règles de construction peuvent être ainsi énoncées:

- L'objectif est de faire deviner un mot complet.

- Le mot complet a été préalablement découpé en parties (comprenant une ou plusieurs
syllabes) qui présentent chacune un sens.

- Chaque partie est à retrouver à l'aide d'une définition précédée d'une formule
(Mon premier, Mon second, ...).

- En assemblant les fragments de mots, on retrouve le mot complet qui est lui-même défini
(Mon tout ou Mon entier).

On peut pour cela poser à l'adolescent la question suivante: « A ton avis, tous les mots
peuvent-ils être mis en charade? », c'est-à-dire découpés en fragments qui font sens puis
reconstitués. On laisse alors l'adolescent argumenter en proposant des exemples et des contre
exemples: mots à une syllabe (train, roi, corps...) et mots ne pouvant pas être fractionnés
facilement en parties ayant un sens propre (feuille, chemise, crayon, fourchette, coiffeur...).

Pour inventer une charade, il faut donc choisir un mot qui respecte plusieurs conditions:
- il doit être formé de plusieurs syllabes ;
- il doit pouvoir être découpé en une suite de fragments qui présente un sens complet.

On veillera également à attirer l'attention de l'adolescent sur le fait qu'une charade peut
comporter deux, trois ou quatre parties (voire plus) et que certains mots se décomposent en
fragments qui respectent totalement l'orthographe (homographie) alors que d'autres ne sont
décomposables qu'en fragments homophones.

* Charades respectant l'orthographe: four + mi; car + table

* Charades utilisant des homophones: chaud + sûre; bas + laid; mât + rein; nez + nu + phare
tôt + beau + gant; scie + nez + mât; haie + pou + vent + taille; boue + lent + jeu + riz.

Les premières sont désignées sous le terme de charades régulières et les secondes sous celui de
charades fantaisistes. Ces dernières sont les plus fréquentes.

Remarque,' il existe des charades mixtes (poulet = pou + laid).
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Remarque: Le découpage d'un mot en plusieurs parties n'a rien d'évident. Dans une charade
régulière, les parties font sens immédiatement. Mais l'élaboration d'une charade fantaisiste
oblige l'adolescent à une activité supplémentaire qui consiste à associer des homophones à une
ou plusieurs syllabes formant le mot.
bateau = ba + teau = bas + tôt; farceur = far + ceur = phare + sœur

Règles, déroulement de l'activité:

1) Inventer et rédiger des charades régulières

Il s'agit d'inventer et rédiger des charades où l'on respecte l'homographie entre les parties et le
tout.
On commence par inventorier les mots pouvant servir de support à une charade régulière:
chou/croute; mou/ton; or/ange; fou/lard; repas/sage; cor/beau ...
On choisit l'un de ces mots et on recherche, avec l'aide d'un dictionnaire si besoin, les
définitions qui formeront la charade (les parties et le tout).
On peut ensuite rédiger la charade sous sa forme classique.

Exemple: Mon premier est un instrument de musique,
Mon second n'est pas laid.
Mon tout est un oiseau noir.

(corbeau)

2) Inventer et rédiger des charades fantaisistes

Il s'agit de rédiger des charades où l'on ne respecte pas l'homographie entre les parties et le
tout. Il va donc falloir rechercher des homophones pour chaque partie de la charade, ce qui
représente une difficulté supplémentaire par rapport à l'activité précédente.

* On fournit à l'adolescent des fragments homophones. On lui demande d'en comprendre le
sens puis de les réunir pour écrire le tout en respectant son orthographe.

Exemples:
pie + queue + nid + queue = ?
âne +hiver + cerf = ?
an + bulle + lance =?
pie + anneau = ?
haie + laid + faon = ?

* On peut faire l'exercice contraire au précédent. On fournit à l'adolescent des mots
prédécoupés. A chaque fragment, celui-ci devra associer un nom homophone connu et
s'assurer de son orthographe.

Exemples:
kangourou = kan + gou + rou = camp + goût + roux
chagrin = cha + grin = ?
aspirateur = as + pirat + eur = ?
sorcellerie = sor + celle + rie = ?
féminin = fé + mi + nin = ?
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Remarque 1 :
Certains fragments, souvent utilisés dans les charades, sont à connaître:
eur = heure ; ière = hier ; de = deux; ne = nœud ...

Remarque 2:
Un même mot peut être fractionné de plusieurs façons (voleur = vo+leur ou vol+eur ;
charade = char+a+de ou cha+ra+de ou cha+rade) et il est possible d'utiliser des homonymes
différents pour une même charade (saucisson = sau+ci+sson = seau ou sot, si ou scie, son).

* La dernière étape de la fabrication d'une charade va consister à définir chaque terme retenu
ainsi que le mot final à trouver. On essaiera de varier le plus possible le type de définitions
auquel on recourt.
En effet, les définitions peuvent :

- être très générales, en référence à un champ lexical élargi, ouvrant un grand choix de
possibles (cou = partie du corps) ;

- être générales mais comporter une ou plusieurs précisions qui restreignent le choix des
possibilités (cou = partie du corps qui joint la tête aux épaules) ;

- être associées à des images évocatrices fortes (cou = très long chez la girafe) ;

- faire référence à des savoirs notionnels ou à des connaissances (cou = coupé par la guillotine,
tranché sur le billot par le bourreau) ;

- faire référence à un synonyme ou à un antonyme, ou encore à des expressions de la langue
française (se casser le cou, prendre les jambes à son cou).

De nombreux aspects de la maîtrise de la langue écrite peuvent donc être travaillés lors de la
rédaction des définitions.

Notions abordées, objectifs visés:

4- Travailler l'aspect définitionnel (images, expressions, synonymes, antonymes)..

4- Savoir utiliser le dictionnaire.

4- Aborder le découpage infralexical ou syllabique, travailler la conscience phonologique.

4- Travailler les notions d'homophonie et d'homographie.

4- Travailler l'orthographe lexicale.
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Support: Devinettes

Activité 5 : Les Rébus de lettres et de mots

Préalable à l'activité:

1) On commence par présenter à l'adolescent des rébus classiques constitués d'une suite de
signes (lettres et dessins mêlés). Après les avoir déchiffrés, il est amené à porter son attention
sur les principales composantes de ce type de rébus.

2) On présente ensuite des rébus uniquement constitués de lettres et de mots.

Exemple:

Quel est ce plat que l'on mange parfois à la cantine? LAIT = cassoulet (K sous LAIT)
K

Que cherche-t-on après un accident d'avion? D = des survivants (D sur VIVANIS)
VIVANTS

Que mange ce chien gourmet? CÔTE UNE CÔTE = une entrecôte (UNE entre CÔTE)

L'adolescent est amené à en rechercher la signification et à comparer leurs règles de
construction à celles des rébus classiques. .

L'attention de l'adolescent doit être attirée sur les points suivants:

- Ces rébus ne comportent pas de dessins.

- Pour déchiffrer ces rébus, il faut tenir compte de la place des lettres, mots ou syllabes les uns
par rapport aux autres.

- Trois positions semblent utilisables: sous, sur et entre, sachant que ces prépositions doivent
appartenir, en tant que syllabe, à l'un des mots.

- La réponse est souvent un groupe nominal.

Règles, déroulement de l'activité:

Quand il en a intégré le fonctionnement, l'adolescent est à même de créer ses propres rébus de
lettres et de mots en utilisant les règles de construction mises en évidence précédemment.

Pour inventer un rébus de lettres ou de mots, il faut établir, avec l'aide éventuelle d'un
dictionnaire, une liste de mots comprenant les syllabes indispensables repérées au préalable:
sur, sous ou entre. Ces syllabes devront se situer au début ou à l'intérieur des mots. Il ne reste
plus ensuite qu'à donner une disposition spatiale au mot retenu et à inventer une question pour
le faire deviner.
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Liste de mots répondant aux exigences précitées:

SOUCIS

sounre
surpnse
entremets

soudain
sous-mann
sursauter
entreprise

soudure
souvemr
surveiller
entretien

souffrance
sous-pull
assurance
entrepôt

souliers
essouflé
surface
entrevue

soupière
insouciant
survie
entrebaîller

A partir de cette liste, toutes sortes de rébus de lettres et de mots peuvent être inventés et
rédigés.

Prolongements, variantes:

Il est possible de prolonger l'activité en inventant de courtes phrases associant un groupe
nominal et un verbe conjugué (cfliste).

Exemples:

Que dit ce professeur? LE
DOUÉ

È
MENÉ

Le surdoué est surmené.
(LE sur DOUÉ È sur MENÉ)

Que fait le cuisinier?

Autres phrases à illustrer:

IL
VEILLE

nR
LA

Il surveille la soupière.
(IL sur VEILLE LA sous Pi R)

Cette souris a des soucis.
Le sous-préfet, essoufflé, s'est assoupi.
Cet assuré est soulagé.
Quelle surprise! Une souris dans la soupière !
Il soutire une soucoupe au surveillant.

Notions abordées, objectifs visés:

~ Travailler le découpage syllabique.

~ Travailler l'évocation lexicale de mots contenant les prépositions sous, sur ou entre en début
ou à l'intérieur des mots.

~ Utiliser le recours au dictionnaire.

~ Construire des phrases simples.
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Support: Devinettes

Activité 6 : Inventer des devinettes fantaisistes

Cette activité se rapproche de certains jeux surréalistes en mettant en avant la créativité et
l'insolite. Il s'agit en effet de créer des devinettes impossibles à résoudre à partir d'un
raisonnement logique et qui acceptent de nombreuses solutions. Leur charme réside dans
l'absurdité ou la fantaisie de leurs réponses qui laissent envisager de nombreuses possibilités
d'invention et de création. Tout le plaisir de ces énoncés réside alors dans le moment où l'on
découvre leur solution.

Exemples:

* Qu'est-ce qu'un point noir avec un point blanc 7 Une fourmi avec un plâtre.

* Qu'est-ce qui est vert, qui monte et qui descend 7 Un petit pois dans un ascenseur.

Règles, déroulement de l'activité:

* On peut construire ce type de devinettes à partir d'animaux connus qu'on évoquera par l'une
de leurs caractéristiques physiques (girafe, éléphant, zèbre...), par leur couleur (poussin,
grenouille...) ou par leur cri (chien, chat, chouette...).
On les imaginera ensuite dans une situation complètement insolite. Pour compliquer l'énoncé,
on pourra éventuellement les déguiser.

Exemples de situations:

Un chien sur des rollers ; une vache dans un champ de mines; un poussin avec une mitraillette;
un éléphant qui fait du ski ; une grenouille qui joue au ping-pong...

* Pour faciliter l'invention de ces devinettes, on peut utiliser un tableau comportant plusieurs
colonnes que l'adolescent enrichira de ses propres trouvailles.

ANIMAUX OU FRUITS TENUEVEST~ENTAIRE ACTIONS

Vache Pyjama rayé Faire du roller

Hibou Survêtement Fumer la pipe

Zèbre .Smoking Pouser un caddy

Banane Maillot de bain Faire du ski

Tomate Drap de fantôme Se raser et se couper

Abricot Tutu de danse Se faire bronzer

On associe ensuite un élément de chaque colonne pour créer l'énoncé le plus fantaisiste
possible qui servira de support à l'invention d'une devinette.

Exemple: une vache en smoking qui fait du roller
(Qu'est-ce qui porte un noeud papillon, qui meugle et qui a huit roues 7).
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Devinettes rédigées:

* Qu'est-ce qui est petit, jaune et qui fait « tac tac tac tac» ?
Un poussin avec une mitraillette.

* Qu'est-ce qui est tout bleu et qui saute de branche en branche?
Un écureuil avec le maillot de l'équipe de France.

* Qu'est-ce qui hulule en faisant de la fumée?
Une chouette qui fume la pipe.

* Qu'est-ce qui est jaune et qui passe à travers les murs?
Une banane fantôme.

* Qu'est-ce qui est gris, qui vit sous terre et qui fait « vrr» ?
Une taupe sur un vélomoteur.

* On peut aussi partir de situations dans lesquelles un objet ou un animal sont amenés à
changer de couleur d'une manière insolite. Par exemple, pour devenir blanc: tomber dans la
farine; noir: se rouler dans le charbon, tomber dans une cave; jaune: avoir la jaunisse;
rouge: prendre un coup de soleil, être timide, attraper la rougeole; marron: être plein de
chocolat...

Exemple: Qu'est-ce qui fait « tic tac» et qui est tout blanc?
Un réveil tombé dans la farine.

Notions abordées, objectifs visés:

---+ Développer l'imaginaire et l'inventivité.

---+ Initier à l'humour par l'absurde.

---+ Travailler l'évocation lexicale thématique.

---+ Travailler les structures interrogatives en « Qui est-ce qui ...? » et les propositions relatives
en qUI.

---+ Utiliser des présentatifs (c'est. ..).
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Support: Devinettes

Activité 7 : «Peux-tu, oui ou non...? »

Il s'agit d'un jeu de devinettes qui permet une première initiation au jeu de mots.

Préalable à l'activité:

On se propose de faire découvrir ce genre de devinettes à l'adolescent à partir de quelques
exemples significatifs.
On peut pour cela demander à l'adolescent s'il peut porter une gare, deux gares, trois gares...
et ce jusqu'au fatal six gares (cigare). On multipliera ainsi les exemples de manière à dégager
les règles de construction de ce type de devinettes.
La réponse à la devinette est toujours un mot comportant plusieurs syllabes et composé à l'aide
de deux termes. Le premier de ces termes est nécessairement un nombre (ou un homonyme) et
le second doit isolément faire sens.

Règles. déroulement de l'activité:

L'adolescent est invité à inventer ce genre de devinettes. Il lui faut pour cela recenser des
mots ayant phonétiquement un chiffre pour première syllabe et un second terme faisant sens
par lui-même ou par homonymie. Si besoin, ce recensement s'effectue à l'aide de dictionnaires.

Liste non exhaustive de mots respectant cette construction :

ciboulette
silence

ciboulot
SIrOp

ciré
divers

cyclone
santé

siffieur
milieu

Dans un second temps, l'adolescent doit trouver une question introductrice pour pouvoir poser
la devinette. Il rédige donc un énoncé commençant par la formule: Combien faut-il de ...? ou
Avec combien de...?

Exemples:

* Combien faut-il de zoos pour couper du papier? 6, car six zoos (ciseaux).

* Combien faut-il de coeurs pour gagner? 20, car les vingt coeurs (vainqueurs).

* Combien faut-il de nez pour voir un film? 6, car six nez (ciné).

* Combien de thé faut-il boire pour bien se porter? 100, car cent thés (santé).

* Combien faut-il de manches pour faire un jour de la semaine? 10, car dix manches
(dimanche)
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Notions abordées. objectifs visés:

-+ Travailler le phénomène d'homophonie (écriture différente mais prononciation identique).

-+ Travailler l'évocation lexicale de mots composé de deux termes, le premier étant
nécessairement un nombre et le second devant faire sens isolément (recours éventuel au

dictionnaire).
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Support: Devinettes

Activité 8 : Devinettes à partir de mots polysémiques

Un mot est dit polysémique lorsqu'il a plusieurs significations reliées par un élément commun,
lui-même souvent issu de l'histoire de notre langue.
La polysémie désigne donc la totalité des sens et des emplois possibles d'un mot. Elle est
source de méprises et de malentendus, mais invite aussi àjouer de l'ambiguïté et du contresens.
Seul le recours au contexte permet de lever l'ambiguïté qui peut peser sur un mot.

Préalable à l'activité:

L'adolescent doit prendre conscience qu'un même mot peut avoir différentes significations et
doit essayer de découvrir l'origine commune ou l'élément commun (aspect, forme, couleur,
usage ...) qui unit celles-ci.

Pour cela, on peut lui proposer de lire la phrase qui suit :

Après avoir bu une flûte de champagne et mangé un morceau de flûte avec du beurre, le
musicien se dit :
- Flûte ! J'ai encore oublié ma flûte dans ma loge.

On fait remarquer que le mot flûte est utilisé à quatre reprises puis on demande s'il désigne à
chaque fois la même chose. L'adolescent peut utiliser le dictionnaire pour confirmer sa réponse
(il apprend ainsi à lire un article de dictionnaire portant sur les mots qui ont plusieurs sens).
Chaque sens est numéroté, il faut donc tous les lire pour retrouver celui dont on a besoin.
Ensuite, on détermine ensemble l'élément commun qui relie ces différents sens.

On essayera enfin d'établir avec l'adolescent une liste de termes polysémiques:
chausson, lentille, arc, sirène, opération, bretelle...

Règles, déroulement de l'activité:

1) Résoudre des devinettes qui utilisent des mots polysémiques

On peut demander à l'adolescent de chercher la solution des devinettes suivantes qui jouent sur
les deux sens d'un même mot. Pour l'aider, il dispose de l'ensemble des réponses parmi
lesquelles on a glissé des intrus.

Enoncés de devinettes :

De quel instrument de musique peut-on jouer sous l'eau?
Quel animal se plie quand il ne pleut plus?
Quel est l'animal que l'on porte au menton ?
Quel oiseau donne l'heure?
Quel est l'objet le moins malin qui contient de l'eau?
Quel siège mange-t-on facilement lors d'une réception?
Avec quel virage fait-on des noeuds?
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Qu'est-ce qui se développe facilement dans les cheveux?
Quel légume faut-il éviter de voir sur un écran?
Quel coquillage trouve-t-on à table?
Quel est le fruit qui explose en bouche?

Réponses possibles: canapé, ampoule, lacet, couteau, coucou, bretelle, bouc, pellicule, navet,
tuba, trombone, baleine, gendarme, cruche, grenade, melon.

Chaque mot polysémique sera expliqué et on essayera de dégager pour chacun d'eux l'élément
commun qui relie les différents sens: le bruit (coucou), la forme (couteau, tuba), la composition
ou l'aspect (grenade), ...

L'adolescent pourra ensuite choisir de réécrire les devinettes qu'il trouve les plus amusantes
pour les soumettre à son entourage.

2) Inventer des devinettes à partir de mots polysémiques

Il s'agit de l'activité inverse de la précédente.
Elle consiste à inventer des devinettes enjouant avec les différents sens d'un mot.
La technique consiste à rapprocher ou à « agglutiner» deux significations d'un même mot au
sein d'une question énigmatique.

