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			Introduction

			Le langage oral représente un outil essentiel de communication dès les premières années de vie. Il permet progressivement à l’enfant de comprendre l’autre, d’exprimer ses idées et ses ressentis, de partager ses expériences, de s’inscrire dans les échanges sociaux, mais aussi de favoriser l’entrée dans les apprentissages au sens large.

			Dans les programmes scolaires, le langage pour penser et communiquer constitue le premier domaine de connaissances et de compétences indispensables que doivent acquérir les élèves à l’issue de leur scolarité obligatoire. En maternelle, les aptitudes langagières sont déterminantes pour prioriser les objectifs d’apprentissages premiers que sont la stimulation et la structuration de l’oral et l’entrée progressive dans la culture du langage écrit. Objet d’apprentissage, le langage oral représente également, et ce dès l’entrée à l’école, un support prioritaire permettant d’accéder à d’autres savoirs, conditionnant ainsi la réussite de chaque élève.

			Les progrès scientifiques accomplis ces dernières décennies montrent que le développement des capacités de langage oral suit un calendrier long et complexe, étroitement associé à la maturation physiologique de certaines zones 
précises du cerveau, et dépendant de l’influence de divers facteurs environnementaux tels que le milieu socioculturel. Dans ce contexte, nombreux sont les enfants pour lesquels un certain décalage dans l’émergence du langage oral transparait, voire inquiète, en regard des étapes développementales normalement attendues. Chez certains, ce décalage peut refléter une anomalie du développement cérébral qu’on appelle la dysphasie ou trouble spécifique du développement du langage oral. 

			La dysphasie est devenue en l’espace d’une quinzaine d’années un enjeu de santé publique considérable en France, dont la reconnaissance par les pouvoirs publics a été favorisée par le « rapport Ringard » qui a mis en avant les besoins spécifiques de ces enfants en matière d’enseignement1. Paradoxalement et malgré une médiatisation croissante, cette pathologie neurodéveloppementale reste encore méconnue à l’école, en particulier du fait d’un manque de sensibilisation et de formation systématiques. Quand faut-il s’interroger et même s’inquiéter face à un enfant qui parle mal et/ou tard, ou encore qui s’exprime « bizarrement » ? Et si c’était un trouble « dys » ? Mais c’est quoi au juste un trouble « dys » ? Comment ça s’attrape ? Comment le repérer ? Comment réagir, l’accompagner ? Vers qui se tourner ? 

			L’objectif de cet ouvrage est de contribuer à favoriser une meilleure compréhension de la dysphasie et, notamment, de ses répercussions scolaires. Destiné avant tout aux personnels de l’éducation qui sont des acteurs essentiels pour le repérage et l’accompagnement de ces enfants, l’ouvrage s’adresse aussi aux professionnels de la santé et du médico-social au sens large (médecins généralistes, médecins scolaires, pédiatres, médecins de PMI2, psychologues, infirmières scolaires et autres professions paramédicales…) qui ne disposent pas forcément des prérequis pour identifier ces troubles. Il peut également intéresser les parents qui sont inquiets face à ces difficultés potentielles chez leur enfant.

			Afin de favoriser une approche complémentaire qui soit aux interfaces de la santé et de l’éducation, l’ouvrage a été élaboré en mettant en perspective les regards de trois professionnels impliqués dans la prise en charge de l’enfant dysphasique :

			◗  Un médecin qui a été l’une des pionnières dans l’approche neuroscientifique des troubles d’apprentissage en France et qui a publié de nombreux ouvrages sur le sujet. 

			◗  Un enseignant du premier degré spécialisé ayant exercé auprès d’élèves à besoins éducatifs particuliers, chargé de formation auprès de la DSDEN3 et exerçant au sein d’un Centre de référence pour les troubles d’apprentissage. 

			◗  Un psychologue, professeur des universités spécialisé en neuropsychologie de l’enfant, et responsable d’un Centre de référence pour les troubles d’apprentissage.

			L’ouvrage est structuré autour de la situation de Théo, élève de primaire, et de son enseignant de CP, dont l’histoire singulière est présentée en préambule. Cette histoire amène à interroger les connaissances scientifiques relatives au développement typique du langage oral chez l’enfant ainsi que son rapport à la structure et au fonctionnement du cerveau, pour ensuite mieux appréhender la problématique de la dysphasie au quotidien, et en particulier celle de Théo. 

			Après avoir défini les principales manifestations de cette pathologie et quelques repères caractéristiques, les signes importants – susceptibles d’alerter l’enseignant, les professionnels de santé ou les parents – sont déclinés. La démarche diagnostique et le parcours de soins des enfants atteints de dysphasie sont ensuite présentés, avec toujours, en filigrane, l’histoire de Théo. 

			La dernière partie s’attarde plus spécifiquement sur les diverses modalités de prise en charge des enfants dysphasiques, associant des actions pédagogiques spécifiques à l’école (comment favoriser les apprentissages chez cet enfant ?) à celles prodiguées en dehors du cadre scolaire par les professionnels de santé qui accompagnent l’enfant et sa famille (comment réduire le trouble langagier et favoriser la communication sous toutes ses formes ?). 

			Ce livre vise ainsi à donner des pistes concrètes aux acteurs de terrain, pour le repérage puis pour la mise en place, au quotidien, d’aides efficaces afin que tout jeune dysphasique puisse grandir dans la connaissance et l’estime de soi.

			
			
		


		
			 

		

		PREMIÈRE PARTIE



L’HISTOIRE DE THÉO
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			Le constat

			Théo a 5 ans et 3 mois lorsque j’écris ces quelques lignes. Nous sommes alors au mois de mars et c’est l’un des 28 élèves de ma classe de grande section. Théo a effectué toute sa scolarité dans notre école maternelle, comme son frère Arsène (âgé à présent de 17 ans) et ses deux sœurs ainées qui ont maintenant 14 ans pour Jeanne et 10 ans pour Anna.

			Souriant, cordial et avenant, Théo cherche à endosser son costume d’élève de grande section au même titre que ses camarades. En classe, je le vois chercher à participer à toutes les activités, il est coopérant, fait souvent preuve d’une grande volonté, et ce même s’il lui arrive d’être remuant et parfois excité (ce qui me semble tout à fait normal pour un élève de Grande Section). Si je m’en tenais à ces éléments comportementaux, je pourrais dire que Théo fait partie de ces élèves « rêvés » qui permettent d’une certaine manière de « re-narcissiser » mon égo professionnel. Et pourtant…

			Et pourtant, Théo met de plus en plus souvent à mal mes compétences professionnelles. Plus nous avançons dans l’année scolaire et plus je vois mes aptitudes pédagogiques et didactiques éprouvées par ce petit bonhomme qui n’a pas encore 5 ans et demi. Pourquoi ? Parce que Théo présente des difficultés pour parler et que malgré mes tentatives et initiatives, je le vois de plus en plus en difficulté du fait de ses problèmes de langage.

			Théo parle mal, Théo parle peu ; pourtant, il voudrait m’en raconter des choses, mais souvent je ne comprends pas ce qu’il veut me dire. Le problème de Théo n’est pas nouveau. Mes collègues de petite et moyenne sections avaient déjà repéré ses difficultés de langage, sa frustration de ne pas être compris et le désappointement croissant qu’il ressentait à ne pas pouvoir prendre pleinement sa place dans les échanges qui animent la classe. 

			Bien que les compétences langagières de Théo aient évolué positivement par rapport aux difficultés premières qu’il rencontrait en petite section, l’écart qui le sépare des compétences du groupe classe ne fait qu’augmenter depuis son entrée à l’école (cf. figure ci-dessous).

			PROGRESSION DES CAPACITÉS LANGAGIÈRES DE THÉO 
EN REGARD DE L’ÉVOLUTION ATTENDUE DANS LE GROUPE D’ÂGE4


			[image: ]


			À l’instant T1, le décalage observé par rapport au développement normal attendu [image: ] peut paraitre semblable chez les élèves en difficulté connaissant un retard de langage et chez les « élèves dys ».

			À l’instant T2, le décalage de performance observé s’est aggravé pour les « élèves dys » [image: ] alors qu’il s’est réduit pour les élèves en situation de retard.

			En dépit de progrès (lents), l’écart de compértence avec les autres enfants reste considérable.
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			La petite section : premières inquiétudes

			Depuis son entrée en petite section, les problèmes de Théo ont été abordés lors des conseils des maitres dédiés aux élèves rencontrant des difficultés. 