Exemples:

- Avec « bleu» : Quelle est la couleur qui sent le fromage?
- Avec « arc» : Quelle arme trouve-t-on facilement sur un cercle?

On propose à l'adolescent d'utiliser ce procédé de fabrication pour inventer des énoncés de
devinettes à partir des mots polysémiques recensés précédemment.

Exemples:

* Baguette: pain très allongé; instrument pour fée ou chef d'orchestre.
Quel est le pain préféré des fées et des chefs d'orchestre?

* Bombe: dispositif explosif; coiffure des cavaliers.
Quel est le chapeau qui peut exploser?

* Jumelles:
deux filles nées d'une même grossesse; instrument d'optique qui permet de grossir.
Quelles sont les deux soeurs qui grossissent, qui grossisent ?

Remarque:

En exploitant le même procédé que celui utilisé avec des mots polysémiques,
on peut réaliser une activité d'invention et de rédaction de devinettes homographiques.

- On fournit à l'adolescent une liste de mots homographes (mots dont l'orthographe est
identique mais qui n'ont aucun rapport de sens) : cor, avocat, tube, bise, morse...).
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- En s'aidant éventuellement du dictionnaire (les mots feront ici l'objet de deux entrées
différentes puisqu'ils n'ont aucun rapport de sens), l'adolescent recherche les définitions des
mots donnés et les images fortes que l'on peut associer à chaque homographe.

- Il rédige ensuite une question qui évoque les deux significations pour créer un énoncé de
devinette. (L'orthophoniste encourage et aide l'adolescent à faire preuve d'imagination pour
dépasser la simple juxtaposition des deux définitions données dans le dictionnaire.)

Exemple:
« raie» : 1- séparation des cheveux

2- poisson au corps aplati
Devinette rédigée: Quel est le poisson plat qui sépare les cheveux ?

Notions abordées, objectifs visés:

~ Enrichir le lexique.

~ Utiliser le dictionnaire et apprendre à lire les articles lexicographiques portant sur les mots
qui ont plusieurs sens (une seule entrée pour les mots polysémiques, deux pour les mots
homographes) .

~ Travailler la notion de polysémie (en la différenciant de celle d'homographie).
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Support: Devinettes

Activité 9 : Devinettes homophonÎques

Préalable à l'activité:

On revient avec l'adolescent sur la notion d' homonymes (mots que l'on prononce de la même
manière mais dont le sens diffère) et plus particulièrement sur les homophones non
homographes, nombreux et fréquents dans la langue française et causes de nombreuses erreurs
d'orthographe.

On établit avec l'adolescent une liste de mots homophones:

mai / mets
rat / ras
coq / coque
fin / faim
moi / mois
chant / champ
boue / bout
vin /vingt
bar / barre

ver / verre
tante / tente
date / datte
ballet / balai
bal/balle
voie / voix
poids / pois
mal/malle
thym / teint

laie / lait
sol/sole
signe / cygne
amande / amende
peau / pot
auteur / hauteur
poing / point
chaud / show
cuir / cuire

cou / coup
sel/selle
ton / thon
encre / ancre
maître / mètre
but / butte
conte / compte
danse / dense
gôuter / goutter

Règles, déroulement de l'activité:

1) Il s'agit de résoudre des devinettes homophoniques. Pour chaque énoncé, l'adolescent a le
choix entre plusieurs solutions possibles. Il doit ensuite argumenter et expliquer son choix, et
retrouver l'écriture des deux homophones.

Exemples:

Quelle est la boisson sur laquelle on peut dormir ? (eau, thé, vin, lait)
Quel légume crie de douleur quand on l'arrache? (ail, radis, carotte, poireau)
Quel arbre déteste la vitesse? (chêne, bouleau, frêne, noyer)
Quel animal peut vous aider à marcher? (cane, oie, coq, paon)
Quel arbre mange-t-on souvent avec du beurre? (hêtre, pin, épicéa, peuplier)
Quel condiment trouve-t-on sur beaucoup de chevaux? (poivre, cumin, curry, sel)

2) On propose à l'adolescent d'inventer des énoncés de devinettes homophoniques à partir du
procédé qui consiste à évoquer la signification de deux mots au sein d'une même question
énigmatique. Il puisera pour cela dans la liste des mots homophones établie précédemment.

Remarque:

On insistera pour que l'adolescent élargisse ses associations d'idées, qu'il utilise des
synonymes et des périphrases et varie les formes des phrases interrogatives.
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Exemples:

- lait = liquide blanc, aliment complet.
- laid = contraire de beau, désagréable à la vue.

Quel est le liquide le moins beau?
ou : Quelle boisson n'est vraiment pas attirante?
ou : Quel aliment liquide nourricier peut faire peur aux enfants?

- sang = liquide rouge, veine, vampire.
- cent = nombre, calculer.

Quel nombre coule dans nos veines?
ou : Avec quel liquide rouge peut-on compter?
ou : Quel est le nombre préféré des vampires ?

Notions abordées:

~ Travailler la notion d'homonymie.

~ Utiliser des synonymes et et des périphrases au sein de formes interrogatives.

~ Développer des associations d'idées.
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Support: Devinettes

Activité 10 : L'anagramme

C'est le plus connu des jeux de langue et l'une des plus anciennes manières de jouer avec elle.
Il fonctionne sur la permutation des lettres d'un mot, sans aucune adjonction ni suppression,
pour le transformer en un autre mot déjà existant.

Préalable à l'activité:

On propose à l'adolescent de découvrir ce qu'est une anagramme à partir de la lecture d'un
poème de Pierre Coran. Il doit identifier les anagrammes dissimulés dans ce poème et vérifier la
correspondance lettre à lettre entre les deux mots. Il pourra ainsi définir l'anagramme en tant
que procédé de permutation de lettres.

Par le jeu des anagrammes,
Sans une lettre de trop,
Tu découvres le sésame
Des mots qui font d'autres mots.

Me croiras-tu si je m'écrie
Que toute neige a du génie ?

Règles. déroulement de l'activité:

Vas-tu prétendre que je triche
Si je change ton chien en niche ?

Me traiteras-tu de vantard
Si une harpe devient phare ?

Tout est permis en poésie.
Grâce aux mots, l'image est Magie.

Pierre Coran

1) On propose à l'adolescent une liste de mots et on lui demande, pour chacun d'eux, d'en
rechercher une anagramme en permutant les lettres. On précise qu'on ne tient pas compte des
accents.
Pour aider l'adolescent, on peut lui fournir un indice sur le mot à trouver.

Exemples:

Quel animal se cache dans chacun des mots suivants: aveu, malice, chicane, loin, atout, roussi,
émue, loupe, signe, alpin, ergot, girolle?

Chercher les anagrammes suivantes :

rame : étendue d'eau
image: illusion
neige : très doué
épines : chagrins
ogre: céréale
argenté : bizarre
chariot: légume

volé : engin roulant
châle : peureux
fois : envie de boire
virage : bord de mer
gare : maladie
règle : peu lourd
gardienne : boisson

crique : avec un chapiteau. .
SOIr : souverains
course : origine de l'eau
mai: copain
trop : abri pour bateau
nette : abri de toile
mondiale : boisson gazeuse
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Autres séries qui peuvent donner lieu à des recherches:

mirage / maigre
éviter / vérité
sirène / reines / serein / résine
organe / orange
ange / nage

actionner / connaître
agiles / aigles / glaise
sources / secours
éclat / lacet
craie / acier

avenir / navire
creuse / sucrée / écrues
nier / rein / rien
leçon / clone
deviner / devenir

2) On fait découvrir à l'adolescent qu'il existe des devinettes construites autour d'un mot et de
son anagramme. Le premier est cité dans l'énoncé et le second, à découvrir, est évoqué ou
défini de manière succincte.

Exemples:

Je suis un animal domestique; si je mélange mes lettres, je deviens ma maison; je les mélange
encore, je deviens un grand pays. Qui suis-je ?
Le chien, la niche, la Chine.

Avec les mêmes lettres qu'un lâche, je couvre les épaules. Qui suis-je?
Le châle.

Sans rien lui ôter ou lui ajouter, Léon fait une tete? Laquelle?
Noël.

Quel est l'animal grimaçant qui se cache dans un signe ?
Un singe.

On invite ensuite l'adolescent à inventer de telles devinettes. Pour cela, ils puise dans les listes
de mots de l'activité précédente. Il fait son choix puis rédige une phrase pour illustrer
l'anagramme retenue et la faire deviner. Il utilisera des formules introductives comme:
- Avec les mêmes lettres .
- Sans rien ôter ni ajouter .
- En mélangeant mes lettres ...

Notions abordées, objectifs visés:

----+ Travailler l'orthographe lexicale.

----+ Jouer avec les lettres composant un mot, développer les facultés combinatoires.
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Support: Les mots-valises

Activité 1 : Créer des mots-valises

Préalable à l'activité:

A travers des exemples variés, on amène l'adolescent à définir ce qu'est un mot-valise et à
découvrir son ou ses procédés de fabrication.

Comme son nom l'indique, le mot-valise (qu'on doit à Lewis Carroll) est un mot qui en
contient d'autres.
Il se fabrique en utilisant une partie commune aux deux mots en guise de liaison (médicament +
camembert -+ médicamembert) ou bien en rapprochant deux mots phonétiquement proches
(bricoler + rigoler -+ brigoler).

Il s'agit donc de deux mots qui s'emboîtent avec un effet de sens double, d'où le terme de mot
valise parce que, telle une valise qui renferme plusieurs objets, il contient en fait deux mots et
deux sens (ou trois si l'on considère le mot-valise comme un mot nouveau).

Règles. déroulement de l'activité:

On demande à l'adolescent de fabriquer plusieurs mots-valises puis de trouver des définitions
amusantes à ces mots nouveaux. Celles-ci doivent se rapporter d'une manière implicite ou
explicite aux termes-valises.

Remarques:
* On peut définir un thème au préalable.
* Il est possible d'ajouter une contrainte supplémentaire en imposant la nature des mots
constituant le mot-valise.

Exemples:

rhinocéros + rossignol = rhinocérossignol
= pachyderme au chant harmonieux

yaourt + urticaire = yaourticaire
= allergie au fromage blanc

ananas + anatomie = ananatomie
= science qui étudie les fruits exotiques

anaconda + dagobert = anacondagobert
= serpent qui a mis sa culotte à l'envers
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Prolongements, variantes:

On propose un jeu qui s'inspire des mots-valises, mais avec une procédure de création
automatique, donc plus aisée.

Il se décompose en deux temps :

* On opère une coupe sur plusieurs mots existants et on réagence les segments obtenus pour
fabriquer des mots nouveaux.

* On invente le sens des mots ainsi obtenus en leur donnant une définition lexicographique,
accompagnée d'un exemple.

Exemple: arm
écr
esc
pant

} u {
} 1 {

} a {
} {

ner
teau
lier
Ion

A partir du tableau suivant, on peut fabriquer: armalon, armalier, armateau, escalon, escateau,
pantalier. ..
Armalonpeut recevoir la définition: rongeur d'Amérique du sud.
Ex: Cuite dans l'argile, la chair de l'armalon est délicieuse.

Remarque: Les mots nouveaux ainsi constitués ne sont plus de véritables mots-valises car ils
perdent l'écho sémantique de la signification des mots avec lesquels ils ont été composés.

Notions abordées, objectifs visés:

~ Travailler le vocabulaire et initier au langage de la définition lexicographique.
Développer la créativité sémantique.

~ Développer la conscience, le découpage et la manipulation syllabique.
Travailler l'évocation de mots commençant par une syllabe donnée.

~ Développer l'intuition des valeurs suffixales.

~ Travailler la nature des mots.
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Support: Les mots-valises

Activité 2 : Les animaux insolites

Préalable à l'activité:

(Identique à l'activité 1)

Règles, déroulement du jeu:

Sur le principe des mots-valises, on demande à l'adolescent de créer des néologismes
constitués de noms d'animaux télescopés.

L'adolescent dresse donc une liste d'animaux et réunit ceux partageant une même syllabe ou
une même sonorité (la partie commune sert de liaison entre les deux mots) pour créer une
nouvelle espèce hybride.

Exemples:

gazelle + éléphant = gazéléphant
girafe + frelon = giraftelon
hibou + bouquetin = hibouquetin
homard + marcassin = homarcassin
taureau + autruche = taureautruche
vache + cheval = vacheval

L'adolescent sélectionne un des animaux hybrides créés puis il établit la fiche biologique de
l'espèce choisie comprenant la description (aspect extérieur, forme, couleurs, particularités,
grosseur...), l'habitat, les moeurs/le mode de vie, le mode de reproduction, l'alimentation et les
prédateurs de l'animal. Il s'inspirera pour cela des caractéristiques inhérentes aux deux
animaux composant le mot-valise.

Remarque: Il peut s'avérer utile de montrer à l'adolescent des exemples de fiches descriptives
de ce type pour qu'il s'en imprègne et qu'il découvre par lui-même les différentes rubriques qui
la composent.

S'il le souhaite, l'adolescent pourra accompagner sa fiche technique d'une illustration de
l'animal (dessin ou découpage-collage).

Prolongements, variantes:

On peut, dans le même esprit créer des « animobiles » (mot issu de la contraction des deux
mots « animaux» et « mobiles »).

Pour cela, on dresse une liste de noms d'animaux et une liste de moyens de locomotion.
On réunit ensuite les animaux et les moyens de locomotion partageant une même syllabe ou
une sonorité identique (la partie commune sert de liaison entre les deux mots).
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Remarque: On veille à transcrire les noms des animobiles obtenus en dosant bien les lettres
appartenant à l'animal et celles du transport en commun.

Exemples: moto + taureau = la motaureau
jeep + hippopotame = la jeeppopotame
caravelle + éléphant = la caravéléphant
chameau + moto = la chameauto

Chaque mot-valise ainsi créé pourra faire l'objet d'une description.

Exemple: La chameauto est une automobile toute bosselée équipée pour rouler dans le désert.

Notions abordées, objectifs visés:

---+ Travailler l'évocation lexicale thématique.

---+ Aborder l'analyse de la structure segmentale de la parole (conscience syllabique et
phonémique) quand l'adolescent fait des confusions de type phonologique.

---+ S'initier à la macrostructure des articles encyclopédiques descriptifs.
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Support: Les mots-valises

Activité 3 : Les fausses étymologies

Règles. déroulement de l'activité:

Cette activité constitue une variante du principe qui régit la formation des mots-valises.
Elle repose en effet sur l'exploitation de mots du vocabulaire courant présentant la particularité
d'être déjà, apparemment, composés de deux termes préexistants, autrement dit sur
l'exploitation de faux mots-valises.

Exemples:

* Le mot « mésange» pourrait résulter de la rencontre du mot « ange» qu'on aurait fait
précéder du préfixe dépréciatif, ou négatif, « més » (=mauvais).

* Le mot « cachemire» désignerait une pièce d'étoffe dont on se sert pour cacher la cible aux
tireurs expérimentés qu'on entend soumettre au tir à l'aveugle.

Remarque: Les exemples ci-dessus s'appuient sur des mots dont les deux composants
supposés n'ont pas été graphiquement modifiés mais on peut aussi s'intéresser à l'aspect
sonore du faux mot-valise, l'essentiel étant de conserver l'homophonie des éléments initiaux et
du terme censé résulter de leur télescopage.

On soumet donc à l'adolescent une liste de termes « bicéphales» et on leur demande d'en
donner une définition tenant compte du sens des deux « mots-phonèmes» censés les
composer.

Exemples:

cabriolet
chapelet
chapitre
divers
marécage
moustache
passage
police

poulet
tumeur
vampire
vertige
vidange
noirceur
pinson

Notions abordées. objectifs visés:

-+ Stimuler l'inventivité.

-+ Aborder les notions d'homophonie et d'homonymie.

-+ Travailler la définition lexicographique
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Support: Jeux littéraires

Activité 1 : Acrostiche et prolongements possibles

L'acrostiche est une pièce de vers composée de telle sorte qu'en' lisant dans le sens vertical la
première lettre de chaque vers on trouve le mot pris pour sujet, le nom de l'auteur ou du
dédicataire.

Matériel référentiel:

Exemples d'acrostiches variés (productions littéraires ou enfantines)

Préalable à l'activité:

A partir d'exemples qu'on lui présente, l'adolescent, aidé de l'orthophoniste, s'imprègne de la
structure et du fonctionnement de l'acrostiche de manière à être capable de la définir avec ses
propres mots.

Règles, déroulement de l'activité:

-+ II s'agit, à partir des lettres d'un prénom écrit verticalement et en capitales d'imprimerie de
composer un petit texte dont les phrases commenceront par chacune de ces lettres. Il n'est pas
indispensable que le passage rime et, au début, on pourra se contenter de phrases sans lien les
unes avec les autres.

Chacun peut ainsi partir de son propre prénom ou du prénom de celui à qui il destine
l'acrostiche.

Remarque: Au début, on peut ne faire correspondre qu'un seul mot à chaque lettre pour
simplifier l'exercice.

Ecolière
Lente
Innocente
Sympathique
Espiègle

Claire est une belle fille,
Légère comme un diablotin,
Allant partout tel un lutin,
Impressionnante, irréfléchie,
Riant, chantant et badinant,
Et folâtrant dans le grand vent.

Charmante
Actrice peut-être un jour
Rigolote
Intelligente
Nom Carine
EmerveilIée

Par un matin d'été
Au lever du soleil
Une rose a éclos
Limpide et éternelle
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-+ Un exercice légèrement différent consiste à créer un fragment dont une lecture verticale fera
apparaître un mot thème. On pourra ainsi partir d'un mot qu'on aime, d'un mot qui évoque un
de nos loisirs ou encore d'un mot riche en représentations tel que lire ou écrire.

Livre
Ecriture
Collection
Tome
Univers
Roman
Encre

Venu du fond des temps
En ronflant tel un forcené
Ne connaissant que le tourment
Toi, tu es le vent sans pitié.

Remarque: L'illustration de ces mots en position verticale pourra se faire sous forme de
calligrammes ou de « mots image».

-+ On choisit d'écrire, en face de chaque lettre du mot-thème choisi, des mots agencés de
manière à former une phrase ayant un sens global. On peut ensuite prolonger l'activité en
écrivant une histoire à partir de cette phrase.

-+ On peut également prendre pour support une phrase dont chaque mot constituera le début
d'un vers.