			En petite section, Théo ne parlait pas, ou alors vraiment très peu. En début d’année, son enseignante ne s’est pas inquiétée. En effet, né en décembre, Théo fait partie des élèves les plus jeunes de sa classe et, comme nous l’observons souvent de la petite à la grande section, l’hétérogénéité interindividuelle est forte au sein d’une même classe d’âge. Les différences de compétences entre les élèves d’un même groupe sont importantes, notamment en matière de langage oral, en particulier en petite section. À l’époque et en début d’année, ce qui préoccupait davantage l’enseignante de Théo, c’étaient les difficultés qu’il rencontrait à se séparer de ses parents le matin. 

			Outre le fait qu’il ne s’exprimait pas (ce qui était également le cas pour quelques-uns de ses camarades), Théo restait souvent en retrait des activités et de la vie du groupe. Si, progressivement, la séparation d’avec ses parents est devenue plus facile et s’il s’est rapproché du groupe, l’évolution de ses performances langagières restait très lente. En fin d’année scolaire, Théo ne communiquait qu’à l’aide d’une dizaine de mots isolés, il restait incompréhensible, n’utilisait pas le « je », ne développait pas son vocabulaire et cherchait de plus en plus à satisfaire son besoin de communiquer en ayant recours à la mimogestualité (cf. ci-dessous) et en montrant les choses plutôt qu’en les nommant. Ainsi, il commençait à se différencier singulièrement de ses camarades, qui, eux, avaient évolué et s’essayaient, avec différents niveaux de maitrise, à la construction de phrases marquées par une syntaxe et un vocabulaire de plus en plus complexes. 

			 

			
			
			LA MIMOGESTUALITÉ

			La mimogestualité, c’est-à-dire l’utilisation de mimiques (ex. : colère, refus, acquiescement, questionnement…) ou de gestes produits dans une intention communicationnelle (ex. : montrer du doigt, tendre les bras…), constitue un élément non vocal qui vient suppléer/étayer le langage.

			Les bruits (qui, eux, sont des éléments vocaux volontaires ou non) et la mimogestualité définissent les éléments de communication non verbale qu’utilise un individu pour communiquer.
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			La moyenne section : la chute

			En moyenne section, les difficultés de séparation observées l’année précédente étaient résolues. Mais si Théo quittait ses parents sans trop de difficultés, sa nouvelle enseignante constata que, sur les temps de récréation, il recherchait constamment sa présence (ou celle de son enseignante de petite section) et qu’il était de plus en plus à la peine pour interagir verbalement avec ses camarades. Assez vite dans l’année, les autres enfants ont commencé à interroger les adultes sur le « non-langage de Théo ».

			— Théo : « Ta vouè avé ma ? » pour « Tu joues avec moi ? »

			— Un camarade : « Maitresse, je (ne) comprends pas ce qu’il dit. Pourquoi Théo, il parle comme un extraterrestre ? »

			Parfois, à la sortie de l’école, les interrogations de certains étaient directement adressées aux parents de Théo. Cela mettait Théo mal à l’aise et ses parents semblaient l’être tout autant.

			Assez vite sont apparues les premières moqueries, souvent blessantes pour Théo (« T’es bizarre… » ; « Non, il est handicapé de la tête… » ; « Non, c’est un robot extraterrestre » …). Il avait alors tendance à s’isoler de ses camarades de classe et cherchait davantage à interagir avec des élèves de petite section, dont le niveau de langage et les modalités de communication non verbale le malmenaient moins. 

			[image: ]

			Face aux frustrations croissantes, Théo commençait alors à affirmer son caractère par des gestes de colère envers ceux qui se moquaient de lui. Dans les activités de classe, notamment dans les temps engageant une coopération entre les élèves, les camarades de Théo traduisaient de plus en plus ses propos inintelligibles (de manière souvent imaginée ou désirée), le « dépossédant » ainsi de sa pensée.

			L’observation d’un langage très pauvre chez Théo et les interactions qu’il développait avec des élèves plus jeunes nous ont progressivement amenés à le voir comme un enfant relativement immature.

			Par ailleurs, la nature des échanges avec les parents de Théo mettait en relief des difficultés langagières qui semblaient se diversifier et s’intensifier (évitement des échanges, pas de stabilisation des productions sur des mots courants). Très vite, chaque rendez-vous apportait à la famille une nouvelle dose de violence et d’angoisse. Théo était en difficulté, les aides proposées en classe (attirer son attention lors des échanges, lui demander de répéter les mots mal prononcés…) ne trouvaient pas l’effet escompté et ses performances langagières étaient de plus en plus décalées en regard du groupe classe. Aux inquiétudes de l’enseignante, s’ajouta le constat réalisé par les parents eux-mêmes, d’une évolution du langage très lente et différente de celle que rencontraient les enfants de leurs proches. La pression sociale vis-à-vis de la réussite scolaire devenait maltraitante et générait chez les parents de Théo des inquiétudes croissantes quant au bien-être et à l’avenir de leur petit garçon.

			L’enseignante se sentait démunie, voire isolée. Elle pouvait solliciter les ressources internes à l’école mais savait ces dernières limitées puisque le Réseau d’aide spécialisé aux élèves en difficulté (RASED) ne pouvait prendre en charge les élèves de petite et de moyenne sections. Devant la nature des difficultés et leur intensité croissante, l’école soutint la demande parentale d’un bilan orthophonique. Ce dernier ouvrit sur une prise en charge à visée rééducative. Au cours du second trimestre, une première équipe éducative fut organisée pour faire le point sur la situation de Théo. L’orthophoniste ne pouvant être présente, elle adressera un courrier stipulant le besoin d’une prise en charge extérieure et complémentaire à celle menée par l’école.

			L’orthophoniste faisait état de difficultés massives et d’une évolution lente et contrainte du langage chez Théo. En fin de moyenne section, ce dernier n’utilisait pas les pronoms, ses phrases étaient emprisonnées dans des mots isolés, il ne conjuguait pas, n’avait pas d’utilisation ludique du langage.

			La grande section : comprendre, agir

			Cette année, Théo a fait sa rentrée dans ma classe de grande section. Il est arrivé en septembre, doux et bienveillant, mais parfois hésitant. Je le trouve conforme à la description faite par mes collègues des classes antérieures, mais sa jovialité semble s’être ternie au fil des ans. Théo cherche à communiquer en contournant ses problèmes de langage (il m’interpelle par des bruits, a tendance à désigner les choses plutôt qu’à les nommer). Dans ses tentatives, je le vois se battre avec lui-même. L’espace entre son désir de parler et l’outillage langagier dont il dispose pour y parvenir semble s’accentuer davantage chaque semaine. 

			En dehors de cette difficulté massive et croissante de langage oral, Théo ne rencontre pas de difficulté scolaire préoccupante. Il prend cependant chaque jour un peu plus conscience de ses problèmes et se montre affecté par le fait de ne pas se faire comprendre. Ceci a des répercussions sur son bienêtre à l’école, et de fait sur son comportement et son intégration. Il peut ainsi parfois baisser les bras et, par peur d’être moqué par ses pairs, tend à limiter le recours au mime qui lui permet pourtant d’être mieux compris. Je le découvre anxieux, parfois absent de l’activité menée, quelquefois amorphe ou au contraire colérique. À l’inverse, lorsqu’il est engagé dans une activité de langage avec moi, il peut se montrer persévérant, parfois trop, au point de rester prisonnier d’une activité et de ne pouvoir en investir une autre. Dans ces moments, je ne le vois plus comme volontaire et courageux mais comme têtu, voire obsessionnel. 

			Dans nos échanges, Théo semble osciller entre renoncement et surinvestissement. En effet, lorsque le langage oral est l’objet de contraintes, c’est-à-dire lorsqu’il est limité par l’utilisation d’un vocabulaire spécifiquement travaillé en classe (lexique temporel/spatial, thématique…) ou lorsqu’il est l’outil permettant de restituer des informations, de les structurer ou de les argumenter, je constate, de façon croissante, un retrait de l’activité. Il cherche même à éviter ou à contourner physiquement ces temps de langage. Il détourne la tête et feint d’être mobilisé sur une autre tâche… Bref, il use de ces stratégies que nous observons chez les élèves qui veulent éviter à tout prix d’être interrogés. Lorsque la manifestation de son rejet n’est pas physique, elle prend une forme verbale et m’est opposée par des « sé pa » (= je ne sais pas) qui se systématisent au fur et à mesure de l’année. 