C'EST l'heure de rentrer et
BIENTOT voitures et cars seront
LA pour partir chez nous après la
RECRE qui termine une si longue journée...

Prolongements:

-+ Sur le même principe, les sigles peuvent donner lieu à des réalisations humoristiques.

Après avoir défini ce qu'est un sigle (groupe de lettres initiales constituant l'abréviation de
mots fréquemment employés) et en avoir recherché plusieurs (dont on aura repéré la
signification), on suggérera la fabrication d'autres traductions.

1) On dresse la liste des sigles et abréviations que l'on connait ( TG. V, RE.R, 0 .N.U ,
TS,F, TV, TV.A, S,P,A ...) ,

2) A partir de chacune des lettres du sigle choisi, on dresse des listes de mots en se plongeant
éventuellement dans le dictionnaire.

P.D.G
P : Pouvoir, Pont, Premier, Prédateur, Pompiste..
D : Dieu, Diable, Devenir, Dominateur..,
G : Genou, Gourmandise, Grossier, Glousser..
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3) On change les mots du sigle choisi afin d'aboutir:

- à une nouvelle définition quelque peu loufoque

S.N.C.F: Syndicat National des Clubs de Football

S.O.S : Savourez les Oeufs Salés
Stock d'Ogres Sauvages

O.VN.I: Offrez Vite de Nouvelles Idées

- à une nouvelle définition qui exprimera notre point de vue et qui aura un lien sémantique avec
la signification initiale du sigle

G.S.M : Grosse Sonnerie Martyrisante

Grande Source de Malentendus

H.L.M: Habitation Loin d'être Magnifique

P..D.G: Prédateur Diablement Gourmand

O.VN.I: Organisme Venu de la Nuit Infinie

--+ Sur le même principe que l'acrostiche, on peut rédiger un « poème» dont le premier vers
commence par la lettre A, le deuxième par B, le troisième par c. ..

Notions abordées, objectifs visés:

~ Développer l'imagination.

~ S'exprimer, parler de soi (cf prénom).
Peut être abordé en début de rééducation comme première prise de contact.

~ Travailler l'évocation lexicale à partir d'une lettre donnée.

~ Redécouvrir et se représenter la réalité sous des formes nouvelles (cf sigles).
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Support: Jeux littéraires

Activité 2 : Jeux surréalistes ou "cadavre exquis"

Le principe des petits papiers ou du cadavre exquis est toujours le même et se pratique sur le
mode du pliage. A écrit une partie du message sur une feuille; la replie de façon que B ne
puisse pas lire ce qu'il a écrit, puis passe sa feuille à B qui écrit la seconde partie avant de la
redonner à A.... La feuille va ainsi circuler entre A et B, ni l'un, ni l'autre n'ayant eu accès
aux inscriptions précédentes, ce qui va favoriser, à la lecture du message dans sa totalité, des
rapprochements cocasses, poétiques ou étranges.

Remarque: On peut garder le même procédé mais les deux partenaires écrivent sur des papiers
distincts.

Règles, déroulement de l'activité:

1) Questions-Réponses alternées

A écrit une question.
B écrit une réponse à une question virtuelle dont il ne connait que l'amorce inductrice.
On lit l'ensemble du message composé.

Remarque: On peut ,au préalable, définir un thème (les animaux, la mer, la nature ...).

Variantes:

- A écrit dix questions et B dix réponses puis on juxtapose la question 1 et la réponse 1, la
question 2 et la réponse 2...

- On peut, dans une boîte, rassembler toutes les questions et dans une autre boîte toutes les
réponses. On mélange et on tire au sort alternativement une question et une réponse.
Les « rencontres» sont souvent comiques, bizarres ou curieuses ; en tout cas, très souvent
inductrices d'un comportement plus créatif.

Ci-dessous, quelques structures-amorces utilisables:

* Questions / Réponses avec inversion sujet-verbe

A pose une question avec inversion du sujet au masculin / féminin / pluriel .
B donne une réponse avec oui ou non en début de phrase.

* Est-ce que...? Oui...Non...

* Qu'est-ce que...? C'est...
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* Pourquoi? Parce que?

Remarque 1 .' Ce jeu donne des productions plus intéressantes que les précédents.

Remarque 2 : Il est intéressant de varier les sujets (masculin / féminin! pluriel) afin de faire
pratiquer les accords convenables.

* Où •..? Dans...

* Quand...? Lorsque...

* Q . ? C' tUl.... es ...

* Combien« x» a-t-il (ou elle) de ... ? fi (elle) en a ...

* A quoi sert...? Cela sert à...

* Comment... (fabrique-t-on...) ? On le (la, les) fabrique avec...

Remarque.' Bien que le principe en soit très simple, ces jeux ne sont féconds que si les
participants disposent d'un bagage verbal suffisant afin d'éviter les énoncés relativement peu
intéressants.

2) Jeu des emboîtements

On procède comme pour les questions-réponses: A écrit la première partie du message et B
(ne connaissant pas l'énoncé de A) rédige la seconde, le tout en respectant les amorces
proposées. On lit ensuite le message dans sa totalité.

* Suppose que ... et que ...

* Je désire ... pour ...

* Je veux que ... pour

* TI suffit de ... pour + infinitif
pour que + complétive au subjonctif

TI suffirait que ... pour ...

* TI faut que ... afin que ...

'1< Si ...
A écrit une subordonnée conditionnelle à l'imparfait.
B, sans voir ce qu'a écrit A, continue par une principale au conditionnel présent.

Remarque.' L'irréel présent justifie mieux la bizarrerie éventuelle des productions.

* Quand ..•

A écrit une subordonnée temporelle au futur introduite par quand.
B, sans voir ce qu'a écrit A, continue par une principale au futur.
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* Bien que ...

A écrit une subordonnée concessive au subjonctif présent introduite par bien que.
B , sans voir ce qu'a écrit A, continue par une principale au présent.

* ... (phrase, groupe nominal ou proposition infinitive) , c'est comme ...

3) Cadavre exquis avec cadre syntaxique ou trame imposés

Voici des structures utilisables pour générer des phrases:

A : un substantif sujet
B : un adjectif ou un complément du nom
A : un verbe transitif
B : un substantif complément
A : un adjectif ou un complément du nom

A : Groupe Nominal singulier ou pluriel (le, la, ce, cette, un, une, mon, ma, ton, ta, son, sa,
notre, votre, leur, l' ... ou les, des, ces, plusieurs, quelques, tes, mes, leurs, certains ... +
Adjectif facultatif + Nom)

B : Verbe transitifdirect, 3ème personne du singulier ou du pluriel.

A : Groupe nominal (le ou la ...)

B : Groupepronominal +Nom (du, de la + Nom)

A : Quand+ Phrase
Si+Phrase
Lorsque+Phrase
JDuisque+Phrase
Afin que+Phrase
Pour que+Phrase
Du moment que+Phrase
Comme+Phrase

Un grand nombre de conjonctions (ou locutions conjonctives) de subordination fonctionnent
dans ce schéma.

Ci-dessous des structures utilisables pour générer des histoires:

A écrit un prénom masculin.
B écrit « et» suivi d'un prénom féminin.
A répond à la question: Que font-ils?
B indique le caractère ou la qualité de cette action (paresseusement, joyeusement...).
A décrit une circonstance de temps pour cette activité (tous les jours, à minuit, chaque année à
Pâques...).
B indique le lieu où cela se passe ( dans le tramway, sur le toit de la maison, au lit.. .).
A répond à la question: Avec qui le font-ils?
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« Le mariage chinois» ou « la rencontre» :

A : un adjectif au masculin précédé d'un article
B : un nom d'homme, de personnage célèbre ou familier, de profession
A: « rencontre» suivi d'un article au féminin suivi d'un adjectif
B : un nom de personnage féminin
A : le lieu de la rencontre
B : une action commune
A : « Il lui a dit » suivi d'une phrase quelconque
B : « Elle lui a répondu» suivi d'une phrase quelconque
A: phrase ayant valeur de dénouement, de conclusion ou de moralité pour terminer l'histoire

Remarque: Ce jeu qui aboutit souvent au burlesque peut aussi être raconté au passé composé.

« Le cadeau refusé» :

A : le + adjectif
B : nom d'un personnage
A : « a voulu donner» + description du don plus ou moins insolite
B : au (à la) + adjectif
A: nom d'un personnage
B : pour + infinitivede but
A: « mais il (elle) n'en a pas voulu, parce que ... » expliquer la raison du refus

Remarque: Il faudra rétablir les accords lors de la relecture de l'histoire.

4) Cadavre exquis autour du conte

Au lieu d'inciter à écrire des phrases sans fil conducteur et en se laissant porter par le hasard, il
est possible d'obtenir l'amorce de récits.

A doit répondre à la question: Qui était-il (ou elle) ?
B Que faisait-il (ou elle) ?
A Que dit-il (ou elle) ou que pensa-t-il (ou elle) ?
B Qu'arriva-t-il?

Des récits assez originaux s'amorcent. Des rencontres, quelquefois imprévues, sont porteuses
de sens. On pourra retoucher ces amorces, les travailler et les enrichir pour réaliser des contes.
On peut également proposer le canevas suivant:

A : Il était une fois un lune ...
B : Il! Elle + action
A : C'est alors qu'il! elle .
B : Heureusement il!elle .
ou Mais hélas il! elle ...
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Notions abordées, objectifs visés:

- Ecrire à deux sous forme ludique.
Etablir une complicité par le biais de l'écriture.
Débloquer l'écriture par le jeu.
Eveiller l'imagination.

- Donner les moyens grammaticaux, stylistiques et d'ordre créatif, de composer des phrases
ou de petits récits.

- Explorer la syntaxe des constructions phrastiques.

- Etudier les contraintes de la syntaxe du verbe (transitivité...).

- Travailler l'emploi du subjonctif et du conditionnel.
Travailler la concordance des temps.

- Travailler les accords grammaticaux.

- Travailler les diverses formes interrogatives.

- Ecrire puis améliorer des récits obtenus par le hasard.
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Support: Jeux littéraires

Activité 3 : Le S + 7

Matériel référentiel:

Réunir des textes connus, courts et variés (poèmes, fables, comptines, proverbes, chansons,
slogans publicitaires, extraits de récits, de contes, de nouvelles...).

Règles, déroulement de l'activité:

L'adolescent choisit un texte parmi ceux qu'on lui soumet.
Dans un premier temps, il doit rechercher et souligner tous les substantifs.
Le jeu consiste alors à réécrire le texte en remplaçant ces substantifs par le septième nom
commun (S+7) qui le suit dans le dictionnaire. Il s'agit là d'une véritable activité de traduction
d'un texte à l'intérieur de la langue.

Remarque: Si le substantif du texte est au masculin, il convient de le remplacer par le septième
nom masculin; il en est de même pour ceux du genre féminin. Il faudra également veiller à
rétablir les accords lors de la réécriture.

Exemple: Au clair de la lune, mon ami Pierrot, prête-moi ta plume pour écrire un mot.
Au clair-obscur de la lunule, mon amical Pierrot, prête moi ton plumier pour écrire
un motif

Remarques:

* Il faut de la patience à l'adolescent pour mener à bien sa recherche, mais il sera encouragé
par les résultats parfois très fantaisistes qu'il découvrira lors de la lecture du texte.
Mieux vaut néanmoins utiliser des textes courts pour éviter toute lassitude dans la traduction.
On peut aussi rendre la consigne un peu plus facile et rapide en imposant un repérage moins
long: S+2 , S+3, S+4... et en n'utilisant pas la terminologie de « substantif» mais celle de nom
(N+...).

* Il peut être intéressant de procéder différemment et de laisser l'adolescent entièrement libre
dans le choix de son texte. Il peut s'agir d'un texte sélectionné par l'adolescent préalablement à
la séance ou connu par coeur. L'écrit transformé sera alors lu à l'orthophoniste qui devra
repérer le modèle initial. (Les rôles peuvent bien sûr s'inverser.)

Le texte modifié reste reconnaissable car d'une part, c'est un texte très connu dont la
« musique» nous est restée dans l'oreille, nous est familière et, d'autre part, tous les petits
mots (prépositions, conjonctions...) qui assurent les articulations dans le texte n'ont pas été
changés. L'ordre des mots (la syntaxe) est donc au moins aussi important que le vocabulaire
pour comprendre une phrase.
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Prolongements, variantes:

Les variantes de ce jeu sont multiples. On les obtient en changeant la catégorie du mot et/ou le
chiffre proposé:

* A+X : Ce sont les adjectifs qui vont être remplacés. Pour cette activité, il faut à la fois retenir
l'adjectif de même genre, mais aussi l'accorder.

* V+X: On commute tous les verbes du texte avec le Xème prélevé dans le dictionnaire.
L'avantage de cet exercice est de faire conjuguer naturellement des verbes de groupes
différents, des personnes dans un ordre aléatoire, et ainsi, d'éviter les paradigmes figés de la
conjuguaison classique.

On peut également coupler les consignes: N+3 et V+6 ou encore N+2 et A+4 ...

Exemple: La cigale et la fourmi revue et corrigée par Queneau
La cimaise ayant chaponné tout l' étemueur se tuba fort dépurative quant la bisaxée fut verdie.

Remarque: Si l'on change de dictionnaire, on a, pour un même texte de départ, deux textes
d'arrivée bien différents.

Notions abordées, objectifs visés:

---+ Apprendre à manipuler un dictionnaire en prenant soin de regarder la nature grammaticale et
le genre du mot.

---+ Enrichir le lexique.

---+ Travailler sur les différentes catégories grammaticales (noms, verbes, adjectifs...)

---+ Travailler les accords grammaticaux (genre / nombre).

---+ Manipuler un texte de façon ludique et s'en remettre au hasard.

---+ Sensibiliser intuitivement à la reconnaissance de la valeur du rythme, de la structure, de la
composition d'un récit.
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Support: Jeux littéraires

Activité 4 : Mots tiroirs et mots à rallonge

Règles, déroulement de l'activité:

1) Le jeu des mots tiroirs consiste à partir d'un mot et à retirer tout ce qu'il contient.

Exemples:

* Serviette: servi, se, vie, ri, sert, serti, sertie, tes, reste, triste, vise, viser, vis, vise, veste,
serve, tes, rêves ...

* Adolescent : école, leçon, as, cent, dose, son, dent, dans, lac, solde, taon, os, sol, cône, ton,
soc ...

Le gagnant est celui qui trouvera le plus de mots inclus dans le mot tiroir ou qui aura le dernier
mot sion fonctionne sur un principe d'alternance.

Une variante consiste à composer une série de mots à partir d'un certain nombre de lettres.
(On n'est pas obligé d'utiliser toutes les lettres comme dans un anagramme classique.)
Le vainqueur sera celui qui aura inscrit le plus grand nombre de mots bien orthographiés.

Exemple: dur v la es: dur, doré, le, les, vous, loué, volés, doués, survolé, soudé, louves,
douves ...

2) Les mots à rallonge proposent d'ajouter à chaque fois une lettre à celle(s) de départ pour
former des mots. Ces différents ajouts peuvent affecter le début, la fin ou le corps du mot.
Cette technique est parfois qualifiée de « boule de neige ». Le dernier mot de la série
contenant, à lui seul, tous les autres, constituera un mot tiroir.

Exemples:

A - AS - CASE - CASER - CASERA - CASERAS
D-DU-DUR-DURE-DURES
M - MU - MUR - MURE - MURET - MURETS
AN - ANE - CANE - CANINE
SA - SAS - SANS - SAINS - SAPINS
COU-COUP-COUPE-COUPOLE
RU-RUE-ROUE-ROULE-ROTULE

Là aussi, le gagnant sera celui dont la série contient le plus de mots ou celui qui écrira le
dernier mot de la chaîne (si on fonctionne sur un principe d'alternance).

Remarque 1:
Admettre les formes fléchies ( les pluriels, les féminins, les formes conjuguées) permet de
multiplier les possibilités.
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Remarque 2:
Le temps nécessaire à la réalisation de ces activités est relativement court, ce qui
évite toute lassitude de la part de l'adolescent. De plus, ils sont motivants car ils se réalisent
dans un système d'interactions.

Prolongements, variantes:

Ce jeu utilise le principe des mots tiroirs mais appliqué à l'état civil.
Dans un premier temps, l'adolescent recherche le plus de mots possibles pouvant être écrits
avec toutes les lettres de ses nom et prénom. Il dresse ainsi une liste de mots, en n'oubliant pas
les mots très courts, tels que les mots de liaison...

Exemple: Marie Dupont: Ton mari a menti et a perdu mon pari.

Remarque: Ce jeu n'est pas nécessairement applicable à tous les états civils.

Notions abordées, objectifs visés:

~ Développer les facultés combinatoires.
(Chaque mot nouveau est en effet le résultat de la combinaison de plusieurs lettres
présentes dans le mot proposé.)

~ Travailler les formes fléchies.
(On pourra préciser la nature grammaticale de chaque mot écrit ainsi que le genre et le
nombre s'il s'agit d'un nom ou d'un adjectif, le temps et la personne lorsqu'il s'agit d'un
verbe.)
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Support: Jeux littéraires

Activité 5 : La lettre à introduire

Règies, déroulement de l'activité:

Ce jeu se joue à deux.
L'orthophoniste propose un mot de quatre ou cinq lettres.
L'adolescent doit transformer le mot
- soit en remplaçant une des lettres par une nouvelle,
- soit en changeant l'ordre des lettres,
- soit en pratiquant les deux opérations.
L'orthophoniste pratiquera à son tour l'une ou l'autre de ces opérations sur le nouveau mot
obtenu et ainsi de suite...

Exemples:

AVION
AVONS (introduction d'un S à la place du 1 et changement de l'ordre des lettres)
SAVON (changement de l'ordre des lettres)
SALON (introduction d'un L à la place du V)
SALIN
CALIN

CARTE - TRACE - ECART - RATES - TARES - STARS - TASSE - VASES - SAGES ...

PARIS - PAIRS - PAIRE - POIRE - POLIE - LOUPE - POULE - BOULE ...

Remarques:
- L'utilisation de formes fléchies (les pluriels, les féminins, les formes conjuguées) rendra la
recherche encore plus intéressante.
- On autorisera ou non le recours au dictionnaire.

Celui qui écrit le dernier mot de la série (pour lequel plus aucune transformation n'est possible)
remporte le point. Le gagnant sera celui qui aura le plus gros score au bout d'un nombre de
parties donné.

Notions abordées, objectifs visés:

- Travailler l'évocation lexicale.

- Développer les facultés combinatoires.

- Travailler les formes fléchies.
(On pourra préciser la nature grammaticale de chaque mot écrit ainsi que le genre et le
nombre s'il s'agit d'un nom ou d'un adjectif, le temps et la personne lorsqu'il s'agit d'un
verbe.)
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Support: Définitions

Activité 1: Le jeu du dictionnaire

Matériel référentiel:

1)Matériel commercialisé:

Kemozako (médaille d'argent au concours Lépine), PIRRONE J.F., Editions Kemozako
Entertainment (10, domaine de Chelaincourt 57365 FLEVY), 2000.

2) Matériel à confectionner:

Il s'agit de construire (à l'aide d'un dictionnaire) des cartes au recto desquelles on inscrira des
mots très rares dont on ignore le sens (grimaud, sarcelle, zinzolin...). Au verso, on fera figurer
ces définitions, au besoin sous une forme simplifiée.

Préalable à l'activité:

Ce jeu suppose une certaine familiarité avec le style des définitions de dictionnaire, et donc son
étude préalable à travers quelques exemples choisis.

Règles, déroulement de l'activité:

A tire une carte et lit à haute voix le mot inscrit à B son partenaire. B imagine alors pour ce
mot une définition plausible (définition hypothétique la plus complète possible) puis recopie la
définition inscrite au verso de la carte. Il propose alors à A, dans un ordre aléatoire, sa propre
définition et la définition réelle. A doit alors identifier la bonne définition.

Exemples:

Mot proposé par A : coquemar

* définition imaginée par B : gros chat sauvage d'Amérique
* définition du dictionnaire: pot de métal à couvercle et à anse

Mot proposé par A : éphélide

* définition imaginée par B : longue épée très légère
* définition réelle: tache de rousseur

Marquage des points :

- A marque 1 point s'il a identifié correctement la bonne définition.
- B marque 1 point quand il a réussi à piéger B c'est-à-dire quand c'est la définition qu'il a

rédigée qui a été choisie au lieu de celle du dictionnaire.

Remarque: Pour compenser l'éventuel handicap de l'adolescent face à la rédaction des
définitions, on peut décider de doubler ses points.
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Au tour suivant, on inverse les rôles.
Le gagnant est celui qui, au bout d'un nombre fixé de manches, obtient le score le plus élevé.

Remarque: Le but de l'activité n'est pas tant d'enrichir leur vocabulaire (car les mots
sélectionnés appartiennent généralement à des lexiques très spécifiques et l'expérience prouve
qu'on retient plus volontiers et plus longtemps la définition qu'on a soi-même forgée que la
définition réelle) que de les amener à rédiger des définitions plausibles susceptibles de
convaincre leur partenaire. La définition doit donc paraître vraisemblable même si elle n'a
aucun rapport avec la définition véritable. L'essentiel est qu'elle soit rédigée dans le style
lexicographique.

Prolongements, variantes:

1) On peut complexifier le type de définitions en précisant la nature du mot, son genre, son
étymologie, son appartenance à un vocabulaire de spécialité, son sens propre/figuré, ses
éventuels synonymes ...

2) A invente des mots (rapotar, dormitor, cardovan) et B imagine des définitions personnelles
et ludiques à partir de la forme et de la sonorité des mots proposés.

3) Avec un enfant plus jeune dont le lexique serait déficitaire dans certains secteurs, on peut
remplacer les mots très rares empruntés au dictionnaire par des mots appartenant aux domaines
lexicaux qu'il maitrise mal. Cette variante permet un enrichissement du lexique mais elle
suppose aussi que l'orthophoniste, largement favorisé, se mette au niveau de l'enfant.

Objectifs visés, notions abordées:

-+ Familiariser l'adolescent avec l'aspect formel des définitions du dictionnaire (style
lexicographique).

-+ S'entrainer à la rédaction d'articles du dictionnaire (précisions sur la nature du mot, son
genre, éventuellement son étymologie et la mention de son appartenance à un vocabulaire de
spécialité...) (cfvariante)

-+ Etre attentif à la lecture des propositions, à déceler ce qui paraît vraisemblable de ce qui
l'est moins. Développer son esprit critique.

-+ Faire preuve d'imagination et de créativité.

Mise en garde:

Ce jeu exige un niveau linguistique suffisamment élevé pour que les adolescents soient capables
d'utiliser la métalangue lexicographique. En effet, si les définitions inventées sont rédigées trop
maladroitement, le jeu perd son intérêt car la définition authentique devient trop facile à
identifier.
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Support: Définitions

Activité 2 : Le préfixe arbitraire

Préalable à l'activité:

On explique le rôle et le sens d'un certain nombre de préfixes (éléments qui se placent à
l'initiale des mots et qui en modifient le sens).

Règles, déroulement de l'activité:

On propose à l'adolescent d'écrire en colonne une liste de préfixes dont il connait la
signification puis de placer une série de mots à droite de ces préfixes.

Exemples:

pré papillon dé stylo
mnu éléphant anti rose
tri igloo bi géant
maxi sorcière nucro héros
télé nain pro oranger
poly ballon hyper souris
super combat

L'adolescent peut alors procéder à des combinaisons multiples préfixes-mots et donner un sens
possible à ses trouvailles.

Exemples:

Une antisorcière est une sorcière qui s'opposerait au mal que font les autres sorcières.
Un hypernain est un nain qui, malgré sa taille, serait très fort.
Un polypapillon est un papillon qui aurait de nombreuses ailes de rechange.
Un bigéant est un géant à deux têtes.

Prolongements, variantes:

1) On peut réaliser la même activité à partir de verbes ou d'adjectifs.

Verbes:

Biquestionner: questionner deux fois afin d'être bien sûr de la réponse.
MicroparIer: parler très peu et à voix basse pour ne pas être entendu.
Hydrosauver: sauver quelqu'un de la noyade.

Adjectifs:

polyjolie, maxiélégante, micropropre, anticurieux...
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2) On peut choisir d'intégrer plusieurs de ces créations dans un récit.

Remarque: Parfois, il suffit d'une seule invention (porteuse de sens et d'imaginaire) pour
déclencher un récit.

Notions abordées, objectifs visés:

-+ Aborder la notion de préfixe et jouer sur le sens de certains préfixes.

-+ Travailler les différentes natures de mots (noms, verbes, adjectifs).

-+ Provoquer l'imagination dans la recherche des définitions.
Explorer les possibilités des mots, les soumettre à des déclinaisons inédites.
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Support: Définitions

Activité 3 : La littérature défmitiOlmelle

Ce jeu s'inspire de l'OULIPO.

Matériel référentiel:

Rassembler de courts textes connus (contes, fables, comptines, chansons...).

Règles, déroulement de l'activité:

li s'agit tout simplement de remplacer, dans un texte, les substantifs par leur définition repérée
dans un dictionnaire.

Voici ce qu'on obtient en « maltraitant» Le corbeau et le renard de Jean de la Fontaine:

Maître Corbeau, sur un arbre perché, tenait en son bec un fromage.

« Le gros carnassier à plumage noir qui commande, qui domine, sur un végétal ligneux dont le
tronc fixé au sol par des racines est nu à la base et chargé de branches et de feuilles à son
sommet, perché, tenait en sa partie cornée et saillante qui termine en avant la tête des oiseaux
et lui sert de bouche, un aliment obtenu par la fermentation du caillé, après coagulation du
lait... »

Remarque:
Selon le type de dictionnaire utilisé, on obtiendra des résultats légèrement différents, avec un
vocabulaire plus ou moins riche selon les cas. On constate souvent que ces impressions sont
liées aux définitions plus ou moins courtes et complètes. C'est donc là une bonne occasion de
confronter les outils, de juger de la pertinence de ceux-ci.

Prolongements, variantes:

1) Verbes ou adjectifs définis

On peut pratiquer les mêmes types de transformations en ce qui concerne les verbes d'un texte
ou les adjectifs.

2) Définitions répétées

La première transformation réalisée, on peut demander à l'adolescent de répéter l'opération.
La difficulté augmente puisque l'on s'éloigne de plus en plus du texte d'origine.
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3) Devinettes

L'adolescent choisit un extrait connu. Il pratique la substitution des noms communs ou des
verbes une ou deux fois. A la lecture de l'extrait remanié, l'orthophoniste devra deviner d'où
provient l'exemple. On pourra bien évidemment inverser les rôles, l'orthophoniste se chargeant
de la transformation et l'adolescent se retrouvant dans le rôle du devineur.

Exemple,'

« Un petit rongeur vert qui cause des dégâts dans les maisons, courait dans l'étendue de
plantes non ligneuses dont les parties aériennes vivent moins d'un an. Je l'attrape par
l'extrémité postérieure et flexible du corps qui prolonge la colonne vertébrale. Je la montre à
ces hommes importants.
Ces hommes importants me disent :
- Mettez-là dans la liqueur grasse, mettez-là dans la substance liquide transparente sans saveur
ni odeur réfractant la lumière et susceptible de dissoudre un grand nombre de corps, ça
deviendra un gastéropode pulmoné terrestre, tout chaud ! »

Quelle est cette comptine ?

4) Synonymies

Au lieu de remplacer les noms communs par leur définition dans le dictionnaire, on leur
substitue des synonymes ou des locutions équivalentes.

5) Titres masqués

Il s'agit de relever des titres conus de fables, de contes ou romans célèbres, d'émissions, de
films...
Sur ces courtes phrases, on pratique la commutation des définitions pour les noms (les verbes
ou les adjectifs). On lit les nouveaux titres et l'on s'amuse à les retrouver.
Là aussi, l'adolescent et l'orthophoniste alternent régulièrement les rôles (celui qui cherche et
rédige, celui qui lit et devine).

Exemple,'

L'amphibien, sauteur et nageur, à peau lisse, dont plusieurs espèces européennes, vertes ou
rousses, vivent au bord des mares et de étangs, qui veut se faire aussi gros que le mâle châtré
adulte de l'espèce bovine.
La grenouille qui veut se faire aussi grosse que le bœuf

Objectifs visés, notions abordées:

~ Travailler le repérage des différentes catégories grammaticales (noms, verbes, adjectifs).

~ Familiariser l'adolescent avec l'usage du dictionnaire et avec l'aspect formel des définitions
qu'on y trouve (style lexicographique).

~ Comparer les définitions de plusieurs dictionnaires; choisir la définition qui convient le
mieux au contexte.
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-+ Développer une phrase, lui donner de l'expansion, de manière à mieux percevoir sa
structure de base et à mesurer les limites de cette technique.

-+ Travailler sur la recherche de synonymes (cf variante 4).
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Support: Définitions

Activité 4 : Au pied de la lettre

Matériel référentiel:

Ma maîtresse a dit qu'il fallait bien posséder la langue française, LE SAUX A , Paris,
Editions Rivages, 1988 (réédité en 2000).

Préalable à l'activité:

Après un rapide commentaire sur l'opposition sens propre / sens figuré, on propose à
l'adolescent de chercher des expressions imagées faisant appel à la métaphore (celles évoquant
une ou plusieurs parties du corps humain ou animal sont particulièrement nombreuses).
On pourra fournir à l'adolescent quelques expressions mais en veillant toujours à ce qu'il en
connaisse le sens figuré.

Liste indicative:

Les bras m'en tombent!
Couper les cheveux en quatre.
Avoir le cœur sur la main.
Avoir du cœur au ventre.
Se mettre le doigt dans l' œil.
Prendre ses jambes à son cou.
Avoir sur le bout de la langue.
Mettre sa main au feu.
Jeter un œil.
Mettre les pieds dans le plat.
Avoir les doigts de pied en éventail.
Avoir des yeux derrière la tête.
Faire le poireau.
Prendre racine.
Marcher sur des œufs.
Etre une vraie tête de mule.
Courir deux lièvres à la fois.
Avoir le coup de foudre.
Faire le pont.
Les murs ont des oreilles.
Etre souvent dans la lune.
Devenir chèvre.

Etre le bras droit de quelqu'un.
Avoir un cheveu sur la langue.
Briser le cœur.
Obéir au doigt et à l'œil.
Avoir l'estomac dans les talons.
Donner sa langue au chat.
Avoir une langue de vipère.
Avoir la main verte.
Casser les pieds.
Avoir les pieds en compote.
Perdre la tête.
Avoir les yeux plus gros que le ventre.
Tomber dans les pommes.
Pleuvoir des cordes.
Avoir des fourmis dans les jambes.
Etre une mère-poule.
Faire le singe.
Etre dans les nuages.
Crier sur les toits.
Compter sur quelqu'un.
Boire la tasse.
Arroser un examen.
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Règles, déroulement de l'activité:

* L'adolescent choisit une expression et doit inventer un texte court imité d'un article du
dictionnaire expliquant l'expression au sens propre.

Remarque: Cette activité peut s'avérer difficile car elle nécessite un certain savoir-faire de la
part de l'adolescent (cf rédaction d'articles lexicographiques). .

* Une activité un peu plus simple consiste à intégrer l'expression dans une phrase et à en
réaliser une illustration en la prenant au pied de la lettre.

Exemple emprunté à Y. LE SAUX:
Mon copain Max m'a dit qu'il comptait sur son papa pour faire ses devoirs de mathématiques.
L'illustration montre Max en train d'écrire des calculs, de poser des opérations sur le dos de
son papa.

Prolongements, variantes:

1) L'adolescent compose un écrit plus long dans lequel l'expression peut devenir objet de
fiction.

Exemple:
Il était une fois un monsieur qui avait tous les noms sur le bout de la langue. Quand on
cherchait un nom, il suffisait de lui dire: « Tire la langue », et on y lisait le nom... On l'employa
dans les PTT...

2) On peut dans la même optique rassembler une liste d'expressions réunissant l'évocation
d'une partie du corps humain et d'un élément naturel, d'un végétal, d'un animal, d'un objet.

Liste indicative:

Un bras de terre.
Une langue de terre.
Des pieds de vigne.
Des cheveux de neige.
Une joue de pêche.
Une langue de vipère.

Un cœur d'artichaut.
Un doigt de liqueur.
Un cou de girafe.
Un front de mer.
Un œil-de-bœuf
Un dos d'âne.

On dresse ensuite le portrait complet d'un homme-animal-élément à la manière du peintre
baroque Arcimboldo par découpage-collage. L'adolescent reportera à côté de chaque partie du
corps l'expression correspondante.

Notions abordées, objectifs visés:

~ Enrichir le vocabulaire.

~ Aborder la notion de métaphore.

~ Distinguer sens propre et sens figuré.

72



Support: Définitions

Activité 5 : Les lypollimies

Matériel référentiel:

1)Matériel commercialisé:

Cartes du jeu de société Taboo, Hasbro International Inc., 1997.

2) Matériel à confectionner:

Cartes comprenant un mot (substantif, adjectif ou verbe) à faire deviner et cinq termes associés
(au niveau sémantique) qu'on qualifiera de mots interdits.

Exemples:
Lettre: écrire, papier, poste, enveloppe, timbre
Facile: difficile, élémentaire, aisé, commode, indulgent
Se détendre: se reposer, se divertir, loisir, travailler, s'amuser

Règles, déroulement de l'activité:

Il s'agit de faire deviner, par écrit, un mot à son partenaire (ici l'orthophoniste) sans recourir
aux cinq mots interdits. (On peut éventuellement avoir recours au dictionnaire.)

Exemples:

Mot à faire deviner : Levure
Mots interdits: pain, chimique, boulangère, gâteau, pâte
Définition possible: C'est une substance proche de la farine qui permet de faire gonfler les
pâtisseries.

Mot à faire deviner: Iceberg
Mots interdits: banquise, flottant, dériver, glacier, pôles
Définition possible: Le Titanic a sombré parce qu'il en avait percuté un.

Mot à faire deviner: Lampe
Mots interdits: réverbère, lumière, ampoule, lustre, éclairer
Définition posible : Elle peut être à huile, à pétrole ou de chevet.

Remarque: On pourra bien entendu inverser puis alterner les rôles.
Chaque mot deviné comptera alors pour un point. Le vainqueur sera celui qui aura totalisé un
maximum de points.
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Notions abordées, objectifs visés:

-+ Sortir des sentiers battus de la rédaction traditionnelle et de ses stéréotypes, faire preuve
d'imagination et de flexibilité.

-+ Utiliser la comparaison ou la métaphore

-+ Utiliser des synonymes, des antonymes.

-+ Exploiter la polysémie (ex: pour faire deviner bretelle, on peut penser aux bretelles du
pantalon mais aussi à celles de l'autoroute).
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Support: Jeux de sonorités

Activité 1 : Le rapidorap

Il s'agit d'une technique très ludique qui allie texte et musique puisque la matière de base n'est
autre que les notes de musique.

Préalable à l'activité:

On dresse une liste de mots finissant par le son des 7 notes.

Do : ado, Mc Do, Bordeaux, tas d'os, badaud, crado, credo, crescendo, landau, jet d'eau,
Colorado...

Ré : purée, marée, dorée, raie, j'ouvrirai, pré ...

Mi : ami, Miami, fourmi, camomille, famille, tamis ...

Fa : sofa, réchauffa, Fifa, griffa, califat, greffa ...

Sol : aérosol, Costa Del Sol, parasol, sous-sol, sole ...

La : las, tralala, voilà, ce truc-là, plat, glas, aux éclats ...

Si : scie, Russie, taxi, psy, autopsie, pharmacie, diplomatie...

Règles, déroulement de l'activité:

Il s'agit de se lancer dans l'écriture rap et d'écrire une première phrase en puisant quelques
mots dans la liste des mots en « do ».

On continue ensuite l'histoire en prenant quelques mots de la deuxième note « ré ».

Remarque: on tente de maintenir un rythme interne (répétition rapprochée de la même note) et
de produire des phrases plus ou moins de même longueur.

On procède de même pour la note « mi ».

Comme les listes des notes « fa » et « sol» sont moins abondantes, on écrit le début de la
phrase en plongeant dans la première liste (« fa ») et on l'achève par des mots de la seconde
(« sol »).

On continue ainsi avec la note « la » qui doit clôturer l'histoire.