			À l’inverse, lorsque le cadre est plus informel, par exemple lorsque je lui demande à la récréation ou dans le couloir de l’école ce qu’il a fait le week-end passé ou comment va son frère, je le vois s’animer. Bien sûr, ses difficultés ne sont pas restées dans la classe. Elles l’accompagnent partout, mais dans ces situations d’échanges plus spontanés, Théo cherche réellement à communiquer. 

			Cette année, Théo semble en outre rencontrer des difficultés de compréhension du langage oral. Ces difficultés m’inquiètent : elles sont nouvelles. Jusqu’à présent, l’équipe enseignante était rassurée par son niveau de compréhension, mais plus nous avançons vers des échanges soutenus, des consignes complexes engageant plusieurs tâches, un vocabulaire spécifique, l’utilisation de relatives et d’éléments anaphoriques, plus je m’aperçois que l’accès au sens n’est pas aussi juste et précis que nous le pensions. Dans ces situations, je le vois sonder mon regard et attendre mon approbation avant de pouvoir s’engager dans l’activité.

			Pour l’instant, Théo résiste, mais je me demande encore combien de temps il tiendra avant de s’effondrer totalement. L’énergie qu’il mobilise le fatigue énormément, et je le vois régulièrement décrocher des activités proposées. Il n’est d’ailleurs généralement plus disponible pour le travail scolaire dès la fin de matinée.

			Théo cherche à s’adapter au groupe classe en copiant l’attitude des autres, en les observant pour, par exemple, réagir comme eux à une blague qui fait rire tout le groupe — mais que lui n’a pas comprise — ou pour marmonner en playback une chanson extraite du dernier dessin animé à la mode et reprise en boucle et à tue-tête par tous les élèves. Ne pouvant tenir le rôle toute la journée et étant de plus en plus souvent démasqué violemment par ses camarades, Théo s’isole. Il lui arrive encore d’aller chercher les plus jeunes de petite section pour jouer dans la cour, mais les deux années qui les séparent se font sentir et Théo a parfois tendance à se conduire de façon tyrannique avec eux.

			De mon côté, je me sens de plus en plus impuissant face aux difficultés de Théo. Je ne sais plus quoi lui proposer. Je m’interroge sur l’utilité ou le caractère nuisible des temps de décloisonnement l’amenant à des retours en classe de moyenne section pour travailler le langage oral. En effet, dans ce groupe, certains élèves ont dépassé, dès Noël, les performances orales de Théo. 

			
			Je m’aperçois aussi qu’échanger avec les parents de Théo devient difficile. Ils semblent désormais me « fuir » et j’avoue ne pas toujours être désireux d’aller à leur rencontre, préférant échanger des banalités sur les temps de vie de Théo à l’école plus que sur ses apprentissages. Je « surdimensionne » les réussites de Théo et atténue ses difficultés et celles qu’il me renvoie. J’ai effectué une demande d’aide auprès du RASED mais, débordé, le réseau s’est vu contraint de devoir prioriser en ciblant les élèves de cycle 2 (CP, CE1, CE2). Je pressens bien que je ne vais pas pouvoir attendre dans un déni croissant le mois de juin qui viendra me « délivrer » du souci que j’ai de Théo. 

			Peut-être que je manque d’outils et d’aide pour pouvoir accompagner Théo. J’ai pourtant été sensibilisé, lors de ma formation initiale de professeur des écoles, à la prise en compte de la difficulté scolaire et à la différenciation pédagogique, mais je n’ai jamais entendu parler de troubles aussi sévères, aussi intenses que ceux rencontrés par Théo. 

			Plus nous avançons dans l’année et plus le cas de Théo me semble complexe et relever d’un besoin d’aide qui dépasse le cadre des actions que j’ai pu initier dans la classe. Paradoxalement, je constate que c’est l’un des élèves dont je peux le mieux parler. Sa situation m’interpelle tellement qu’il m’est impossible de ne pas le voir, de ne pas l’observer. Je décide donc de mettre à plat l’ensemble des observations que j’ai pu faire sur les difficultés de langage de Théo afin de voir où il en est par rapport aux attentes académiques. 

			Je décide également d’évaluer les conséquences de ces difficultés de langage sur les apprentissages et le comportement de Théo à l’école. Ce dernier point me semble essentiel si je ne veux pas confondre chez Théo performances et compétences scolaires.
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