Avec les mots de la liste de la note « si », on écrit une phrase adressée directement au lecteur
et qui donne notre opinion, notre impression (ou un message) sur ce qu'on a écrit jusque-là.
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Exemple:

C'est l'histoire d'un ado, Ronaldo le crado, qui faisait ses abdos sur un radeau au Colorado.
Il errait de marée en marée sans s'marrer et rêvait d'dévorer un tas de raies dorées.
Sans ami, loin de sa famille, il rêvait de Miami, de bouffer un salami, des tonnes de surimi ou
même des fourmis !
Mais voilà Mustapha sur un flottant sofa qui l'apostropha:
« Mais tu rissoles sans parasol ! Tu perds la boussole , »
Il lui passe une camisole et l'isole dans un sous-sol à la Costa deI Sol.
Et voilà que sonne le glas pour Ronaldo très las qui sans tralala alla vers Allah dans l'au-delà...

Si ce récit-ci est pour vous farci d'idioties, prenez un taxi et allez voir un psy, vous me direz
merci!

Notions abordées, objectifs visés:

~ Travailler les notions de rime et de rythme.

~ Travailler l'évocation de mots ayant une rime commune.

~ Aborder les différentes graphies possibles d'un même phonème (« do » : dQ, dau, deau,
daud...).

~ Travailler la construction de phrases syntaxiquement correctes.

~ Travailler la cohérence textuelle.
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Support: Jeux de sonorités

Activité 2 : Le métagramme

Ce mot vient du grec meta (« transformation» ) et gramma (« lettre »).
C'est un jeu dans lequel un mot de base, qui est à deviner, donne, par substitution d'une lettre
par une autre, un ou plusieurs mots nouveaux qui doivent être aussi devinés à l'aide de
définitions. Chacun des mots nouveaux créés ne diffère donc des autres que par une lettre ou
un phonème. La substitution s'effectue souvent sur la lettre initiale (sable 1table) mais
n'importe quelle autre lettre dans le corps du mot peut en être l'objet (mirage 1mixage).

Matériel référentiel:

La belle lisse poire du prince de Motordu , PEF, Editions Gallimard Jeunesse, 2001,
Collection Folio Benjamin

Préalable à l'activité:

On propose à l'adolescent de rechercher les mots qui correspondent aux définitions suivantes:

- Fait briller les chaussures (cirage)
- Phénomène optique observé dans le désert (mirage)
- Ensemble des exemplaires d'un livre (tirage)
- Partie courbe d'une route (virage)

On lui fait observer que les mots trouvés comportent le même nombre de lettres et ne diffèrent
que par la première. Ce sont des métagrammes.

On peut ainsi multiplier les exemples avant de passer à une phase d'invention.

Règles. déroulement de l'activité:

On demande à l'adolescent d'établir des séries de mots qui seront les supports des
métagrammes. Pour cela, on lui propose des mots amorces sur lesquels il va pratiquer
systématiquement une activité de substitution sur la première lettre. L'aide du dictionnaire
permet de vérifier l'existence d'un mot et sa graphie exacte. Les verbes conjugués au présent
sont acceptés. Bien entendu, l'adolescent peut proposer ses propres mots de départ pour
constituer une liste.

Liste indicative:

Dort, fort, port, sort, tort
Forte, morte, porte, sorte
Bouche, couche, douche, louche, mouche, souche, touche
Cage, gage, nage, page, rage, sage
Beau, peau, seau, veau
Câble, fable, râble, sable, table
Bel, gel, sel, tel
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Belle, celle, pelle, selle, telle
Boule, coule, foule, houle, joule, moule, poule, roule
Comme, gomme, homme, pomme, somme
Dose, pose, rose
Blé, clé, olé
Mie, nie, oie, pie, vie
Cou, fou, mou, pou, sou
Cour, four, pour, tour
Bol, col, fol, sol, vol

La liste établie, reste à présenter le métagramme sous la forme de mots casés accompagnés de
définitions appropriées.

Exemple:

Décédé
Jeté par un sorcier
Costaud
Action contraire au droit
Abri pour les navires

DODO
DODO
DODO
DODO
DODO

(mort)
(sort)
(fort)
(tort)
(port)

(Les lettres de chaque mot sont remplacées par des cases à compléter.)

Prolongements, variantes:

1) Transformations

Il s'agit de trouver un animal, un fruit ou un arbre à partir des mots proposés. Au début, les
transformations ne porteront que sur la lettre initiale puis on pourra compliquer l'activité en
proposant des transformations à l'intérieur du mot..

Exemple:
lapin ~ sapin
somme ~ pomme
linge ~ singe
chapeau ~ chameau

On peut, sur le même principe, demander de remplacer un verbe par un autre verbe
(coucher ~ boucher, doucher, moucher, loucher, toucher) ou de tranformer un nom en verbe
conjugué ou non (foire ~ boire; filet ~ filer).

2) Présenter des métagrammes sous la forme de phrases étranges

Le métagramme peut se présenter sous une autre forme, celle d'une phrase énigmatique où se
cachent des mots ne différant que par leur lettre initiale.
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Exemple:

« La vache lâche se tache et se cache sous la bâche. » (Robert Desnos)
Cette phrase peut être rendue plus énigmatique en remplaçant chacun des mots repérés par un
synonyme ou une locution équivalente.
Ce qui donne: «Le bovidé peureux se met en colère et se dissimule sous la toile épaisse. »
Le jeu consiste alors à retrouver les mots cachés dans la phrase, sachant qu'ils ne diffèrent que
par une lettre. .

* A partir des listes établies dans l'activité précédente, l'adolescent invente une phrase qui doit
comprendre le maximum de mots d'une liste (y compris un verbe conjugué).

* En remplaçant les substantifs choisis par un synonyme, une locution équivalente ou une
définition repérée dans le dictionnaire, l'adolescent effectue une transformation de la phrase
par substitution. Cette phrase forme le métagramme que l'adolescent pourra soumettre à son
entourage.

Phrases à transformer en métagrammes :

- Cet homme qui mange une pomme a payé une forte somme pour une gomme.
- II pose une rose à côté de sa dose de médicament.
- II y a un pou sur le cou tout mou du fou qui n'a pas de sou.
- Dans l'étable, il y a un veau très beau à la peau noire qui boit de l'eau dans un seau.
- A Sète, c'est la tete; un pétard pète sur la tête d'une pauvre bête.
- Dans une cale, une souris mâle, pâle et pleine de gale, râle d'être si sale.
- Une mouche touche la bouche d'un homme louche qui se douche puis se couche.
- Une pie et une oie bien en vie se disputent de la mie de pain.

3) Ecrire des mots tordus (mots qui ne diffèrent que par un son)

On peut créer une histoire courte intégrant des mots tordus sur le modèle de La belle lisse
poire du prince de Motordu :
« A n'en pas douter, le prince de Motordu menait la belle vie. II habitait un chapeau
magnifique au-dessus duquel, le dimanche, flottaient des crapauds bleu blanc rouge qu'on
pouvait voir de loin. Le prince de Motordu ne s'ennuyait jamais. Lorsque venait l'hiver, il
faisait d'extraordinaires batailles de poules de neige. Et le soir, il restait bien au chaud à jouer
aux tartes avec ses coussins... ».

Notions abordées, objectifs visés:

-+ Travailler l'évocation lexicale de paires minimales.

-+ Entraîner la conscience phonologique et discrimination auditive.

-+ Travailler l'évocation lexicale thématique. (Variante 1)

-+ Travailler la nature des mots. (Variante 1)

-+ Construire des phrases et des textes intégrant des mots prédéfinis. (Variantes 2 et 3)
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Support: Jeux de sonorités

Activité 3 : Les tautogrammes

Le tautogramme est un texte ou une phrase dont tous les mots commencent par la même lettre.

Règles, déroulement de l'activité:

On demande à l'adolescent d'écrire tous les mots qui lui passent par l'esprit, commençant par
une lettre précise (le recours au dictionnaire peut être utile pour élargir le vocabulaire de
l'adolescent). Puis avec ces mots, il doit écrire une phrase ou un texte dont le thème sera
déterminé par les mots trouvés.

Remarque 1 : Dans un premier temps, on peut permettre d'utiliser quelques articles ne
commençant pas par la lettre demandée.

Remarque 2 : Les tautogrammes exploitant des graphies telles que « g »ou « c » sont
particulièrement intéressants car ils permettent la mise en évidence et la prise de conscience de
l'existence de graphies à double valeur phonétique.

Exemples:

- Le petit pot de Pierre est plein de potirons.
- Si sa soeur Sophie savait seulement sauter sans sa sucette, Simon serait satisfait.
- Le lion lave les layettes.
- Marie mange mes myrtilles.
- Ton tonton tchèque teint ta tapisserie.
- Cinq chiens chantent comme ces colibris.
- Six sauterelles servent sept singes sourds.

Dans un genre plus poétique:

- Le retour rouge des rêveries ressuscite les roses revenues d'un rêve réel.

Prolongements, variantes:

On peut réaliser le même jeu sur un mode plus interactif:
- on choisit une lettre ou on la tire au sort.
- l'objectif est de fabriquer une phrase dans laquelle le plus de mots possible commencent ou
contiennent cette lettre.
- celui qui gagne est celui qui a le plus de mots commençant ou contenant la lettre clé.

Remarque: on oubliera pas de proposer des graphies complexes (cf an/ail, ..).
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Notions abordées, objectifs visés:

~ Travailler le vocabulaire.

~ Travailler l'évocation de mots commençant par une lettre commune.

-vAborder les graphies à double valeur phonétique, les graphies complexes.

~ Produire du sens en employant les mots d'un ensemble obligé restreint.

~ Travailler la construction de phrases syntaxiquement correctes.

~ Travailler la cohérence textuelle.
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Support: Jeux de sonorités

Activité 4 : Les comptines

Règles, déroulement de l'activité:

Certaines comptines, certaines poésies marquent nettement les jeux sur les sons. Après avoir
fait écouter, dire et redire ces poésies pour l'oreille, on propose à l'adolescent de réécrire
d'autres poèmes sur le même modèle qu'il pourra lire, offrir à un enfant de son entourage.

Exemple 1 :

Bientôt je n'aurai plus de voix
Disait le voiturier

Bientôt je n'aurai plus de chats
Disait le châtaignier

Bientôt je n'aurai plus de poux
Disait le poulailler

Regardez! Je n'ai plus de rampe
Disait le rempailleur

Mais tous ceux qui ne disent rien
Tous ceux-là n'en pensaient pas moins.

Exemple 2:

Un petit chat gris
Qui mangeait du riz
Sur un tapis gris...

Sa maman lui dit :

Un petit lapin
Qui mangeait du thym
Au bord d'un ravin...

Sa maman lui dit :

Ce n'est pas poli
De manger du riz
Sur un tapis gris.

Ce n'est pas malin
De manger du thym
Au bord d'un ravin..

On propose à l'adolescent de continuer la comptine sur le même modèle en lui proposant
éventuellement des amorces :

Alligator / un castor / sur le dos d'un dinosaure / ça, c'est trop fort ...
Bébé loup / son doudou / dans un igloo / tu es devenu fou .
Lézard / un cafard / sur un nénuphar / c'est assez bizarre ..
Pélican / un poisson géant / assis sur un banc / c'est très embêtant...
Biquette / une omelette / dans une camionnette / c'est un peu bête ...
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Exemple 3 :

A la Saint Stanislas
Il n'y aura pas classe,

A la Saint Gabriel
J'me sens pousser des ailes. etc.

Il s'agira de créer d'autres dictons en gardant la même structure. On pourra avoir recours à un
calendrier des postes pour trouver la liste des saints.

Exemple 4:

On peut aussi créer des comptines rimant avec des prénoms :

Les sportifs :
Fabrice fait du tennis.
Olivier conduit le voilier.
Bruno aime le judo.

Les cuisiniers :
Caroline fait la cuisine.
Michel essuie la vaisselle.
Lucette se sert de sa fourchette.

Les voyageurs :
Olivier vient de Poitiers sur ses pieds.
Sophie vient de Turquie sur ses skis.
Sébastien vient de Pékin par le train.

Notions abordées, objectifs visés:

~ Sensibiliser aux différentes graphies possibles d'un même phonème.

~ Travailler l'évocation lexicale.

~ Travailler la rime.
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Support: Jeux de sonorités

Activité 5 : Les enchaînements

Règles, déroulement de l'activité:

Ce jeu est très simple: il s'agit de donner un mot, composé ou non, et d'écrire le suivant en le
faisant commencer par la dernière syllabe ou le dernier terme du mot précédent.

Les enchaînements peuvent donc faire l'objet de jeux à deux:
- L'orthophoniste propose un mot;
- L'adolescent doit écrire un nouveau mot commençant par la dernière syllabe (prise

phonétiquement) du premier;
- L'orthophoniste continue et ainsi de suite;
- Perd un point celui ou celle qui est incapable de continuer la chaine.

Remarque:
Le jeu sera facilité si l'on autorise l'usage d'un dictionnaire.
On ajoutera une difficulté supplémentaire si l'on exige le respect de l'orthographe de la
dernière syllabe. On peut également compliquer le jeu en imposant une catégorie grammaticale
(ex. : uniquement de verbes ...).

Exemple:

Cheval, valet, lait chaud, chocolat, lacet, serpillère, ermite, mitraillette, étiqueter, tétard, tardif,
difficile, silence, lance à eau, hôpital, talisman, menton, tomber, baisser, célibat, bateau, taudis,
dimanche, manche à air. ..

Notions abordées, objectifs visés:

~ Travailler l'évocation lexicale de mots à partir d'une contrainte sonore.

~ Aborder les différentes graphies possibles d'un même phonème (ex: in/im/ain/ein).

~ Travailler la notion de catégorie grammaticale.

~ Travailler l'orthographe lexicale.
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Support: Texte à trous

Activité:

Matériel référentiel:

1)Matériel commercialisé:

Textodingo, PRIeE R. et STERN L., adaptation de BILLIüUD lM. , Editions du Petit Musc
(Groupe Play Bac), 2002.

Publiés dans cette collection: 1- Le foot
2- La colo
3- Les dinos
4- La plage
5- En voiture
6- En famille

2) Matériel à confectionner:

Textes issus de la littérature ou créations personnelles dont on aura pris soin de retirer une
quinzaine de noms, adjectifs, adverbes ou verbes (infinitif ou participe passé) et qu'on
accompagnera d'une liste de consignes permettant de trouver des mots destinés à remplacer les
termes manquants (on précisera la nature, le genre, le nombre, la forme verbale des mots
souhaités...).

Remarque: Veiller à ce que le texte une fois transformé, bien qu'un peu loufoque, reste
néanmoins cohérent et grammaticalement correct.

Préalable aux activités:

L'adolescent doit être au clair avec la nature des mots. Si besoin, on fait avec lui un bref
rappel:

Un adjectif décrit quelqu'un ou quelque chose.
Exemple: gentil, gourmand, amoureux, rigolo, hideux...

Un nom commun désigne une personne, une chose ou un animal.
Exemple: chat, professeur, parapluie, baignoire, chaussette, piano, nez, poteau, château...

Un verbe désigne la plupart du temps une action, mais aussi parfois un sentiment ou une
sensation.
Exemple: courir, ramper, aimer, disparaître, exploser, lancer, nager, croire, comprendre,
hurler, s'asseoir...

Un participe passé se termine par é pour les verbes du 1er groupe (chanté, aimé...), par un i
pour ceux du 2ème groupe (fini, sali...), par s,t,i ou u pour ceux du 3ème groupe (mis, fait,
parti, reçu ...) au masculin singulier.
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On peut également au préalable ou au cours de l'activité (si on voit que l'adolescent a des
difficultés) expliciter les catégories demandées ( lieu, animal, végétal, appareil, moyen de
transport, ville, partie du corps, chiffre, nombre, exclamation...).

Si on utilise des abréviations pour indiquer la nature, le genre ou le nombre des mots, mieux
vaut s'assurer au préalable que l'adolescent les comprend.

Remarque: On peut rajouter des précisions (phonologiques, orthographiques...) quant aux
mots attendus.

Exemples: (v-) : le mot demandé doit commencer par une voyelle.
(-ai] : mot qui se termine par le son « ai », mais qui peut s'écrire à la fin

« ai » , « ais» , « et » ou « è »... Seul le son à la fin du mot compte.
(-0) : mot qui se termine par le son « 0 » , mais qui peut s'écrire « au », «eau »...

Remarque: Ce type de consigne permet de mettre en évidence des règles orthographiques.
(Exemple: La graphie eau apparait surtout en finale)

Règles, déroulement de l'activité:

On remplit la liste de mots à trouver sans avoir pris connaissance du texte. Puis on les reporte
dans le texte à trous en fonction des numéros. On lit ensuite le nouveau texte obtenu. Le
résultat se révèle souvent très amusant !

Remarque:
Plus les mots choisis seront précis, drôles et inventifs, plus les textes porteront à rire.
Le principal est de ne pas donner deux fois le même mot dans un texte.

Prolongements, variantes:

Celui qui va lire choisit le texte en veillant à ne surtout rien dévoiler à son sujet.
Il demande ensuite à l'autre joueur de dire un mot à voix haute selon ce qui est demandé dans
la liste.
Il écrit, dans la liste, les mots donnés par les joueurs et les reporte dans le texte à trous.
Il lit alors le texte obtenu.

Notions abordées, objectifs visés:

~ Travailler la nature des mots.

~ Travailler les notions de genre et nombre.
Mettre en évidence la nécessité des accords pour que le texte soit cohérent.

~ Travailler l'évocation lexicale (catégorielle, thématique, alphabétique, phonologique).

~ Aborder une particularité de l'orthographe d'usage: le choix de la graphie parmi
plusieurs se prononçant de la même façon.
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Support: Collages, Mixages, Permutations

Activité 1 : Les objets introuvables

Règles, déroulement de l'activité:

On demande à l'adolescent d'établir une liste de noms composés en s'aidant au besoin d'un
dictionnaire.

Liste indicative :

abat-jour
accroche-cœur
allume-gaz
après-ski
arc-en-ciel
arrière-pensée
auto-stop
avant-bras
avion à réaction
barbe à papa
basse-cour
bateau-mouche
brise-glace
brosse à dents
cache-nez
casse-pieds
cerf-volant

chasse-mouches
chauffe-plats
chaussures à crampons
chauve-souris
chef d'oeuvre
chemin de fer
clé à molette
clin d'oeil
compte-gouttes
contre-jour
coup de téléphone
coupe-ongles
court-bouillon
croque-monsieur
eau-de-vie
garde-boue
gratte-ciel

grille-pain
lunettes de soleil
machine à laver
mots croisés
passe-montagne
pompe à essence
porte-parole
portrait-robot
pot-au-feu
réveille-matin
salle à manger
sang-froid
sèche-cheveux
serpent à sonnettes
ver de terre
tiroir-caisse
wagon-restaurant

La liste une fois établie, il procède au tri des termes retenus en les classant par catégories
répondant aux divers schémas possibles :

- nom + nom
- adjectif + nom
- adjectif + adjectif
- préposition + nom
- adverbe + nom
- nom + infinitif complément du nom
- nom + nom complément du nom
- verbe + nom ou pronom
- verbe + verbe
- phrase entière

(un timbre-poste)
(un procès-verbal)
(un sourd-muet)
(un à-côté)
(un avant-poste)
(une machine à coudre)
(une pomme de terre)
(un abat-jour ou un rendez-vous)
(un laissez-passer)
(un je ne sais quoi)

L'objectif, ici, ne réside pas nécessairement dans le fait de nommer les différentes natures de
mots; il s'agit plutôt de sensibiliser l'adolescent aux différentes conformations des mots
composés.

Remarque: On peut également réaliser l'activité inverse et demander à l'adolescent d'évoquer
des mots composés correspondant à une structure donnée.
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L'adolescent peut alors créer des néologismes en procédant à la séparation puis à la réunion
exogame de mots-composés de même conformation.
Il rédige ensuite une définition pour chaque néologisme créé en jouant sur la rencontre
sémantique des deux termes le composant.

Exemples:
- Grille-ongles : très pratique pour les grands nerveux gastronomes qui désirent ronger leurs

ongles chauds.
- Clef à dents: outil très utile pour serrer les dents en cas de danger.

Prolongements, variantes:

1) A partir de la liste précédemment établie, l'adolescent s'amuse à réécrire des mots composés
à partir de deux autres dont il aura interchangé les termes. Il choisit, bien entendu, les
combinaisons les plus amusantes ou les plus poétiques parmi toutes les possibilités qui
s' offiiront à lui. Puis il invente une histoire farfelue comprenant ces mots.

Exemple:

La journée de Monsieur Compliqué.

Le matin, au petit déjeuner, il mangeait un verre de tomates, une salade de lait, une table de
fiuits et une salade à repasser.
Pour se laver, il utilisait une trousse de terre et une pomme de toilette; puis il mettait son
manteau de bois et partait au galop sur son cheval de fourrure sans oublier de mettre son
chapeau de fraises et de prendre la confiture de paille.
Souvent, il rencontrait sur le chemin un bonhomme de fer qui marchait sur un fil de neige et
plus loin encore un tas de nuit sur une table de foin.
Le soir, il revenait sur sa moto de lapin en ayant beaucoup de pattes de course. Il mangeait une
compote de chocolat avec une tablette de pommes et se couchait au pied de son sapin de bois,
dans son lit de Noël.

2) Plus simplement, on peut demander à l'adolescent d'incorporer un maximum de mots
composés dans une histoire.

Notions abordées, objectifs visés:

---+ Evoquer des mots composés et étudier leur structure.

---+ Travailler les différentes natures de mots en appariant des mots composés de même
conformation.

---+ Créer des définitions jouant sur la rencontre sémantique des deux termes composant le
néologisme.

----t Rédiger un court texte grammaticalement correct.
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Support: Collages, Mixages, Permutations

Activité 2 : Proverbes et expressions figées

Règles, déroulement de l'activité:

Ce jeu consiste à écrire un nouveau proverbe en se servant des moitiés de deux autres.

Pour cela, on commence par établir une liste de proverbes (proverbes connus de l'adolescent
complétés par d'autres dont on expliquera le sens).

Liste indicative:

- Mieux vaut faire envie que pitié.
- Un tiens vaut mieux que deux tu l'auras.
- Mieux vaut un petit chez soi qu'un grand chez les autres.
- Mieux vaut prévenir que guérir.
- En mai, fais ce qu'il te plaît.
- Mieux vaut tard que jamais.
- Il faut battre le fer tant qu'il est chaud.
- Il faut que jeunesse se passe.
- Deux avis valent mieux qu'un.
- C'est en forgeant qu'on devient forgeron.

- Quand on aime, on ne compte pas.
- Quand le chat n'est pas là, les souris dansent.
- Quand on veut, on peut.
- Quand on parle du loup, on en voit la queue.

- Qui vole un œuf, vole un bœuf.
- Qui veut voyager loin, ménage sa monture.
- Qui aime bien, châtie bien.
- Qui sème le vent, récolte la tempête.
- Qui s'y frotte, s'y pique.
- Qui va à la chasse, perd sa place.

On demande ensuite à l'adolescent de différencier ces énoncés selon leur structure (proverbes
comportant une subordonnée commençant par que, énoncés comportant une proposition
circonstancielle, expressions commençant par une proposition relative en qui...).

Chacun de ces proverbes pouvant se scinder en deux, on conserve la première partie et on
essaye de composer un autre proverbe par collage d'un morceau d'un proverbe de même
structure.

Exemples:
- TI faut battre le fer tant que jeunesse se passe.
- Quand on parle du loup, les souris dansent.
- Qui vole un œuf récolte la tempête.
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On peut éventuellement demander à l'adolescent d'illustrer le proverbe créé par une définition
ou un commentaire explicatif.

Prolongements. variantes:

D'autres expressions figées peuvent se prêter à ce type de collage.

Expressions adjectivales figées établissant une comparaison formelle:

- blanc comme neige
- malin comme un singe
- heureux comme un poisson dans l'eau
- joli comme un cœur
- fermé comme une huître

- têtu comme une mule
- clair comme de l'eau de roche
- doux comme un agneau
- bête comme ses pieds
- gai comme un pinson

Expressions verbalesfigées établissant une comparaison formelle:

- chanter comme une casserole
- manger comme quatre
- tomber comme un cheveu sur la soupe
- ronfler comme un sonneur
- vivre comme un coq en pâte
- boire comme un trou
- être chargé comme un baudet
- être réglé comme une horloge
- être unis comme les doigts de la main
- rire comme un fou
- se comporter comme un éléphant dans un magasin de porcelaine
- se faufiler comme une anguille

Expressions verbalesfigées de construction « à + GN » :

- rire à gorge déployée
- s'enfuir à toutes jambes
- semer à tous vents
- s'étendre à perte de vue. .
- en verur aux mains
- vendre à la sauvette

- pleurer à chaudes larmes
- chanter à tue-tête
- récolter à foison
- dire à brule-pourpoint
- répandre à la volée
- opérer à cœur ouvert

On voit les croisements logiques, poétiques ou étranges qui peuvent s'opérer:

Exemples: - joli comme de l'eau de roche
- chanter comme un cheveu sur la soupe
- opérer à gorge déployée

Notions abordées, objectifs visés:

~ Enrichir le lexique et développer la connaissance des proverbes et des expressions figées.

~ Aborder l'opposition sens propre/sens figuré.

~ Aborder l'analyse des constructions grammaticales.
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Support: Collages, Mixages, Permutations

Activité 3 : Faire deux choses à la fois

Matériel référentiel:

L.F.H.É., la sorcière , RIVAIS y. , Paris, Editions l'Ecole des Loisirs, 1999, p 68-71.

Règles, déroulement de l'activité:

On propose à l'adolescent une recherche sur un certain nombre de verbes en lui demandant de
relever leurs différents emplois à travers les différents compléments qu'ils peuvent accepter.

Exemples:

- battre (les cartes, l'ennemi, la campagne, la mesure, en retraite ...)

- rendre (les armes, des comptes, son dîner, l'âme, la monnaie de sa pièce, une sentence ...)

- courir (le cent mètres, le monde, le risque, les filles, les honneurs ...)

- vendre (la peau de l'ours, son âme au diable, la mèche...)

- gagner (la capitale, son pain, une course, un pari, la sortie, de l'argent, du temps, du
terrain ...)

- brûler (du bois, les étapes, la chandelle par les deux bouts, les planches, d'impatience...)

- donner (du fil à retordre, raison, la vie, l'alarme, un conseil, un coup, une pièce, une leçon ...)

- voir (le loup,du pays, la mort de près, la vie en rose, tout en noir, ailleurs si j'y suis...)

- perdre (la vue, la vie, la raison, son temps, son chemin, le fil. ..)

- tirer ( un coup de feu, les cartes, la langue, au sort, sa révérence, des plans sur la comète...)

- dévorer (un gigot, la vie à pleine dents, un roman, des yeux...)

L'adolescent choisit alors deux actions par verbe (tous les verbes choisis tolèrent évidemment
un double complément), l'une liée au récit, l'autre plus au moins figurée et inattendue, mais
n'entravant pas le développement de l'intrigue.

Remarque:
Dans ce jeu, les verbes portent encore plus l'action que dans un texte ordinaire.
L'action progresse par eux et s'écrit en même temps qu'on les utilise.

L'adolescent commencera par écrire des phrases isolées à partir d'un verbe.
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Exemple : vider
« Le barman vida un verre et un client éméché qui faisait l'imbécile dans le bar. »

Puis, lorsqu'il a bien intégré le principe, il peut écrire un texte entier répondant au même
procédé.

L'extrait suivant de Y. RIVAIS illustre à merveille cette technique:
(Sa lecture peut constituer un préalable intéressant à l'activité.)

« La sorcière s'était mise en colère et sur son trente-et-un pour aller au diable et chez sa belle
soeur.
Elle avait ouvert sa porte et la bouche et elle attrapa un rhume et son parapluie; après quoi,
elle prit ses jambes à son cou et le bus numéro trente-six.
Elle s'assit sur la banquette et sur les préjugés en poussant sa voisine par terre et une
chansonnette maléfique. En même temps, elle avait lâché un cri de rage et son sac à main à la
vue de quelques godelureaux qui rongeaient leurs doigts et leur frein autour d'elle. Il en sortit
une guêpe enchantée et quelques complications. [...] »

Notions abordées, objectifs visés:

~ Aborder la notion de polysémie.

~ Avoir recours au dictionnaire et savoir lire un article lexicographique.

~ Aborder la notion de complément d'objet.

~ Travailler l'évocation lexicale et enrichir le lexique (cf expressions figées, sens figuré).

~ Travailler la cohérence textuelle.
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Support: Collages, Mixages, Permutations

Activité 4 : Les contrepèteries

La contrepèterie se définit comme l'interversion de deux sons au sein d'une phrase, de manière
à en obtenir une nouvelle. Les permutations peuvent concerner deux lettres, deux syllabes ou
même deux mots.

Matériel référentiel:

* L'art des mots, l'eau des mares, MARTIN J. et LE GOISTRE R. ,Paris, Editions Albin
Michel, 1994.

*La vie des mots, l'ami des veaux, MARTIN 1. et LE GOISTRE R. , Paris, Editions Albin
Michel, 1994.

* Contrepétines , MARTIN 1. et LE GOISTRE R. , Paris, Editions Albin
Michel, 1996.

Préalable à l'activité:

- On présente à l'adolescent le contrepet suivant:
Il ne faut pas confondre « Le singe est dans le lac» avec « Le linge est dans le sac ».
(interversion de deux lettres -sl1- au sein de la première phrase pour en créer une seconde)

- On lui demande ensuite de repérer en quoi en quoi les deux phrases diffèrent et se
ressemblent puis on nomme le procédé utilisé.

- On précise que la permutation propre au contrepet peut concerner deux lettres, deux sons ou
deux mots, comme dans les exemples suivants:

*Dix mètres de toile / Dix toiles de maîtres
*La vache a pris ma carabine / La biche a pris ma caravane
*Les foies de bœuf / Les feux de bois

Règles, déroulement de l'activité:

* On propose à l'adolescent une recherche à partir de groupes nominaux dont certaines lettres
ou syllabes apparaissent en caractères gras. En permutant celles-ci, l'adolescent propose un
nouvel énoncé correctement orthographié qui ne devra pas être confondu avec le premier.

Remarque:
On commencera par proposer des permutations de sons initiaux avec respect de l'orthographe.
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Contrepèteries respectant l'orthographe
lexicale et grammaticale

Il ne faut pas confondre :

« L'eau sur le platane» avec...
« Un chat sous un rameau» avec ...
« Les bonnes bretelles» avec...
« Un caillou dans le bouchon» avec ...
« Un bon bateau» avec...

Contrepèteries ne respectant pas
l'orthographe lexicale et grammaticale

« Un faux bruit» avec...
« Un chat dans le troupeau» avec ...
« Un chameau pas rond» avec...
« Un grand taureau» avec .
« Un savant blond» avec .

* L'activité suivante présente une difficulté supplémentaire: l'adolescent dispose de phrases
qui acceptent une permutation de sons, mais il ne possède aucun autre indice pour trouver la
nouvelle phrase.

Phrases où la permutation doit être trouvée:

1) Le marin change le mât.
2) Il vend votre terre.
3) La vache sent le thym.
4) Le coq est furieux
5) Le four sent le bois..

Solutions:

1) Le marin mange le chat.
2) Il tend votre verre.
3) La tache sent le vin.
4) Le phoque est curieux.
5) Le sourd fend le bois.

Notions abordées, objectifs visés:

6) Les fous attaquent les poules.
7) Le lapin cache un sou.
8) Jeannot me trouve bête.
9) L'hôtel est beau.

6) Les poux attaquent les foules.
7) Le sapin cache un loup.
8) Jeannette me trouve beau.
9) L'auto est belle.

~ Jouer avec les sons de la langue, les manipuler (habiletés métaphonologiques).
(activité qui se prête tout particulièrement aux adolescents ayant des difficultés d'ordre
phonologique puisqu'elle fait prendre conscience de l'importance de chaque son)

~ Travailler l'orthographe lexicale et grammaticale.

~ Travailler le choix de la graphie parmi plusieurs se prononçant de la même façon.
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Support: Le conte

Activité 1 : Créer, composer un conte

Matériel référentiel:

1)Jeux commercialisés :

"Jeu de cartes « II était une fois... » créé par LAMBERT R., RILSTüNE A. et WALLIS 1. ,
Paris, Halloween Concept. 1996.

*Jeu du Tarot des mille et un contes. Paris, Editions de l'Ecole. 1977.

* Cartes d'un jeu de tarots marseillais ou anglais (les figures fourniront les personnages du
récit)

2) Jeu de cartes à confectionner (avec la participation éventuelle de l'adolescent)
à partir d'images préalablement découpées dans des revues ou à partir de ses propres
illustrations

Prévoir:

- des cartes «personnages» : gens et créatures qui composent l' histoire (héros, aides,
ennemis)

ex : un enfant, une fée, un roi, une sorcière, un ennemi, un géant, une marâtre, une princesse,
un mendiant, un voleur, un marin, un marchand, un paysan, un voyageur, une bergère,
un animal, un génie, un troll, un lutin, un monstre ...

- des cartes «objets» : objets les plus importants qu'on trouve dans l'histoire
ex : un trésor, un grimoire, une épée, un anneau, une porte, un bateau, un objet

magique...

- des cartes « lieux» : endroits où les personnages de l'histoire vont se rendre et se rencontrer
ex : un palais, une tour, un Royaume, un pays lointain, une forêt, une montagne, une

auberge, un village, en mer, une île, une rivière, une route, une grotte, une planète
inconnue, un temple...

- des cartes « aspects» : moyens de décrire les personnages, lieux et objets de l'histoire
ex : laid, splendide, déguisé, heureux, effrayé, perdu, secret, empoisonné, minuscule,

endormi, empoisonné, caché, dérobé, chanceux, maudit, pauvre, fort, empli de sagesse...

- des cartes « événements» : éléments qui arrivent aux personnages pendant l'histoire
ex : un combat, une rencontre, un voyage, une transformation, une révélation, une

séparation, un décès, une poursuite, un sauvetage, une quête ...
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- des cartes « dénouement» : une fin possible pour le conte de fée
ex : Alors ils vécurent heureux et eurent beaucoup d'enfants; Et la prophétie s'accomplit;

Ils remercièrent le héros qui les avaient tous sauvés ...

Préalable à l'activité:

-+ Demander à l'adolescent s'il connait des contes. Lui demander d'en citer quelques-uns.

-+ Lui proposer de se mettre dans la peau du conteur: « Aujourd'hui, le conteur, c'est toi! »
Pour qui veux-tu écrire cette histoire? A qui l'offriras-tu? A un enfant? A un adulte?
(important de produire des textes en situation réelle de communication)

-+ « Avant de commencer à écrire ton histoire, de quels éléments as-tu besoin? De quoi as-tu
envie de parler ?»

Cet échange doit permettre de faire ressortir le canevas, la structure du conte. On pourra
ainsi élaborer un outil (trace écrite), du type :

De qui va-t-on parler? c) les personnages avec leurs caractéristiques propres
De quoi va-t-on parler? c) les objets
Où l'histoire va-t-elle se dérouler? c) les lieux
Que va-t-il se passer? Comment? Pourquoi? c) les événements

Comment l'histoire va-t-elle se terminer? c) le dénouement

Formule classique de début de conte: « Il était une fois... »
Formule classique de fin de conte: « Ils se marièrent, vécurent heureux et eurent beaucoup
d'enfants ! »

Remarque: si l'adolescent éprouve des difficultés, on peut s'appuyer sur des livres de contes,
et relire une ou plusieurs histoires (comparaison, analyse...) .

Règles, déroulement de l'activité:

Les différentes familles de cartes décrites précédemment correspondent à chacune des grandes
catégories déterminées ci -dessus. (Faire le parallèle entre les cartes et l'outil)

L'adolescent est amené à tirer au sort ou à choisir 2 cartes à l'intérieur de chaque catégorie,
excepté pour la catégorie « dénouement» .
Ces cartes vont constituer des éléments à intégrer dans le conte (qui pourra compter d'autres
éléments issus de l'imagination du conteur) .
L'orthophoniste et l'adolescent vont chacun écrire un conte intégrant ces éléments. Les 10
cartes tirées (ou choisies) leur sont donc communes. Seul le dénouement (dont chacun va tirer
un exemplaire différent) est propre à chacun.

A la fin, chacun lit sa production à l'autre. Cette lecture ouvre sur la comparaison des deux
histoires qui vont différer malgré leurs éléments de départ communs.
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Prolongements, variantes:

~ Trouver un titre pour le conte.

~ Enlever les cartes « dénouement» du jeu. Chacun invente son propre dénouement.

~ Tirer une seule carte « dénouement» commune aux deux participants.

Notions abordées, objectifs visés:

~ Libérer l'imagination, la créativité (outil de projection).

~ S'imprégner de la structure du conte.
Prendre conscience du déroulement logique des fonctions du conte.

~ Enrichir le lexique (utilisation de nombreux adjectifs ...).

~ Travailler la concordance des temps.
Travailler sur le système des temps: imparfait / passé simple + présent dans les dialogues
rapportés.

~ Travailler sur les enchainements , la chronologie (connecteurs logiques, temporels ).

~ Travailler sur les substituts et les reprises anaphoriques: pronominalisation, synonymes.

~ Travailler la nature des mots.

~ Travailler la syntaxe: complexité introduite par des subordonnées relatives...

Mise en garde: L'adolescent doit avoir la connaissance préalable de quelques contes.
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Support: Le conte

Activité 2 : Mélanges et détournements de contes

Règles, déroulement des activités:

1) Salade de contes

Il s'agit de mélanger deux ou plusieurs contes.

Exemples:
Le Petit Chaperon Rouge rencontre les sept Nains dans la forêt.
Le Petit Poucet se met au service de Blanche Neige.
Les Trois Petits Cochons rencontrent le Chat Botté.
Alice rencontre la Belle au Bois Dormant.
Le Chat Botté vole les bottes de sept lieues de l'Ogre.

L'adolescent, bien que restant très libre quant à la composition et à la rédaction du conte, sera
néanmoins rassuré et aidé par des trames connues sur lesquelles il pourra s'appuyer.

2) Liste de mots avec intrus

Ce jeu consiste à écrire une liste de mots évocateurs d'un conte avec un ou deux intrus.

Exemples:
- La grand mère, la galette, le petit pot de beurre, la forêt, un hélicoptère.
- Une Citrouille, la marraine, un prince, un autobus.
- Méchant homme à longue barbe, 6 femmes tuées, placard, clé, police, avocat, enquête.

L'intrus (élément insolite) oblige l'adolescent, lors de la réécriture du conte, à commuter des
lieux, des personnages ou des époques, ce qui ne peut que stimuler son imagination.

3) Contes défaits

Il est possible d'orienter la suite d'une histoire en «démarquant» un ou plusieurs éléments qui
infléchiront le cours de l'histoire. On transformera alors le contexte en modifiant :
- le lieu, le décor
- le moment, le temps, l'époque (passé, futur)
- les personnages: leur caractère (qualités, défauts), leur situation sociale, les relations entre

eux...
-l'action (modifier un évènement).

Exemples:

* Modification du lieu:
- Le Petit Poucet se perd dans le métro.
- Les Trois Petits Cochons bâtissent leur maison dans un pays froid comme le Canada...
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* Modification du temps :
- Cendrillon de nos jours.

* Commutation des qualités et défauts des personnages:
- La Belle au Bois Dormant est si bien dans son lit qu'elle se rendort.
- Cendrillon est paresseuse et méchante avec ses demi-soeurs.

>1< Modification conjointe de plusieurs éléments:

- Il était une fois une petite fille qui s'appelait le Petit Poucet. Ses parents étaient très riches
et habitaient un manoir au milieu de la forêt. Un soir, alors que les parents pensaient que leurs
enfants étaient endormis, le père dit : ...

- Blanche-Neige rencontre au plus profond d'une épaisse forêt, non pas sept nains, mais sept
géants: elle sera leur mascotte dans leurs entreprises de brigandage.

Il s'agit donc d'un renversement délibéré et plus ou moins systématique du thème du conte.
Le produit obtenu sera partiellement ou totalement inédit selon que le renversement aura été
appliqué à un seul ou à tous les éléments du conte en question.

Notions abordées, objectifs visés:

-. Libérer l'imagination, la créativité (outil de projection).

-. S'imprégner de la structure du conte.
Prendre conscience du déroulement logique des fonctions du conte.

-. Travailler la concordance des temps.
Travailler sur le système des temps: imparfait 1passé simple + présent dans les
dialogues rapportés.

-. Travailler sur les enchainements , la chronologie (connecteurs logiques,temporels).

-. Travailler sur les substituts et les reprises anaphoriques: pronominalisation, synonymes.

-. Travailler la syntaxe: complexité introduite par des subordonnées relatives...

-. Développer la prise de conscience de l' intertextualité. (cf activité 1)

-. Réagir à un élément nouveau et inattendu par rapport à une certaine série d'évènements.
(cf activité 2)

-. Intégrer le mot donné dans l'histoire connue. (cf activité 2)

-. Faire réagir les mots habituels vis-à-vis du nouveau contexte dans lequel ils se trouvent
soudain. (cf activité 2)

-. Adapter le contenu du conte en fonction de la contrainte qu'on s'est donnée
(changement de lieu, d'époque...). (cf activité 3)

Mise en garde: L'adolescent doit avoir la connaissance préalable des contes qui seront
détournés.
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Support: Le conte

Activité 3 : L'histoire en chaîne

Règles. déroulement de l'activité:

Il s'agit d'inventer un conte en dictant l'histoire à son partenaire pendant une minute.
La minute passée, l'autre prend le relai et dicte la suite pendant une minute et ainsi de suite.

L'avantage de cette alternance est que, lorsque l'adolescent dicte, il n'a qu'à faire marcher son
imagination. Il n'est pas limité par l'écriture. Quand il écrit, il peut se concentrer sur
l'orthographe, son imagination n'étant pas sollicitée. L'orthophoniste pourra d'ailleurs, quand
il dicte, faire en même temps la réflexion parlée pour aider l'adolescent à respecter
l'orthographe.

Remarques:

*Le premier à écrire doit proposer une phrase ouverte, donnant la possibilité d'écrire dans
plusieurs direction, tout comme le dernier devra écrire une phrase devant clore le texte..

*Les phrases étant assez courtes, le vocabulaire doit être précis et ciblé.

* Chaque participant doit veiller à garder le style d'écriture qui lui a été proposé dans la phrase
précédente, afin que le texte final soit homogène.
L'idéal est, qu'à la lecture en fin de séance, on n'ait pas la sensation que le texte a été composé
par plusieurs personnes.

A titre d'exemple, voici un début de texte composé de la sorte :

L'armée des chiffres et des lettres.

Il était une fois une armée qui ne s'entendait pas avec une autre. C'était les armées chiffres et
lettres.
Les deux capitaines, un jour, se rencontrèrent car ils n'étaient pas d'accord
Vraiment pas d'accord. Le capitaine des lettres disait: « mon armée est la plus forte.

- L'autre répondait: ce n'estpas vrai, c'est la mienne» .
Pendant des jours et des jours ils se disputèrent puis le général en chefdes chiffres vint
et dit: ...

Prolongements. variantes:

La consigne est de rédiger un conte d'une quinzaine de lignes qui doit faire un tout cohérent,
chacun écrivant un mot à tour de rôle.

Exemple: Il, était UNE fois UN petit DRAGON qui ÉTAITenrhumé. IL ne CRACHAIT que
DE la FUMÉE...
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Notions abordées, objectifs visés:

-. Faire preuve d'imagination.

-. Tenir compte de ce qui a été précédemment écrit, accepter des propositions venant
d'autrui et s'y adapter de manière à obtenir un tout cohérent.

-. Travailler la syntaxe, les temps, les connecteurs logiques, les substituts anaphoriques...

Variante:

-. Tenir compte de l'autre et des contraintes de la langue (si l'un commence par « la », l'autre
devra nécessairement choisir un féminin singulier.)

-. Entrer dans l'analyse de la phrase en précisant les limites et les choix dont on dispose.
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Support: Le conte

Activité 4 : Textes lacunaires

Matériel référentiel:

Photocopies de textes narratifs, de contes dont on aura occulter le début, la fin ou le corps du
texte.

Préalable à l'activité:

Retrouver avec l'adolescent, éventuellement à partir d'un récit qu'il connait bien, les
différentes étapes du schéma narratif:
- Etat initial
- Elément modificateur
- Transformation
- Elément de résolution
- Situation finale.

Règles. déroulement de l'activité:

Le principe du jeu est de combler les « manques» entre les diverses étapes d'un écrit à l'aide
du schéma narratif L'adolescent doit donc lire et comprendre l'écrit proposé, inventer les
plages faisant défaut et essayer également de ne pas rompre la continuité de forme et de
contenu du modèle.
Le récit pourra être amputé de son début, de son milieu ou de sa fin.

* Texte à terminer:

On pourra proposer à l'adolescent un début d'histoire assez conséquent ou ne lui fournir
qu'une seule phrase de départ originale, éveillant la curiosité. Dans ce dernier cas, il aura
davantage de liberté mais aussi moins d'aide.

Exemple:

Il était une fois un royaume gouverné par un vieux roi qui s'appelait Albert. Ce pauvre roi était
malheureux, car tous les mois, un ogre affamé venait au château et criait :

- Donnez-moi trois petits enfants grassouillets sinon je vais tout casser !
Et il s'allongeait devant le château, la bouche ouverte. alors, on installait un grand toboggan et
on lui jetait trois enfants bien grassouillets. L'ogre les avalait, les digérait et s'en repartait
satisfait. Et cela durait depuis des années.
Le fils du roi, qui se prénommait Victor, était très en colère. Pourquoi son père ne faisait-il rien
pour se débarrasser de l'ogre? Mais le vieil Albert lui répondait toujours:

- Je fais pour le mieux, mon fils. Quand tu auras vingt ans, ce sera ton tour de régner;
et on verra bien ce que tu feras !

Victor attendait ce moment avec impatience. Il mijotait dans sa tête des tas et des tas de plans
pour tuer le géant. (...)
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* Texte à débuter

L'adolescent, en possession d'une fin de récit (qui peut là aussi se limiter à une seule phrase),
doit en induire le début.
Ce jeu est plus motivant que le précédent et incite davantage à l'expression et à la création.

Exemple:

Et ils accueilllirent avec joie leur fils et sa fiancée. Le coquillage magique remplissait tous leurs
souhaits. Le jeune pêcheur devint roi et sa jolie princesse argentée fut la reine.

* Texte à raccommoder

Il faut rétablir le milieu du récit qui fait défaut. C'est un exercice très intéressant car il faut lire
les deux parties de la fiction et en comprendre le sens avant de commencer à rédiger.

Remarque: On peut occulter deux ou trois passages d'un écrit. Les mêmes compétences sont
mises en jeu mais à des moments répétés.

Exemple:

Il était une fois une poule qui ne pondait jamais d'œufs. Elle avait beau couver toute la journée,
rien... pas un petit, pas un gros ... pas un œuf sous son croupion.
Le jour où le fermier s'en aperçut, il entra dans une colère folle.
« Qu'ai-je besoin d'une poule qui ne pond pas d'œufs ? »

- Si demain, tu n'as rien pondu, lui cria-t-il, tu passes à.la casserole!
(...)

-Et dire que je voulais te manger! cria le fermier, en fermant de grands baisers sur le bec de la
cocotte. Désormais, ma poule chérie, nous te soignerons comme une reine.
Et à compter de ce jour, la poule eut double ration de grains, sans avoir à pondre un seul œuf.

Il est intéressant que l'adolescent puisse comparer ses propres productions au texte original et
éventuellement aux écrits de l'orthophoniste (qui peut aussi se prêter au jeu).

Notions abordées, objectifs visés:

~ S'imprégner de la structure du récit, du conte.

~ Planifier, s'adapter à un support.
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Support: La presse

Activité 1 : L'interview - portrait

Matériel référentiel:

Articles de journaux de deux type:
- interviews retranscrits sous la forme initiale questions-réponses
- synthèses d'interview sous forme de portrait

Préalable à l'activité:

Cette activité peut s'inscrire dans le cadre d'une ou plusieurs séances articulées autour de la
presse ou en début de rééducation.

Règles, déroulement de l'activité:

Chacun écrit 20 questions qu'il voudrait se voir poser s'il se faisait interviewer par un
journaliste (Quelles sont les questions que je voudrais qu'on me pose ?) puis les donne à son
partenaire qui réalise l'interview.
La synthèse de l'interview est ensuite écrite (à partir des notes rédigées), elle doit constituer un
« portrait» de l'interviewé.

Prolongements, variantes:

- On peut réaliser une activité similaire où chacun se créera une personnalité fictive.

Notions abordées, objectifs visés:

- Travailler les énoncés interrogatifs (interrogation totale / partielle), les mots interrogatifs
(pronoms, adjectifs, adverbes).

- Travailler la prise de notes (contracter l'information, n'en retenir que l'esentiel).

- Développer l'information à partir de notes.

- Travailler la compréhension d'un texte, en extraire les informations essentielles (cf variante).
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Support: La presse

Activité 2 : Le bulletin « météhéroslogique »

Matériel référentiel:

Réunir quelques bulletins météorologiques (les plus variés possibles) prélevés dans des
journaux à titre d'exemples.

Remarque:
L'adolescent peut, les jours précédant l'activité, relever dans les bulletins météorologiques
télévisés les mots et expressions les plus usités.

Règles, déroulement de l'activité:

On demande à l'adolescent de choisir un héros de bande dessinée, de dessin animé, de roman,
de série télé, de film...
Exemple : Astérix

En informant des conditions climatiques à venir, le bulletin météo permet à chacun de se
préparer pour la journée à venir, de s'habiller en conséquence... Dans le bulletin
« météhéroslogique» qu'on propose à l'adolescent de créer, il s'agit d'annoncer au héros les
dangers qui le guettent. Pour cela, l'adolescent commence par dresser la liste des problèmes
que le héros rencontre dans ses aventures.

Exemple: l'invasion des Romains
le manque de potion magique
les bagarres entre Gaulois à cause d'un poisson pas frais ...
les nouveaux chants du barde Assurancetourix

L'adolescent est ensuite amené à relever dans les journaux et aux bulletins météo télévisés les
mots et expressions courantes.

Exemple: légère accalmie
précipitations, éclaircies,
profonde dépression centrée sur les Açores...

Reste alors à imaginer des mésaventures qui pourraient s'abattre sur le héros en incluant dans
le texte des mots typiques des bulletins météo.

Exemple: « Demain, pluie de romains sur le village juste après une intervention musclée
d'Obélix dans le camp fortifié. Dans l'après-midi, belle éclaircie mais le soir,
tempête de vent et ciel-tombant-sur-la-tête dès le début du concert en plein
air du barde Assurancetourix ! On prévoit pour cette nuit et les mois à venir une
profonde dépression centrée sur Rome où Jules César, dans son lit, se lamente
de ne pouvoir conquérir ce petit village gaulois... »
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Voici quelques amorces de bulletins « météhéroslogiques » qui peuvent aider l'adolescent:

Bulletin pour Aladin:
Grosse tempête de vent à faire se retourner tous les tapis volants !
Aladin, ne sors pas aujourd'hui!

Bulletin pour le Chaperon rouge:
Aujourd'hui, pas de soleil. Le beurre dans le petit pot ne fondra donc pas!
Suite à d'importants travaux de déboisement causés par les tempêtes de l'hiver dernier, il est
conseillé de ne pas traverser la forêt mais de prendre le métro qui passe dessous.
Sortir station « Grand-Mère ». Bonne route !

Bulletin pour Mulan :
Importantes chutes de neige. Tu ne verras pas à dix pas ! Les traces de Huns seront effacées.
Prends garde aussi au vent qui risque de défaire ta coiffure et donc de permettre à tous de
découvrir ton identité féminine !

Prolongements, variantes:

~ Plutôt que de décrire le climat d'une région, le bulletin météorologique peut s'attacher à
faire le point sur l'état d'une personne. Il s'agit alors pour l'adolescent de décrire une personne
de son entourage ou une personnalité connue en empruntant les termes des bulletins météo.

~ Plus simplement, l'adolescent peut s'imprégner de plusieurs bulletins météorologiques
(régionaux, nationaux) pour ensuite inventer les prévisions du temps de la journée ou de la
semaine, des vacances...

Notions abordées, objectifs visés:

~ Développer l'imagination.

~ Aborder les tournures impersonnelles et les structures impératives.

~ Enrichir le lexique, employer un vocabulaire spécifique.

~ Travailler la cohérence de texte.

~ Initier au détournement de textes sociaux.
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Support: La presse

Activité 3 : Collage de textes sociaux

Matériel référentiel:

Mettre à disposition de l'adolescent des journaux divers.

Préalable à l'activité:

Attirer l'attention de l'adolescent:
- sur la structure et la formulation des titres d'articles.
- sur la composition des articles eux-mêmes ( enchaînements, temps utilisés, embrayeurs,
connecteurs...).

Règles, déroulement de l'activité:

Le jeu consiste à créer des titres journalistiques à partir de mots ou groupes de mots prélevés
dans divers journaux. L'adolescent est donc amené à feuilleter des journaux et à y prélever des
éléments (noms, verbes, adjectifs, mots outils ...) de façon à reconstituer, par collage, des titres
variés (dans le thème et dans la structure), originaux.

Exemples:
Boxe

Vers un Pioline.Leconte !

'Ch'àc's 'd'avantspOur le
sport polonais'

fOOI-YARrêrt$1

.Miè~ev
-.~~spep4J1tPpur.;,qu~~J'~i 

matches de Coupe' d'Europe '
POl cl'onquft.

'-Tennls-~' Cantona;
. - ;"", .:; - t ~. ."

chef de filé"de l'ASPTT Nice

L'adolescent rédige ensuite un article, un fait divers, plus ou moins fantaisiste, à partir de l'un
des titres qu'il a créé.
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Notions abordées, objectifs visés:

-+ Apprendre à sélectionner.

-+ Créer des titres de presse par nominalisation.

-+ Percevoir les fonctions de communication différée de l'écrit.

-+ S'initier à la rédaction d'articles journalistes (hypothèses, déroulement des événements...).

-+ Rédiger un texte cohérent et syntaxiquement correct.

-+ Utiliser le passé composé et l'imparfait.

-+ Utiliser correctement les pronoms et procédés de reprise.

-+ Recourir à l'utilisation de connecteurs et d'embrayeurs.
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Support: La presse

Activité 4 : Slogans publicitaires

Matériel référentiel:

- Réunir des slogans publicitaires, les plus variés possibles (syntaxiquement différents, rimés ou
non...).

- Confectionner: * des cartes représentant chacune le logo d'un produit qui soit évocateur
pour l'adolescent,

* des cartes correspondant à différentes structures de slogans.

Préalable à l'activité:

On invite l'adolescent à relever le plus possible de slogans publicitaires (de mémoire ou par un
relevé préalable dans les journaux et magazines, à la radio et à la télévision, au cinéma...).

Liste indicative (demandant à être constamment renouvelée) :

- Ne pique pas les yeux, évite les noeuds! (P'tit Dop)
- L'Oréal, parce que je le vaux bien!
- Haribo, c'est beau la vie, pour les grands et les petits.
- C'est ceux qui en parlent le plus qui en mangent le moins. (Mac Cain)
- Avec Saint Yorre, ça va fort !
- Nesquick, on en a une énorme envie!
- Kiri, le fromage des gastronomes en culotte courte.
- Minimir, mini prix mais il fait le maximum.

Cette recherche ouvrira sur l'analyse des slogans publicitaires trouvés et permettra d'aborder
une réflexion plus vaste sur la publicité:

- les différentes destinations publicitaires (télévision, radio, cinéma, murs de la ville, journaux,
magazines, internet. ..),

- les différents types de produits qui font l'objet de publicités (produits d'alimentation,
d'entretien, de beauté ... mais aussi spectacles, voyages, services - poste, E.D.P., banques,
S.N.C.P...),

- les caractéristiques du langage publicitaire: - formules courtes, percutantes, incitatives
- style envoûtant, englobant,
- implication du destinataire,

- la fonction du slogan publicitaire: convaincre un futur consommateur, faire vendre un
produit, un service.
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Règles, déroulement de l'activité:

Le jeu va consister à créer des slogans publicitaires pour vanter les mérites de tel ou tel
produit.

1) A partir d'une carte « logo », l'adolescent et l'orthophoniste doivent rédiger un maximum
de slogans publicitaires. On essayera de faire varier au maximum les structures utilisées :

- Avec X, ...
- X, le/lalles ... (phrase nominale)
- Le/la/les qui ... (recours à une proposition relative)
- Parce que (recours à une proposition subordonnée)
- Pour ...
- X, c'est ... (utlisation d'un présentatif).

Remarque:
On peut demander que les slogans contiennent des rimes. C'est une contrainte supplémentaire.

Chacun lit les slogans qu'il a rédigés, on les compare et on vote pour celui qu'on estime le
meilleur.
On pourra enfin retrouver le slogan initial (connu).

2) On tire une carte « logo» et une carte « structure ». Chacun doit alors inventer un slogan
sur le modèle proposé. On comparera les deux productions et on recherchera le slogan initial
comme précédemment.

Remarque: On peut réaliser une affiche publicitaire à partir du slogan créé et d'une
illustration.

Notions abordées, objectifs visés:

~ Explorer la fonction incitative du langage (mots-clés, tournures incitatives, expressions choc
qui interpellent le lecteur...).

~ Initier aux règles de la conception et de la rédaction de slogans.

~ Se centrer sur les qualités de ce qu'on veut défendre.

~ Aborder un travail sur la rime, les assonances.

~ Utiliser des présentatifs (c'est, il y a, voici...), des propositions relatives et conjonctives...

~ Utiliser la troisième personne du singulier et le « vous» qui interpelle.

110



Support: La presse

Activité 5 : Les petites annonces

Matériel référentiel:

Relever des petites annonces aussi diverses que possible (rubriques animaux, véhicules,
immobilier, emploi, divers ...) dans des journaux ou des magazines.

Préalable à l'activité:

Familiariser l'adolescent avec les petites annonces, ses abréviations, ses fonctions.

Règles, déroulement de l'activité:

On propose une petite annonce à l'adolescent.
Celui-ci la décode mot à mot. (L'orthophoniste peut remédier aux éventuelles difficultés
rencontrées dues aux abréviations).
L'adolescent transpose ensuite la petite annonce dans un style élaboré avant de donner sa
production à l'orthophoniste qui la retranscrit sous la forme d'une petite annonce.
On peut alors confronter ce qui a été produit et la petite annonce de départ prise dans le
journal et voir les éventuelles informations erronées ou manquantes.

Remarque: On peut tout à fait inverser les rôles, l'orthophoniste transposant l'annonce en
style élaboré et l'adolescent la retranscrivant dans un code restreint.

Notions abordées, objectifs visées:

~ Se familiariser avec les petites annonces.

~ Savoir passer d'un code élaboré à un code restreint et inversement.

~ Savoir sélectionner les informations à introduire dans l'annonce.

~ Faire des phrases syntaxiquement correctes (sujet, verbe, complément) et suffisamment
précises (elles doivent comprendre toutes les informations de la petite annonce).

~ Employer des abréviations.
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Support: La presse

Activité 6 : Les recettes

Matériel référentiel:

Réunir - des recettes issues de supports variés et dont l'agencement, la structure diffère,
- des recettes se présentant sous la forme de dessins, sans texte.

Préalable à l'activité:

Il peut être utile de comparer et de répertorier ce qu'on retrouve dans chaque recette de
manière à dégager les critères de fonctionnement de la recette (canevas des invariants) :
- un titre
- une liste des ingrédients et les quantités
- une liste des ustensiles
- le temps de préparation / cuisson
- les actions à réaliser, les différentes étapes de fabrication (respect de la chronologie).

On relève différents temps possibles:
- l'impératif (Cuisez à feu doux),
- l'infinitif (Cuire à feu doux.),
- le présent de l'indicatif (Vous cuisez à feu doux.).

Règles, déroulement de l'activité:

L'activité consiste à transcrire une recette à partir de dessins, de schémas ou de photos.
On veillera à proposer une recette en accord avec la saison (crêpes pour la chandeleur, truffes
au chocolat pour Noël...).
Après avoir énumérer la liste des ingrédients, des ustensiles... , l'adolescent rédigera, pour
chaque vignette ou photo, une ou deux phrases, en veillant à toujours garder le même temps, à
utiliser un vocabulaire spécifique...

Exemple:

- Versez l'équivalent d'un verre de farine dans un grand récipient.
- Ajoutez deux cuillères à café de sucre et un sachet de sucre vanillé.
- Additionnez d'une pincée de sel.
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Prolongements, variantes:

1) On peut écrire une recette de type potion magique, les ingrédients se transformant en fleurs,
en animaux... Pour cela, on choisit une recette puis un thème (fleurs, animaux...). On écrit alors
une nouvelle recette de cuisine en remplaçant tous les ingrédients par des éléments se
rapportant au thème choisi.

Exemple:

Brassée de fleurs en gratin.

Ingrédients pour 6 personnes: une brassée de fleurs de 400g, 3 tiges, pétales, 200g de muguet
râpé, 4 cuillérées d'essence de girofle.

Faites bouillir une grande casserole d'eau salée et mettez-y une brassée de fleurs à cuire à gros
bouillons... Quand les fleurs sont juste cuites, égouttez-les et mettez-les dans un plat à gratin.
Arrosez-les d'un peu d'essence de girofle, cassez les tiges dans une assiette creuse. Ajoutez
des pétales hâchés et versez cette préparation sur la brassée de fleurs. Ajoutez du muguet râpé
et mélangez l'ensemble. Exposez dans un jardin 12 à 15 jours et servez dans le vase à gratin.

2) Sur le modèle d'une recette, on peut essayer de faire découvrir un sentiment, une personne,
un animal. ..

Notions abordées, objectifs visés:

~ Utiliser le mode impersonnel.

~ Utiliser l'impératif.

~ Employer des propositions indépendantes et infinitives.

~ Travailler sur les substituts anaphoriques.

~ Utiliser des adverbes en « ment ».

~ Utiliser des verbes spécifiques d'opérations culinaires, un vocabulaire adapté et précis.

~ Respecter l'enchaînement chronologique des actions.
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Support: La presse

Activité 7 : La B.D.

Matériel référentiel:

B.D. humoristique relativement courte (une planche) dont une partie ou la totalité des bulles,
par un jeu de photocopie, ont été vidées de leur contenu.

Préalable à l'activité:

On laisse l'adolescent s'imprégner de l'histoire et du contexte puis on lui demande une rapide
description orale de chaque vignette pour s'assurer de sa bonne compréhension de l'histoire.
On explique éventuellement certaines caractéristiques de la B.D. si elles ne sont pas connues de
l'adolescent :
- L'ensemble de la planche raconte une histoire.
- Chaque vignette présente une étape nouvelle, un élément nouveau.
- La progression respecte le schéma narratif
- Chaque vignette est en lien avec celle qui précède et celle qui suit mais tout n'est pas
montré/dit.
- Les dessins, les symboles, ... apportent des informations importantes.

Règles, déroulement de l'activité:

Le jeu consiste à compléter les bulles de la B.D. restées vierges en faisant parler les
personnages. Le contenu de la bulle doit être cohérent par rapport au dessin, à ce qui précède
et à ce qui suit.
L'adolescent peut ensuite comparer ses écrits avec la « solution» de l'auteur. On sera surpris
par la diversité des interprétations possibles.

On peut ensuite demander à l'adolescent de transposer l'histoire sous forme d'un récit, d'un
texte narratif en veillant à l'utilisation pertinente des différents systèmes de reprise. On pourra
à ce titre aborder l'opposition style direct / style indirect.

Remarque:
On peut réaliser l'exercice inverse en fournissant à l'adolescent le texte narratif lui permettant
de remplir les bulles vierges d'une B.D. par transposition.

Notions abordées, objectifs visés:

---+ Aborder la lecture d'images.
Savoir interpréter les indices qui, dans la B.D., expriment les sentiments, les actions, les
gestes, les déplacements.

---+ Analyser, s'approprier le mode de fonctionnement et les codes de signification de la B.D.

---+ Reconstituer le non-dit d'une B.D. (actions non représentées, personnages non dessinés ...)

114



~ Tenir compte du contexte, mettre en relation les différentes vignettes, établir un lien logique
entre elles. Veiller à la cohérence texte / image.

~ Comprendre une histoire en images.

~ Aborder les notions de style direct et indirect.
Passer d'un type de discours à l'autre.

~ Revenir sur la notion de dialogue.

~ Structurer un récit.

~ Travailler les différents systèmes de reprise.
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Support: Poèmes

Activité : Poésie à partir d'un élément inducteur

Matériel référentiel:

L'écriture en chantier, ESTIENNE F. , Paris: Editions Masson, 2000.

Préalable à l'activité: Mes rapports avec les mots (<< le plongeon »)

On propose à l'adolescent de s'installer confortablement et de fermer les yeux.
On plonge à l'intérieur de soi-même et on laisse remonter:

* les mots

* les mots

- qu'on aime
- qu'on a envie de donner /recevoir
- qui nous font plaisir, qui nous rendent heureux

- qu'on n'aime pas
- qu'on déteste
- qu'on a envie de jeter
- qui nous font peur
- qui nous rendent triste

* les mots liés aux sensations: les mots qu'on entend, qu'on voit, qu'on touche, qu'on sent,
qu'on caresse

* les mots qu'on sent bien dans sa bouche, dans ses doigts qui écrivent

On fait ainsi le tour de tous nos mots et, quand on le veut, on ouvre les yeux.
On peut alors se dire les mots évoqués, on les écoute, on les voit dans sa tête. Puis, on les écrit
ou on les dicte à quelqu'un après avoir justifié ses choix.

On peut également partir à la recherche des mots:

-doux
-jolis
-gentils
-amusants
- galS
- mignons
- d'enfant
- de grandes personnes
- sérieux
- sévères

- agréables
- désagréables
- méchants
- affreux
- tristes
- monotones
- soyeux
- rocailleux / rugueux
- agressifs
- colériques

- polis
- impolis
- grossIers
- malins
- intelligents
- bêtes

On peut terminer ce « plongeon» par quelques questions:
- Comment a-t-on procédé pout trouver les mots?
- Certaines catégories étaient-elles plus faciles que d'autres?
- Comment a-t-on sélectionné les mots qu'on écrit?
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Remarque: Lors d'une séance ultérieure, on peut incorporer tous les mots évoqués dans une
histoire.

Chaque participant se rend vite compte qu'il possède beaucoup de mots. Il n'a qu'à plonger au
fond de lui-même. Il est maître des mots qu'il veut écrire et de ceux qu'il veut partager.

Règles, déroulement de l'activité:

Pour aider l'adolescent à renouer avec l'écriture, on lui propose d'écrire un poème en ayant
recours à des motivations, points de départ ou inducteurs. L'objectif est de se lancer et de se
prouver que l'on est capable d'écrire. Partir d'une idée, d'une suggestion, rassure
l'adolescent, lui donne confiance.

Ces motivations doivent être juste assez précises pour susciter l'envie d'y aller voir, juste assez
floues pour y flairer le mystère et provoquer le besoin d'essayer, juste assez suggérées pour
s'en passer ou pour ne pas freiner sa propre imagination.

Il existe une certaine gradation ou un classement dans les motivations.

Elles peuvent s'adresser à l'affectif: j'aime, je n'aime pas. On peut avoir des j'aime en
énumération, des j'aime gonflés:
j'aime la pluie,
j'aime le vent
j'aime la pluie qui me mouille
j'aime la mer,
j'aime regarder la mer,
j'aime regarder la mer quand ...

Certaines s'adressent aux sensations: je vois, je goûte, je sens, j'écoute, j'entends, je touche.
On veille ainsi à susciter tous les sens: la vue, l' ouie, le goût, l'odorat, les sensations
kinesthésiques.

D'autres font appel à l'ordre du désir, du souhait, du besoin: je voudrais, si j'étais...,
j'ai envie, bientôt, pourvu que, je rêve, je m'imagine.

Des inducteurs tels que Ne me demandez plus de..., J'ai peur... ou encore Je n'ai jamais dit à
personne... peuvent permettre de libérer les tensions, les angoisses...

On peut inciter l'adolescent à des comparaisons (... c'est comme...) en évitant les clichés, en
essayant de trouver des images, des mots qui correspondent à ce qu'il ressent vraiment,
profondément.

On peut partir d'impératifs: prends, cherche, va, viens, écoute.

Remarque:
Au début, il vaut mieux choisir des motivations qui ont trait à une sorte d'énumération, à des
observations qui partent des sens, des sensations. Cela évite de bloquer certains adolescents qui
ne peuvent pas encore se permettre d'entretenir des contacts plus affectifs avec les mots.

Les motivations constituent donc un départ possible, un démarrage, un moyen de
s'expérimenter, de découvrir en soi des ressources insoupçonnées.
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Elles constituent une partition qui nous met sur la voie d'une musique encore inconnue mais
accessible à un débutant, un garde-fou protecteur pour un novice qui n'est pas encore capable
d'improviser complètement.

Remarque 1:
Une même motivation peut donner des inspirations très diverses.
Certains investissent la répétition, d'autres cherchent et recherchent la rime.
Certains procèdent par contrastes, d'autres avancent à petits pas, par mots juxtaposés...

Remarque 2 :
Avec certains adolescents, il faut parfois démystifier la poésie, la poésie structure, la poésie
rimée, la poésie récitation, au profit de l'imaginaire et du vécu qui l'emportent sur les efforts
du beau style. Les associations se font au niveau du visuel, de l'auditif ou de l'affectif et non du
verbal. Le rythme musical se substitue à la rime formelle. La poésie de l'adolescent est parfois
maladroite, mais riche d'impressions, de rythme, d'expression personnelle.

Prolongements, variantes:

Dans un style un peu différent, ces amorces rejoignent les motivations du type: je veux, j'ai
enVIe...

* Comme Aladin, tu as une lampe merveilleuse qu'il suffit de frotter pour faire apparaître un
« bon génie» serviable et totalement efficace. Commande lui n actions différentes (recours à
l'impératif) .

* Un magicien t'invite à faire cinq souhaits et te prête sa baguette magique. Que dis-tu?
Abracadabra, que ... (recours au subjonctif)

Notions abordées, objectifs visés:

-+ Expérimenter les possibilités créatrices du langage et le pouvoir de la poésie.

-+ Permettre l'expression, la libération des idées par la poésie.

-+ Renouer avec l'écriture, redonner confiance.
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LIEBAUX Isabelle

Jeux d'écriture: vers une réconciliation de l'adolescent avec l'écrit.

Mémoire d'orthophonie, Nancy, 2003.

RESUME

Très souvent, les adolescents qualifiés de « dysorthographiques» ont établi une

mauvaise relation à l'écrit vécu sous le mode de l'échec et perçu de ce fait de façon négative.

Dès lors, comprendre autrement qu'en termes de manque ou d'écart à la norme la singularité

et l'histoire du rapport à l'écrit de ces adolescents apparait comme une nécessité.

Mais quels sont les moyens à notre disposition pour réconcilier ces jeunes avec l'écrit,

les aider à accéder au monde des mots et par là même les rendre auteurs de leurs propres

apprentissages ? Convaincue que seule la motivation peut déclencher chez ces jeunes un

« regain» d'intérêt pour le langage écrit et en faciliter la mise en place, c'est à travers les

divers principes qui sous-tendent les chantiers d'écriture de F. DEJONG ESTIENNE et les

jeux d'écriture tels que l'OULIPO les a décrits que nous entrevoyons notre action

« rééducatrice », en mettant au premier plan les notions de plaisir partagé et de créativité. Ce

travail, basé sur le mode ludique, se propose donc d'évaluer l'apport des jeux d'écriture, dans

le cadre de rééducations individuelles, en mettant en évidence, à travers des entretiens semi

directifs, une éventuelle évolution du rapport à l'écrit de ces adolescents.

Cette étude est pour nous l'occasion d'apporter un autre éclairage pour toute

rééducation du langage écrit et de nous interroger sur notre future pratique. Les conceptions

auxquelles renvoient les jeux d'écriture ne sont pas, en effet, sans incidence sur la définition

que l'on peut donner des troubles du langage écrit et du rôle même de l'orthophoniste.

L'approche envisagée est celle d'une démarche rééducative qui prend en compte la personne

au delà de ses troubles.

MOTS-CLES

- langage écrit

- dysorthographie

- rééducation

- adolescents

- représentations / rapport à l'écrit

- jeux écrits

- plaisir et langage

- liberté et créativité




